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Forord

Denna antologi &r resultatet av ett samarbete mellan institutionen for svenska
spraket vid Linnéuniversitetet och Skolverket med syftet att planera och
genomfora en kompetensutvecklingssatsning for sprak-, l1ds- och skrivut-
vecklare och forsteldrare med utvecklingsuppdrag i regionen Smaland, Ble-
kinge och Oland. Varje deltagande kommun skulle inom omradet sprik- och
kunskapsutvecklande undervisning utveckla kunskaper och arbetssétt som
svarar mot det regeringsuppdrag Skolverket har rérande nyanldndas larande
och jamstélldhet samt sprikets betydelse for lirande sasom det skrivs fram i
laroplanerna.

Sedan 2010 har ldrare och forskare fran Linnéuniversitetet tillsammans
med sprak-, 1ds- och skrivutvecklare och forsteldrare fran regionen drivit ett
Regionalt nitverk for svenska och dmnessprak for att:

ta del av och diskutera nyheter, forskning och forskolors och skolors
erfarenheter av miljoer som framjar alla elevers mdjligheter att téinka,
kommunicera och ldra genom att samtala, lyssna, skriva och ldsa fran
forskolan till gymnasiet i alla @mnen och verksamheter i skolan.
(Linnéuniversitetet 2015)"

Deltagare 1 nétverket har efterfragat fortbildning och stdd i det sprak- och
kunskapsutvecklande arbetet i kommunerna. Genom Skolverkets satsning
kunde deltagarna erbjudas en kompetensutvecklingsinsats utover nétverkets
ordinarie verksamhet.

Vi vill rikta ett stort tack till Skolverket som gjort denna satsning mojlig
och till Regionalt utvecklingscentrum vid Linnéuniversitetet som stottat vart
nétverk sedan starten. Givetvis vore denna kompetensutveckling inte mdjlig
utan de engagerade ldrare och foreldsare med vilka vi haft ldrorika och inspi-
rerande traffar under arbetets gdng. Denna antologi &r resultatet av vara ge-
mensamma insatser.

Intresset for boken har varit stort, och vi dr glada att kunna trycka en
andra upplaga.

Vixjo i maj 2016
Ewa Bergh Nestlog och Desirée Fristedt

! http://Inu.se, sékord Regionalt natverk fér svenska och @mnessprak
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Inledning

Ewa Bergh Nestlog och Desirée Fristedt

Inom det Regionala nétverket for svenska och d&mnessprak vid Linnéuniver-
sitetet genomfordes en kompetensutvecklingssatsning Sprdk i alla dmnen for
alla elever. Deltagarna, det vill séga regionens sprak-, lds- och skrivutveck-
lare och forstelédrare, planerade och genomforde i sina respektive verksam-
heter satsningar for att utveckla undervisning som framjar sprak- och kun-
skapsutveckling. Utgangspunkten var ett systematiskt kvalitetsarbete for
larande 1 alla amnen, for alla elever, oavsett om de har svenska som forsta-
eller andrasprak. Fokus i satsningen innebar att lyfta fram hur ldrare till-
sammans kan utveckla verksamheten och undervisningen i forskolan, férsko-
leklassen, grundskolan, gymnasieskolan och kommunala vuxenskolan.

Skolverket (2013) har identifierat faktorer for framgangsrikt arbete med
barns och elevers sprak-, lds- och skrivutveckling och dér har man bland
annat uppmérksammat att det méste finnas ett klart samband mellan kompe-
tensutvecklande insatser och undervisning i klassrummet. Det &r viktigt att
larare och annan personal pa forskolan eller skolan far vara delaktiga och att
insatserna som gors kdnns meningsfulla. Det kollegiala ldrandet bor sta i
fokus och nétverk larare emellan mojliggdr samverkan. For att utveckla
undervisning har det kollegiala ldrandet storre betydelse &n enskilda prestat-
ioner (Skolverket 2013).

En langsiktig planering ar betydelsefull eftersom fordndring tar tid. Ma-
len maste vara tydliga och fa eftersom for manga mal kan hindra utveck-
lingsarbetets varaktighet och verkan. Under arbetets gang &r det vésentligt att
forankra insatserna i organisationen genom att ha rektors och forskolechefs
stod och engagemang for att legitimera och underbygga satsningen (Skol-
verket 2013).

Linnéuniversitetets fortbildningsinsats utgick fran de av Skolverket iden-
tifierade faktorerna for framgangsrikt arbete med barns och elevers sprak-,
las- och skrivutveckling. Inledningsvis innebar detta att deltagarna skulle
forankra deltagandet hos huvudménnen och inhdmta deras godkédnnande. En
tanke som genomsyrade hela satsningen var att insatserna i forlingningen
skulle komma alla elever till del. Innehallet i fortbildningen utgick darfor i
forsta hand fran deltagarnas behov, vilket innebar att insatserna kom att se
olika ut i olika kommuner. Vissa teoretiska och didaktiska perspektiv pa
sprak och litteracitet var gemensamma for alla deltagare. Dessa perspektiv
kom att behandlas i foreldsningar och seminarier med direkta kopplingar till
utvecklingsinsatserna i kommunerna.



Deltagarna fick genom satsningen utveckla sina kunskaper om teoretiska och
didaktiska perspektiv pa sprak och litteracitet genom att diskutera savil
hemma med larare pé sina skolor och i sin kommun som vid seminarier med
andra deltagare och med ldrare och forskare frén universitetet, men ocksa
genom att ldsa litteratur och fa individuell handledning. Som stdd for ut-
vecklingsarbetena i kommunerna erbjod Linnéuniversitetet foreldsningar,
seminarier, handledning och skolforlagda triffar. Avsikten var att véva
samman olika moment av foreldsningar och seminarier pa universitetet med
arbete pa hemmaplan i respektive ldrarlag, som dessutom besoktes av hand-
ledare fran universitetet.

Det var viktigt att fortbildningssatsningen skulle knyta an till det ordina-
rie arbetet i kommunen och stddja och utveckla det arbete som vanligtvis
utfordes. Deltagarna fick sjdlva bestimma utvecklingsomrade utifran de
behov som fanns i kommunen. Samtliga deltagare utgick som ett forsta led i
utvecklingsarbetet fran Skolverkets modell for systematiskt kvalitetsarbete
(figur 1).

Figur 1. Modell for systematiskt kvalitetsarbete. (Skolverket 2013:9)



Grundforutsittningen for modellen &r att de nationella malen ska uppfyllas.
Genom att analysera varje fas i modellen och se hur den fungerar i for-
hallande till 6vriga faser kan en helhetssyn astadkommas. Samtliga faser
maste dokumenteras for att synliggdra att utveckling har skett och persona-
len medvetandegoras om sambandet mellan sprak och ldrande. Tid maste ges
for att analysera verksamheten utifrén ett cykliskt perspektiv. Dértill maste
personalen ha kunskap om vad som krévs for att uppfylla de nationella ma-
len och hénsyn tas till varje barns och elevs bakgrund, sprak och kunskaper.

Deltagarna inledde satsningen genom att folja upp det sprakutvecklande
arbetet 1 kommunen via kartlaggning och sammanstillning av verksamhetens
maluppfyllelse och resultat. Nuldgesbeskrivningen anvéndes for att ana-
lysera och bedoma vilket utvecklingsbehov som forelag for respektive
kommun och i nista fas planerades och genomfordes det sprak- och kun-
skapsutvecklande arbetet. Inom satsningen genomfordes bland annat studie-
cirklar och klassrumsobservationer, pedagogiska planeringar skrevs och
samarbeten initierades. Sprak-, lds- och skrivutvecklarna och forsteldrarna
stottade larare i att utforma en sprak- och kunskapsutvecklande undervis-
ning. Efter genomfOrda insatser i verksamheten var det terigen dags att
utvirdera och folja upp de insatser som hade gjorts. Exempelvis kunde man
se att undervisningen i klassrummet hade foréndrats och nya forum for sam-
tal och reflektion larare emellan hade skapats. Utvérdering i form av ldrar-
och elevroster och reflektion blev ndgra sitt att folja upp insatserna pa. Lé-
rare uttryckte att de sag ett 6kat elevengagemang och att de efter att ha av-
slutat kompetensutvecklingssatsningen kommit langre i sin sprak- och kun-
skapsutvecklande undervisning.

I manga kommuner fortloper arbetet med sprak- och kunskapsutveck-
lande insatser enligt modellen for det cykliska kvalitetsarbetet. Genom-
gaende maste skolchefernas och skolledarnas roll betonas eftersom det ar
deras ansvar att det finns forutsittningar och kompetens for ett langsiktigt,
systematiskt och effektivt kvalitetsarbete for sprak-, 1ds- och skrivutveckling
(Skolverket 2013).

For satsningens deltagare innebar avslutet pa fortbildningen att de fick
presentera sina sprak- och kunskapsutvecklande arbeten pa en konferens som
holls pd Linnéuniversitetet for ldrare, skolledare och skolchefer i regionen
och mojlighet att beskriva sina utvecklingsarbeten i denna antologi. Fort-
bildningssatsningens slut var inte en avslutning pa utvecklingsarbetet i re-
spektive kommun utan arbetet har fortlopt i de flesta kommuner enligt de
mal som har prioriterats.



Under fortbildningens gang kom vissa idéer och aspekter av sprakutveck-
lande undervisning att sta i fokus och i flera av utvecklingsarbetena aterkom
samma utgangspunkter och undervisningsmodeller. Dessa idéer, utgangs-
punkter och modeller presenteras av larare och forskare fran Linnéuniversi-
tetet i del 1 1 antologin.

I del 2 beskrivs erfarenheter fran étta av de kommuner som ingick i sats-
ningen och som presenterades pd konferensen. Totalt ingick 48 deltagare
frdn 19 kommuner i satsningen. Foéljande kommuners utvecklingsarbeten
presenteras i bokstavsordning i antologin: Hultsfred, Karlskrona, Olofstrom,
Solvesborg, Tranas, Uppvidinge, Vaggeryd, Vix;jo.

Referens

Skolverket (2013). Sprdk-, lds- och skrivutvecklare: en resurs for okad kvali-
tet i undervisning. Tillginglig pé internet:
http://www.skolverket.se/publikationer?id=3123



Del 1 Forskning






Sprak och genrer i skolan

Desirée Fristedt

Att sprdk och ldrande hdnger samman é&r tydligt framskrivet i ldroplanerna,
och en forutséttning for att eleverna ska kunna tillgodogora sig skolans
undervisning &r att de kan skilja mellan vardagssprak och skolsprak (Liberg
m.fl. 2010, Skolverket 2012). I informella situationer som exempelvis lek
med kompisar, samtal med familj och vénner och andra vardagliga situa-
tioner anvénds ett vardagssprak. Detta sprdk har de allra flesta tillgang till
och det utvecklas muntligt och spontant i samtal med den ndrmsta omgiv-
ningen. I skolan méter eleverna ett annat sprak, skolspraket, som utgar fran
skriftspraket. Skolspréket bygger pa ord och begrepp som forskare har ut-
vecklat for att beskriva och forklara vérlden utifrn ett vetenskapligt per-
spektiv (Skolverket 2012). I skolan anvéinds dessa ord och begrepp men de
ar dé frikopplade fran de sammanhang de ursprungligen befunnit sig i. I
undervisningen anvinds ett sprak som har en del gemensamt med vardags-
spraket men som #&nda skiljer sig vésentligt pa flera sitt. Nagra drag som
skiljer de bada spriken at kommer att tas upp i texten.

Det ar viktigt att understryka att eleven bor ha tillgang till bada spraken
och att ingen av varianterna ar béttre eller simre. Eleven ska bygga upp ett
brett register av olika sitt att anvénda spraket beroende pa sociala och kultu-
rella sammanhang. Beroende pé den socio-kulturella miljé som barnet ingatt
i kan utvecklingen av ett skolsprak vara en storre eller mindre utmaning. For
elever med annat modersmél &n svenska innebdr mdétet med skolspréket ofta
en storre utmaning eftersom vardagsspraket i svenska dnnu inte dr etablerat
och eleven maste utveckla skolspraket samtidigt som vardagsspraket (Lind-
berg 2007).

Det finns néagra skillnader mellan vardagsspriket och skolspraket som
kan identifieras. Vardagsspraket utvecklas muntligt i samtal med familj och
vénner, och skolspraket tar sin utgangspunkt i det skrivna spraket. Det har en
skriftlig bas. Vidare har skolspraket en monologisk pragel dir eleven indivi-
duellt skriver och ldser text, medan vardagsspraket dr mer dialogiskt. Det
spontana samtalet 1 vardagsspraket, dir forberedelse inte krévs, stills i kon-
trast till skolspraket, dir planering och forberedelser ar viktiga faser innan
muntlig och skriftlig presentation. Kdnnetecknande for vardagsspraket &r
ocksa att det &r konkret och icke-tekniskt. 1 exempelvis matematiken skulle
ett mera vardagligt sprk innebéra att en konkret situation malas upp for
eleven om hur tre kompisar ska dela pa femton kolor. Med skolspréket be-



skrivs samma beréttelse med hjélp av de mer abstrakta och tekniska termer-
na téljare, nimnare och kvot (Liberg m.fl. 2010).

For flersprakiga elever ér det inte alltid de &mnesspecifika orden som val-
lar mest bekymmer. Ord som tillhor ett mer allmént akademiskt sprak ar ofta
problematiska for flersprakiga elever (Skolverket 2012). Exempel pé ord
som tillhor denna kategori dr bland annat redovisa, faststdilla, pdfallande och
forvisso (Skolverket 2012). Orden har stor betydelse for textforstaelsen och
larare forklarar ofta inte dem eftersom lararna utgar frén att de &r kéinda for
eleverna (se Svensson, denna volym).

En annan svérighet ar ord som finns i det vardagliga spraket men som har
en specifik betydelse 1 amnesspraket. Inom matematiken férekommer en del
sddana ord vilket kan innebéra att uppgifter missuppfattas. Med begreppet
rymmer avses 1 vardagligt sprak att ndgon springer sin védg, och ordet rot ér
den del av en vixt som befinner sig under jord men inom matematiken har
orden en helt annan betydelse (Myndigheten for skolutveckling 2008). Har
eleven inte klart for sig vilken betydelse ordet har i det specifika samman-
hanget kan uppgifter missuppfattas.

Vardagsspraket ér situationsberoende pa sa sétt att deltagarna for att for-
std sammanhanget maste befinna sig pd samma plats vid samma tidpunkt,
och spréket kan forstirkas genom gester, mimik och kroppsrorelser. Skol-
spraket ddremot dr situationsoberoende, vilket innebdr att innehéllet ska
forstds dven av dem som inte kénner till sammanhanget. Texter maste fun-
gera for sig sjdlva utan att sittas in i ett specifikt ssmmanhang och utan moj-
lighet till forstérkning i form av kroppssprék, gester och mimik (Liberg m.fl.
2010).

Ytterligare en skillnad mellan vardagssprak och skolsprak &r att vardags-
spraket kdnnetecknas av en mer verbal stil dar handling uttrycks med hjélp
av verb som i meningen “Pappa handlar idag”. Den nominala stilen som
kannetecknar skolspraket innebér att verb eller andra ordklasser gors om till
substantiv och samma mening kan formuleras “Pappa skoter inhandlingen
idag”. Dessutom kan bestdmningar ldggas till nominaliseringen for att 6ka
informationstitheten 1 texten vilket ytterligare kan forsvdra ldsningen.
Nominalisering och anvdndning av passiv form kan doélja aktoéren i en hand-
ling och samma mening som ovan kan formuleras “/nhandlingen gjordes
idag”. Den nominala stilen 0kar kraven pa ldsaren och det krévs en ldrare
som fortydligar och forklarar.

Avslutningsvis har vardagsspriaket och skolspriket delvis olika funk-
tioner. Nar vardagsspraket har en social funktion, som uttrycks genom att
exempelvis hélsa, be om lov och yttra kéinslor, sa &r skolspraket kopplat till
skolrelaterade sprdkliga funktioner sdsom att analysera, argumentera for en
standpunkt och att referera processer och innehéll (Lindberg 2007).



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 star den sé kallade Sydney-
skolan. Modellen utvecklades for elever som hade sdmre forutsittningar att
lyckas i1 skolan, det vill siga de som kom fran socio-ekonomiskt utsatta
grupper och hade engelska som andrasprik. Syftet med undervisningsmo-
dellen &r att eleverna inte bara ska utveckla sitt vardagssprak utan ocksé ett
skolsprdk. Genrepedagogiken utgar frdn ett sociokulturellt perspektiv pa
larande, och sprakutveckling dr dirmed beroende av sociala, historiska och
kulturella sammanhang. Det innebdr att kommunikationen star i fokus vid
sprakanvandning och textgranskning. Grundtanken inom modellen ar att
texter i tal och skrift speglar kulturers monster och att spraket anvinds pa
olika sétt 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 uppsittning basgenrer dér texters funktion, struktur och sprak-
liga drag tydligt framgér. De basgenrer som man menar kan urskiljas i sko-
lan ar personliga genrer, faktagenrer och analytiska genrer (Schleppegrell
2004). Exempel pa personlig genre dr den berdttande texten, inom faktagen-
ren aterfinns exempelvis instruerande texter och inom den analytiska genren
finns bland annat den argumenterande texten. Enligt detta sitt att se pa text
har texter ett specifikt syfte men ocksa en specifik struktur som ér typisk for
just den genretypen. Strukturen byggs upp med hjilp av spréakliga redskap
som eleven maste behérska for att kunna hantera genren. For att behérska
exempelvis en beskrivande text maste eleven veta att syftet med texten ar att
den ska formedla information, vilket man vanligtvis gbr genom att klassifi-
cera och ge allménna upplysningar. Sammanlédnkande ord forekommer spar-
samt i den beskrivande texten. Verben star ofta i presens och det &r ett 4m-
nesspecifikt ordforrdd som ska anvindas (Olofsson 2010). Det forskarna
inom Sydneyskolan har gjort &r att utifran ett antal basgenrer erbjuda ett
strukturerat och explicit verktyg for larare att anvinda sig av i sin undervis-
ning for att aktivt arbeta med elevers sprék-, lds- och skrivutveckling i olika
amnen.

I arbetet med texter i undervisningen kan genremodellen vara ett struktu-
rerat arbetsverktyg att anvénda sig av. Under ett pagaende arbete med ett
amnesomrade kan liraren fora in olika basgenrer och ge eleverna exempel pa
texttyper som de forvéntas skriva. Lararen gar igenom syftet med texten och
de sprakliga strukturer som ar typiska for genren. Eleverna far under arbetets
gang se monstertexter for att de ska veta vad som forvéintas av dem. Att ar-
betet med genremodellen ingér som en naturlig del av amnesundervisningen
och dér far ett meningsfullt innehall &r viktigt. Nér man arbetar pa detta sitt
kan man utgd fran den genrepedagogiska cirkelmodellen som dr en modell
for styrd lds- och skrivundervisning som utvecklats av de australiska forskarna
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Joan Rothery och Jim Martin (Hedeboe & Polias 2008). Modellen &r indelad
i fyra faser vilka ingér i en stindigt pagaende cykel.

4. Skriva en 1. Bygga upp
individuell text kunskap om
amnesomradet

3. Skriva en 2. Studera texter
gemensam text. inom genren for
att fa forebilder

Figur 1. Cirkelmodellen. (Skolverket 2012:89)

Fas 1. Bygga upp kunskap

I den forsta fasen ska eleverna bygga upp kunskap om ett &mnesomrade. Hér
sammanstéller lararen vad eleverna redan kan och vad de eventuellt behdver
fa mer kunskap om. Material samlas in genom att man samtalar, laser, sdker
pa internet, ser film eller gar pa studiebesok. I denna fas ska ldraren vara
tydlig med syftet med aktiviteten. Eleverna far ldsa in sig pa ett omrade och
bli bekanta med de termer och begrepp som aterfinns inom det aktuella dm-
nesomradet.

Fas 2. Studera texter inom genren

I nésta fas studeras monstertexter gemensamt for att fi syn pa sprakliga drag
och strukturer som ir typiska for genren. Flera texter studeras och dekon-
strueras, plockas isér, for att se hur texterna har konstruerats i en viss kontext
for att nd ett visst syfte, vilket ocksé identifieras. Eleverna lar sig ett meta-
sprak, det vill séga att tala om spraket i spraket, genom att tala om sprakliga
strukturer med relevanta begrepp och med ett &mnesspecifikt ordforrad.



Fas 3. Skriva gemensam text

I nésta steg skriver ldraren och elever gemensamt en text och det kan gé till
pa olika sitt. Léraren 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 larare om och re-
flekterar gemensamt Gver text. Syftet med denna fas dr att eleverna ska fa
stottning 1 sin textproduktion och att eleven ska ha en monstertext att utgd
frén infOr nésta fas som &r det individuella skrivandet.

Fas 4. Skriva individuellt

I den sista fasen skriver eleverna individuella texter. Eleverna har nu fatt
tillrackliga @mnes- och sprakkunskaper om genren for att sjidlva kunna pro-
ducera genretypisk text. Genom att eleverna introducerats for ett metasprak
och har insikt i &mnet kan ldrare och elever fora diskussioner om bade tex-
ters innehall och den sprakliga utformningen.

Beroende pé elevernas forkunskaper kan de olika faserna bearbetas olika
mycket. Cykeln méste inte alltid se likadan ut och varje fas méste inte ha
samma tidsitgang. Ar eleverna bekanta med genren och har skrivit texttypen
flera ganger tidigare kan fokus forflyttas till en annan del av cykeln. Det
omvénda giller om eleverna visar stor osdkerhet infor en fas, da ldraren
madste ta hidnsyn till detta och stanna kvar lingre i en fas och arbeta med en
mini-cykel fokuserad pa en del av texten. Det flexibla forhallningsséttet in-
nebdr ocksa att ordningsfoljden inte maste foljas utan lararen kan forflytta
sig mellan exempelvis fas 4 och fas 2 om ldraren anser att eleverna i det
individuella skrivandet behdver stottning genom gemensamt skrivande.

Det ricker inte med en lektion for att ta sig igenom alla steg. Arbetet med
cirkelmodellen kan stricka sig over flera veckor i exempelvis ett temaarbete
och modellen ska kontinuerligt finnas med i undervisningen for att eleverna
ska bli fortrogna med respektive texttyp. Formagor som eleverna utvecklar
ar bland annat att sammanfatta och tolka information, skriva och bearbeta
text och beddma bada egna och andras texter vilka samtliga dr formigor som
efterfragas i kursplanernas kunskapskrav.
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Skriva for att lara och kommunicera kunskaper

Ewa Bergh Nestlog

I texter skapas och gestaltas tankar och kunnande. Genom att skriva kan
skribenten utveckla och fordjupa sina tankegéngar och ocksa forstd hur tan-
karna logiskt hdanger samman. Att skriva ger ocksa skribenten mojlighet att
kommunicera med andra. Med ett sddant synsétt kan man urskilja tva olika
didaktiska funktioner for skrivande i skolan, ndmligen som ett medel for 1)
tankeutveckling och 2) kommunikation med andra.

Denna artikel handlar om de tva didaktiska funktionerna for skrivande.
Négra centrala begrepp och modeller presenteras och i det sista avsnittet ska
jag redogora for olika forestéllningar om skrivande och hur dessa forestéll-
ningar kan forstés i relation till tidigare resonemang.

Tva typer av skrivande — texternas didaktiska funktioner

Av tradition har vi i skolan ofta tinkt att elever ska skriva for att ldra sig just
skivandets konst och efter hand bli dugliga skribenter, sa att de klarar fortsatt
skolgéng vl och kan delta i samhéllslivet nir de blir vuxna. Skolan kan
ddrmed ses som en arena dir de ska de trdna sig i att skriva for att sedan
kunna. Men med en dialogistisk syn pa sprak och text (Bachtin 1981,
Evensen 1999) och en sociokulturell syn pa ldrande (Dysthe 2003, Liberg &
Sdljo 2010) behover resonemanget vidgas.

Inom dialogistisk sprakteori ses inte skrivande som en enda kompetens
som kan ldras en géng for alla for att sedan tillimpas i andra sammanhang.
Istéllet ses skrivande som en mingd sprékliga beteenden som maste anpassas
till den givna situationen och kombineras pé olika vis i olika sociala och
kulturella ssmmanhang. En text fungerar alltsd om man som skribent utifran
syftet med texten, lyckas bete sig pa lampligt sétt med spréket, si att 14saren
kan gora en lamplig tolkning. Det innebér att sprék och texter ser olika ut 1
olika skoldmnen, och skrivundervisning maste darfor forekomma inom varje
amne. Sett genom ett sociokulturellt teoriperspektiv har lirande med rela-
tioner att gora. Man lér sig genom att delta och samspela med andra i prakti-
ker (Dysthe 2003:31). Samspelet bygger pa kommunikation som grundlag-
gande element och spraket ses som det viktigaste redskapet i ldrandet
(Dysthe 2003:46). Séadana idéer om sprak och ldrande utgér en bas for fol-
jande tankar om texter och skrivande.

Ovan nidmndes tva didaktiska funktioner for skolskrivandet, ndmligen
som redskap dels for att tinka med — tankeskrivande, dels for att kommuni-
cera med andra — presentationsskrivande (Dysthe m.fl. 2011:42 f). Istéllet
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for att fokusera pa skrivandet talar man ibland om de bada typerna av texter
som produceras som in-texter och ut-texter (Liberg 2009). Fortséttningsvis
anvinds begreppen in-texter och ut-texter for de texter som skrivs genom
tankeskrivande respektive presentationsskrivande, det vill séga texter som
riktar sig inat respektive utat. Dessa bada typer av texter har alltsa olika di-
daktiska funktioner, ndmligen att i forsta hand frémja egen tankeutveckling
respektive kommunikation med andra.

In-texter — skriva for sig sjélv och en inre krets

Den didaktiska funktionen med att skriva in-texter i &mnesundervisningen &r
att larandet forstarks och forfinas nér eleverna utforskar och pa eget sitt
formulerar sin forstaelse av det som ska lédras. In-texternas funktion &r inrik-
tad pa tankeprocesser. Om man exempelvis har ldst en text, lyssnat pa en
foreldsning, sett en film eller deltagit i ett experiment eller ett samtal och
sedan formulerar sig i en in-text, utgor skrivandet en uppvéxlingsstation for
larandet (Liberg 2009:58). In-texter vinder sig inat, mot eget tinkandet och
fungerar for en sjdlv och andra som deltagit i sammanhanget. Genom in-
texter arbetar eleverna in sig i dmnet, men texterna behdver inte kunna for-
stas av personer som inte har kinnedom om sammanhanget, det vill sdga in-
texter behover inte vara sjdlvbiarande. Lérare och elever inom en klass kan
troligtvis skapa forstaelse i de in-texter som skrivs i undervisningen eftersom
deras medverkan i undervisningen ger stod for tolkningen. Nar man som
larare ger respons pa in-texter ska den vara inriktad pad tankegéngarna och
forstaelsen i &mnet, inte pa sprakliga normer i texten. Det innebér att ldraren
aldrig ska kommentera eller korrigera sprakliga strukturer eller sprakriktig-
het sdsom stavning och meningsbyggnad. In-texterna &r skribentbaserade
och fokuserade pa tankestrukturer — innehallet i texten &r i fokus, inte spra-
ket. Det innebdr att eleverna kan anvidnda bade vardagssprak och skolsprak
(se Fristedt, denna volym) for att utveckla tankar i in-texter under larandet.
Héar duger det sprak man har. Flersprakiga elever kan uppmuntras att an-
vinda hela sin sprakrepertoar for att pa bésta sétt framja tankeutvecklingen
och ldrandet pa alla sina sprék (se vidare om franslanguaging Svensson,
denna volym).

Ut-texter — skriva for andra i dubbel dialog

Ut-texter har en annan didaktisk funktion dn in-texterna, nimligen att kunna
forstas av lasare som inte har kinnedom om den praktik som texten produce-
rats inom. Darfor maste ut-texter kunna std for sig sjdlva utan nagra ytterli-
gare forklaringar. I ut-texterna ar alltsd kommunikationen med andra i fokus.
I dialog med andra méste skribenten forhélla sig till tvd dimensioner, som
textforskare bendmner den dubbla dialogen (Evensen 2002, Ajagan-Lester
m.fl. 2003, Bergh Nestlog 2009). De menar d4, med hénvisning till Bachtin,
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att skribenter for det forsta dr i mer eller mindre omedelbar interaktion med
lasare, och darfor behover vélja innehall och sprakliga strukturer utifran att
dialogen ska fungera (de tre hornen 1 triangeln i figurl). For det andra byg-
ger varje interaktion pa erfarenheter fran dialoger i tidigare texter med de
sociala och textuella normer och konventioner som dar gestaltats. I figur 1
nedan representeras den dubbla dialogen av de tvd axlarna ddr skribenten
positionerar sig i texten genom sprakliga val.

// .
.  Konventionsaxeln
Innehall ) | Utmaning av genren |
~— " \_ Normer och konventione;,/

Interaktionsaxeln

Skribent/talare/jag

/,./)/’ - 77“:‘-7\\\ //r_*_\_\\\x
( Sprakbruk som", ( Sprak- och text-)

. framar dialog / - f’,truktur(j,_[//
-/-/{_777_1-\1\\'\, v - T~ .

~ Konventionsaxeln Interaktionsaxeln

/ . . \‘w "‘”‘ \
| Anpassning till genren | | Lasare/lyssnare/den andre |
. Normer och konventionel;/ N\,

Figur 1. Den dubbla dialogen. (Efter Ajagan-Lester m.fl. 2003:207, Bergh
Nestlog 2009:19 & 2010:110)

Légg marke till de tva axlarna och triangeln i figuren. Triangeln represente-
rar den ut-text som skribenten skriver. Axlarna visar att skribenten, mer
eller mindre medvetet, véiljer innehall, sprakbruk och strukturer (de tre hor-
nen) for sin ut-text. Valen grundar sig dels pa att interaktionen med lésare
ska fungera, dels pa konventioner om hur man brukar skriva liknande texter.
Pé interaktionsaxeln gor skribenten val som dr anpassade till ldsaren; man
skriver till en kompis pa ett annat sitt an till rektorn (nere pa interaktionsax-
eln). Genom spraket visar skribenten ocksa vem hen ér och vill vara; om
man som skribent exempelvis vill verka trovérdig och kunnig inom ett &mne
véljer man troligen att anvinda dmnesbegrepp och inte vardagliga synony-
mer (uppe pa interaktionsaxeln).
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Pé konventionsaxeln positionerar sig skribenten i forhallande till sprak-
liga konventioner som utvecklas dver tid i form av genrer; texter med ett
visst syfte brukar i liknande sociala ssmmanhang skrivas pa ett visst sitt som
skribenten kan vilja att anpassa sig till eftersom det brukar fungera (nere pa
konventionsaxeln). Genrekonventionerna kan beskrivas som sociala dver-
enskommelser om hur man beter sig i text i ett visst sammanhang. Istéllet for
att anpassa sig till genremonstret kan skribenter utmana genren och skriva pa
annat sétt. Da kan de riskera att texterna beddms som @&mnesmadssigt irrele-
vanta av ldraren 1 &mnet. Men det finns ocksd en mdojlighet att lararen ser
texter som inte foljer konventionen som intressanta fornyelser. Sddana elev-
texter kan dé bidra till fordndringar i textkulturen 1 dmnet. Det dr pd sd sitt
textkulturer utvecklas och genrekonventioner fordndras (uppe pa konvent-
ionsaxeln).

Naér elever skriver ut-texter i skolan behdver de alltsd forhalla sig till
idéerna i den dubbla dialogen, det vill séga till interaktionen med textens
lasare och till genrekonventioner. Ut-texterna dr saledes ldsar- och genreba-
serade. Elever behover darfor veta vilket syfte de har med sitt skrivande och
vilka ldsare de skriver for. For att l4ra sig genrekonventionerna behover lara-
ren undervisa explicit och systematiskt om sprak och texter inom varje skol-
amne, eftersom konventionerna &r relaterade till &mnet och inte alltid 6ver-
forbara mellan &mnen. Eleverna behover alltséd anvénda skolsprak inom det
aktuella &mnet i sina ut-texter. De olika d&mnesgenrerna ar uppbyggda av
textsekvenser sa som beréttande, beskrivande, forklarande, argumenterande
och instruerande framstéllningar. Genom genrer och sprakliga konventioner
far texter en stabilitet som gor att 1dsaren kidnner igen sig, vilket frimjar dia-
logen och ldsarens tolkning.

In-texter och ut-texter i alla @mnen

Man lar sig alltsd amnet bade genom att processa tankar i in-texter och ge-
nom att framstélla sitt kunnande i kommunikation med andra i ut-texter. Det
ar en demokratifraga att ge alla elever mojligheter att kunna skriva bade in-
texter och ut-texter, eftersom alla méanniskor i vart samhélle har ratt att
kunna gora sin rost hord i alla mojliga sammanhang och dérigenom stirka
sin identitet och fa mojlighet till inflytande.

Darfor ar det motiverat att i undervisning i alla &mnen lita eleverna
skriva bade in-texter och ut-texter. Foljaktligen méste ldrare i alla &mnen
utveckla strategier for att fa eleverna att skriva bada typerna av texter. I ut-
texterna behover eleverna kunskaper om &mnets genrer. Det innebér att 14-
rare méste ta stdllning till vilka genrer som lampar sig for att kommunicera
kunskaper i &mnet med andra, och som de séledes maste undervisa om.

Det ér en forenkling att helt och héllet sdrskilja mellan in-texter och ut-
texter. Bada typerna av skrivande rymmer mojligheter till tankeutveckling
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och kommunikation med andra, och de har beskrivits som tva typer med en
glidande 6vergang (Dysthe m.fl. 2011:42 f). Nar elever ska skriva texter som
ska publiceras eller ldmnas till lararen for beddmning av bade innehall och
sprak behover de arbeta i en skrivprocess som inleds med att de far samla
stoff genom in-texter och avslutas med en fardig ut-text. Genom skrivpro-
cessen Overgdr en in-text successivt till att bli en text som kan fungera i
kommunikationen med andra. En sadan beskrivning av att en in-text stegvis
Overgar till att bli en ut-text kan ses som rimlig, men kan i praktiken vara
problematisk. Med en glidande 6verging kan elever och ldrare ha skilda
uppfattningar om vilken didaktisk funktion en viss text har. Om eleven fort-
farande ser texten som en in-text och ldraren ger respons som om det vore en
ut-text och kommenterar spraket, blir det férvirrande for eleven.

I in-texter &r ldrare och elever inriktade pa tankeprocesser och forstaelse i
amnet, medan ut-texterna ocksa kraver inriktning pa texten i sig, det vill séga
sprakliga strukturer i dmnets genrer, sd att kommunikationen med ldsaren
frimjas. Genom diskussioner med larare har jag forstatt att det kan vara en
didaktisk podng att tydligt sdrskilja mellan in-texter och ut-texter, sa att bade
elever och larare dr Overens om vilken didaktisk funktion en specifik text
har. Det innebér att de dr helt klara 6ver om funktionen i forsta hand &r att
processa sin forstdelse eller att skriva for en publik. Det &r en trygghet for
elever att veta vad ldraren for tillféllet forvéntar sig av dem, och det hjélper
lararen att fokusera vid respons och formativ beddmning av texten. Tydlig-
het i fraga om funktionen, ndmligen om det &r en in-text eller ut-text, hjélper
larare och elever att ha siktet instéllt pa samma mal for den specifika text-
versionen. D& behdver de inte tveka ver textens funktion eller hur respons
och formativ beddmning ska inriktas. In-texter och ut-texter kan besta av
verbaltext (muntlig eller skriven text bestdende av bokstdver och ord), bilder,
figurer, diagram och tabeller, men ocksa av ljud och rorliga bilder om texten
ar producerad i digitala medier.

Resonemanget om in-texter och ut-texter &r applicerbart pa alla skolsta-
dier i alla &mnen. Naturligtvis paverkar aldern pa eleverna vilka foérvéntning-
ar lararen rimligen kan ha pa tankar och texter. Elevernas kognitiva utveck-
ling och deras tidigare erfarenheter av texter och textsamtal paverkar hur
deras texter kan utformas i friga om komplexitet och tillimpning av sprak-
liga normer och genrekonventioner. Men redan fran borjan i skolan bor ldra-
ren skilja mellan in-texter och ut-texter genom att betona den didaktiska
funktionen med skrivandet for eleverna.

Textens funktion, att antingen utforska egna tankar och forstaelse eller att
presentera idéer och kunskaper fér nagon annan, ska ocksé styra responsgiv-
ningens och den formativa beddmningens inriktning.

Figur 2 ger en 6verblick over skillnader mellan in-texter och ut-texter.
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In-texter:

Ut-texter:

Didaktisk | Tankeskrivande Presentationsskrivande
funk- | Riktad inat Riktad utat
tion ”Ténka med pennan” Kommunicera med andra
Kommunicera med sig sjélv Presentera
Fa idéer Framfora
Utforska Klargora for andra
Klargoéra vaga tankar for sig sjalv
Karaktir- | Skribentbaserad text Lésar- och genrebaserad text
istiska Tankeprocesser i fokus Textprodukt i fokus
drag
Lésare Skribenten sjalv Utomstéende
Studiekamrater Allmédnheten
Lérare som dialogpartner Lérare som bedomare
Sprak Spontan text Planerad text
Det formella oviktigt Sprék som kommunicerar med
Vardagssprak och skolsprak utomstéende lasare
Préva och experimentera med | Genrekonventioner — limpligt
amnesbegrepp och sprakdrag i | sprék for textkulturen
amnesgenrer Amnessprak och skolsprak
Anvinda &dmnesspraket for att
gora det till sitt
Skrivupp- | Tanketext, anteckningar, logg, | Olika genrer i olika skolamnen.
gifter bilder, diagram Medveten anvéndning av olika

textsekvenser sd som berét-

tande, beskrivande, forkla-
rande, argumenterande och
instruerande.

Figur 2. Tva typer av texter och skrivande. (Efter Dysthe m.fl. 2011:42, mo-
difierad modell)

Elever som ofta far anvidnda pennan eller tangentbordet som medel for att
utforska egen forstaelse och for att kommunicera med andra i alla skoldm-
nen, kommer under skoltiden att f& stor vana vid att formulera sig i skrift.
Forskning pekar pa att elevernas in-texter kommer att priglas av sprakliga
strukturer som de lért sig genom skrivundervisning om genrer for ut-texter,
eftersom de mérker att genremonster kan vara ett stod for tainkandet. Exem-
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pelvis fick eleverna i en klass 4—6 i hemuppgift att fundera 6ver vilka hén-
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 ddr hon pa en A4-sida skrivit sina funde-
ringar enligt ett monster for argumenterande text som hon tidigare under
terminen lart sig. Hon hade pa egen hand kommit pa att det kunde vara till
hjdlp att utveckla sina tankar genom att anvidnda de typiska textsekvenserna
for en argumentation. Hon hade till och med i marginalen angett funktionen
for varje stycke: inledning, tes, argumentet, stddargument och slutsats. Tex-
ten fungerade alltsa som en in-text for 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

Nar eleverna ska skriva texter dér de presenterar ett innehdll for l4sare i olika
dmnesgenrer behover ldraren organisera skrivprocessen och undervisa om
sprak och text sa att eleverna far det stod de behover for att lyckas skriva vil
fungerande texter. Forskning har visat att det &r mdjligt for alla elever i1 en
vanlig klass att skriva effektiva och funktionella texter om de far hogkvalita-
tiv skrivundervisning och stottning genom skrivprocessen (se t.ex. Bergh
Nestlog 2012).

Resonemangen i forra avsnittet och om den dubbla dialogen (figur 1) ger
stod for hur en sddan undervisning kan forstés. For att komplettera tidigare
resonemang gar jag vidare till figur 3. Den figuren ska ses som en bild dels
av skrivundervisningens innehall i arbetet med ut-texter i olika &mnesgenrer,
dels av olika aspekter som behover behandlas i ldrares formativa bedomning
och kamraters respons pd varandras texter. Texttriangeln i figur 3 kan vara
ett didaktiskt stdd i en undervisning som bygger pa att kunskaper 1 &mnet
medieras genom sprak och texter. Den uppméarksamme ldsaren ser att de tre
hornen 1 figur 1 finns representerade dven i figur 3 med det som star i rutan
utanfor texttriangeln.

Figur 3 visar att texter dr uppbyggda hierarkiskt. Nar man ldser och skri-
ver kan man i olika skeden genom lés- och skrivprocessen vara inriktad pa
olika textnivaer. Man kan fokusera pa de ovre textnivderna och fundera over
texten i sin helhet: syfte, hur texten ska kommunicera med tinkt ldsare,
lamplig genre, innehéllslig kdrna och textstruktur. Man kan ocksa vara inrik-
tad pa textnivéer langre ner i triangeln och granska tankegéngen i ett stycke:
Vad handlar stycket om? Hur ir tankegéngen sprakligt formulerad? Ar tex-
ten bunden med sambandssignaler s att 14saren forstar logiken?
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TEXTTRIANGELN
Skrivsituation (didaktisk funktion, syfte,
téankt lasare, genre)

Innehall

Textstruktur Val av innehall,

textstrukturer och
sprak som framjar

Meni
eningar dialogen

Ord

Tecken

A\ 4

Figur 3. Texttriangeln. (Efter Dysthe m.fl. 2011:41, jfr Skolverket 2011:13 i
del 1)

Pa den lagsta nivan ar siktet instéllt pa tecken, det vill sdga stavning och
anvindning av skiljetecken och andra symboler. P4 alla textnivéer &r de
aspekter av text som anges i rutan utanfor triangeln aktuella (jfr hornen 1
triangeln 1 figur 1). P4 alla textnivaer &r det aktuellt att ta stidllning till val av
innehall och sprakliga strukturer som framjar dialog. Dessa val kan pa varje
textniva ta sig olika uttryck i olika dmnen (jfr med resonemanget om den
dubbla dialogen ovan). Generellt kan man séga att valmojligheterna &r fler
pa de Ovre nivaerna dn pa de lagre — exempelvis har stavning och menings-
byggnad entydigare normer &n strukturer for texter i sin helhet.

Texttriangeln kan ocksa ge stod for hur skrivprocessen ska organiseras.
Innan man borjar skriva ut-text behdver man ha samlat stoff och utvecklat
tankar och idéer som kan anvéndas i ut-texten. Det kan ske genom muntliga
och skrivna in-texter (jfr fas 1 i cirkelmodellen, se Fristedt, denna volym).
Naér idéer om innehéll for texten finns, dr det dags att inrikta undervisningen
pd att skriva ut-text och dé dr det i helheten man boérjar, det vill sdga de dvre
nivéerna i texttriangeln. Successivt genom skrivprocessen borrar man sig ner
genom texttriangeln och fokuserar pad underliggande textnivder. Eleverna
behover fi explicit undervisning om text och exempel pa formuleringar som
forekommer 1 den aktuella &mnesgenren. Allra sist dr det dags for korrektur-
lasning da uppmairksamheten inriktas pa teckenniva. Forskare varnar for en
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for tidig nedglidning i triangeln och menar da att det &r en pedagogisk vits
att borja uppe och sluta nere (Hoel 2001:28-31). I praktiken ar skribenten pa
alla nivaer samtidigt och elever kan genom skrivprocessen behdva stod pa
olika nivéer. Till exempel kan de redan tidigt under skrivandet efterfraga
vissa fackuttryck (fraser och ord) for att kunna formulera en idé, men det
hindrar inte att undervisningen foljer en linje uppifran och ner. Nér elever
och ldrare ger respons pa texterna foljer den ocksd samma ordning: forsta
lasningen och responsgivningen inriktas pd overgripande strukturer och in-
nehéllet i sin helhet, medan responser under senare skede i skrivprocessen
har fokus pé ldgre textnivaer. Det eleverna forvintas ge kamratrespons pa
har dé foregatts av att undervisningen har behandlat samma sak.

Hittills har denna artikel behandlat skrivande av in-texter och ut-texter.
Nu ska vi g& vidare och beskriva olika forestéllningar om skrivande och
koppla resonemangen till de tvda modeller som presenterats i detta avsnitt.

Forestallningar om skrivande — skrivdiskurser

Naér vi ldrare planerar och genomfor skrivundervisning gor vi det utifrén de
forestéllningar vi har om vad det innebér att kunna skriva. Forestillningarna
tar sig uttryck i vart sétt att tala om texter, skrivande och skrivundervisning,
och de bygger pa erfarenheter vi fatt genom egen skolgang och lérarutbild-
ning men ocksad genom de skolkulturer och kolleger vi mott samt de tankar
och idéer som vi brutit vara erfarenheter mot. Alla har vi vara forestéllningar
och synsitt, &ven om dessa inte dr medvetet valda. Ibland kommer de upp till
ytan, som ndr vi moter ndgon med andra forestéllningar och det dé kanske
visar sig att vi har svart att forstd varandra. Om vi skaffar oss verktyg som vi
kan analysera och forklara forestdllningar med, borde det vara littare att
forsta, kritiskt granska och fora konstruktiva diskussioner om skrivande och
skrivundervisning.

Detta avsnitt bygger pa Roz Ivani¢ (2004) ramverk over skrivdiskurser,
det vill séga olika synsitt pa skrivande och skrivundervisning och hur de tar
sig uttryck i undervisning. Diskurserna formas genom det sitt deltagarna i en
praktik talar om ett fenomen och genom det sitt de beter sig och agerar i
praktiken. Generellt kan sdgas att olika diskurser kan forekomma pa en och
samma skola vid samma tidpunkt. Det &r ocksa virt att notera att det sker
fordndringar over tid, sa att en viss diskurs kan dominera under en viss pe-
riod, medan en annan kan vara mer aktuell under en annan tid. Sddana for-
skjutningar frén en diskurs till en annan kan forklaras av samhéllsforédnd-
ringar, vilka paverkar vara sétt att se pa och tala om sprak, skrivande och
skrivundervisning och vart sitt att faktiskt undervisa och interagera med
eleverna och deras texter.

Innan jag gar vidare och beskriver olika kategorier av skrivdiskurser, ska
jag redogora for en teori om diskurser som Ivani¢ stoder sig pa. Inom denna
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teori har Norman Fairclough (1995) utvecklat en forklaringsmodell for hur
diskurser kan synliggoras genom tre olika dimensioner: text, diskursiv prak-
tik och social praktik (se figur 4).

Social praktik

Diskursiv praktik

Figur 4. Diskursdimensioner. (Fairclough 1995:98)

De tre dimensionerna utgor olika lager som dr forbundna med varandra. For
att konkretisera modellen kan vi tdnka oss att lararen befinner sig i sitt klass-
rum, det vill sidga i sin specifika undervisningspraktik (diskursiv praktik,
mellanlagret i figuren). Dar finns ocksa eleverna, och vi utgar fran att en
larares sitt att tinka och tala om sprak, texter och skrivande paverkar under-
visningen och de aktiviteter som forsiggar 1 klassrummet. Darmed péaverkas
rimligen ocksé elevernas sitt att skriva texter (det inre lagret i figuren). An-
ledningen till att larare utformar skrivundervisningen pa ett visst sitt kan
forklaras av att de for det forsta har sina forestdllningar om skrivande, vilka
formats under inflytande frdn olika sammanhang utanfér undervisningens
ram, det vill sdga fran sociala praktiker utanfor sjdlva undervisningen (det
yttre lagret i figuren). Dessa sociala praktiker kan exempelvis utgéra den
egna skolgangen, lararutbildningen och samtal med kolleger och andra per-
soner. Aven ldroplaner och kursplaner utgdr sociala praktiker som bér ha
inflytande Over ldrares sitt att tala om och utforma undervisningen. For det
andra kan ldrares satt att utforma skrivundervisningen vara en anpassning till
elevernas behov och grunda sig pa ldrarens formativa bedomning av deras
texter (det inre lagret i figuren).

Pa sa sitt kan diskurser synliggéras genom de tre dimensionerna, och
varje diskurs kan péverkas genom fléden mellan dimensionerna. Med andra
ord menar Fairclough generellt att den diskursiva praktiken (mellanlagret)
utgor den specifika praktik som kopplar samman text (det inre lagret), det
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vill sdga sprakliga yttranden som finns i den diskursiva praktiken, med so-
ciala och kulturella forvantningar och forutsittningar som finns i en social
praktik (yttersta lagret) (Fairclough 1995:10). Diskursanalysen och den dia-
logistiska spraksynen, som behandlats tidigare i denna artikel, kompletterar
varandra vil och kan dérfor ses som en bakgrund som forhoppningsvis bi-
drar till djupare forstaelse av de olika skrivdiskurserna som jag nu ska besk-
riva.

Sex skrivdiskurser

I detta avsnitt ska jag forst presentera sex kategorier av skrivdiskurser som
Ivani¢ (2004) har identifierat.> Syftet &r ocksa att fordjupa den teoretiska
forstaelsen genom att belysa och diskutera varje kategori genom de tva mo-
dellerna (figur 1 och 3) som presenterats tidigare i denna artikel. Ivani¢ tén-
ker sig att kategorierna kan vara anvdndbara som redskap for att forsta
undervisning dér skrivande forsiggar och ldrares forestdllningar om skri-
vande. De kan ocksd fungera som verktyg for analys av kursplaner och
laromedel. I figur 5 visas en sammanstéllning av de sex diskurserna.

1 fardighetsdiskursen framstar skrivandet framfor allt som tillimpning av
en uppsittning sprakliga monster och regler. Man forestéller sig skrivandet
som en férdighet 1 att kunna hantera relationen mellan ljud och tecken, det
vill sdga att utveckla fonologisk medvetenhet for att kunna stava och kon-
struera meningar. I en skrivundervisning som bygger pa denna diskurs ar
lararen inriktad pa regler som ror just stavning, interpunktion och menings-
byggnad. Skrivandet ses som en enhetlig kompetens som tillimpas pa alla
texter oavsett sammanhang. Eleverna far trédna sprakriktighet i mer eller
mindre isolerade dvningar, och deras skrivande bedoms efter hur precist de
lyckas med efterfragande fardigheter. I denna diskurs talar man om sprakliga
uttryck som korrekta eller felaktiga. Skrivfardigheten ses som separerad fran
lasfardigheten, vilket gor att skrivande och ldsning ocksé sdrskiljs i under-
visningen.

Inom kreativitetsdiskursen ser man istillet skrivande som en produkt av
skribentens kreativitet. Innehdll och stil &r i fokus snarare &n textens sprak-
liga form. Man lar sig skriva genom att skriva, och explicit undervisning
framhélls darfor inte, men ddremot framhalls vikten av att skriva mycket. I
en praktik inom denna diskurs far eleverna skriva om &mnen som de ir in-
tresserade av och skrivandet anvénds som ett led i elevernas sjilvforverkli-
gande. Innehallet i texterna bygger pa elevernas egna erfarenheter, och i en
effektiv text skapar forfattaren mening och vicker dirigenom ldsarens fan-
tasi och kénslor. Beddomningen grundar sig pa hur intressant och inspirerande
innehéllet och den sprakliga stilen &r i beddmarens 6gon. Inom denna dis-

? | beskrivningen av skrivdiskurserna ligger denna text ibland mycket néra Ivani¢ (2004:224—
240), men jag hanvisar inte I6pande genom hela texten.
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kurs forestdller man sig att om elever far skriva om det som intresserar dem,
kommer de att skriva mer och dérfor d&ven utvecklas mer som forfattare. Man
forestiller sig ocksa att elever som far ldsa bra texter och god litteratur dér-
igenom far modeller och stimulans som frimjar deras eget skrivande.

Istdllet for att fokusera pa skrivprodukten som i de ovanstdende diskur-
serna dr man inom processdiskursen inriktad pa den process som leder fram
till en text. Man intresserar sig framfor allt for att i undervisningen styra
arbetet sa att eleverna kan organisera sina tankar pa ldmpligt sitt. Det gors
genom att sirskilt uppmirksamma olika faser genom skrivprocessen; elever-
na far utveckla skrividéer, skriva utkast, arbeta med kamratrespons och be-
arbeta sina texter. Att ldra sig skriva inkluderar att lara sig om processer for
att komponera text. Skrivprodukten uppmirksammas som en del av skriv-
processen, och Ivani¢ stéller sig fragande till hur bedomning ska ske inom
denna diskurs, eftersom man i forsta hand ar inriktad pa processen, men hur
skrivprodukten ska paverka bedomningen dr oklart.

Den skrivna produkten stir ddremot i fokus inom genrediskursen, ef-
tersom man hér forestéller sig skrivande som en uppsittning framstéllnings-
former® som &r skapade i en social kontext. Didrmed vidgas synen pa skri-
vande till att ocksd inrymma sociala aspekter, vilket innebér att texters
sprékliga strukturer varierar beroende pd deras funktion och syfte i ett speci-
fikt sammanhang. Man talar inte om sprakriktighet och korrekhet, utan om
vad som ér lampligt sprak for syftet. Undervisningen inriktas pa att eleverna
ska ldra sig sprakliga drag for de olika framstéllningsformerna sé att de kan
reproducera dragen pé ldmpligt sétt for olika sammahang och syften. I livet
utanfor skolan genereras alltsd text utifran sin funktion i sociala kontexter,
men i skolan kan eleverna och ldraren behdva komma 6verens om och fore-
stdlla sig en annan kontext &n just klassrummets for att fa mojlighet att nés-
tan pa riktigt” arbeta med olika genrer. I undervisningen laser de monstertex-
ter och ldraren modellerar olika genrer och framstillningsformer. For att
kunna tala om olika texter och deras generella drag behdver eleverna ldra sig
metasprak, det vill sidga ett sprdk for sprdk och textuella strukturer. Deras
texter bedoms utifrdn om eleverna valt ldmpliga sprakdrag och textstrukturer
for given genre. Med ett kritiskt perspektiv hdvdar Ivani¢ att det dr nddvén-
digt att frdga vem som ska avgdra vad som &r ldmpliga val. Den problemati-
ken ror skoltexter, ddr man skapar artificiella sociala sammanhang och skri-
ver 1 olika genrer utanfor autentiska miljder.

Niésta skrivdiskurs, den sociala praktikdiskursen, har samband med gen-
rediskursen. Aven hér ir det sociala sammanhanget i fokus for skrivandet,
men kommunikationen och verkliga sociala situationer betonas tydligare.

* Det forekommer olika termer for detta begrepp. I denna artikel finns inte utrymme att diskutera de olika
termerna, men istéllet for framstdllningsform anvinds 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
for skriftspraklighet som en uppsittning sociala praktiker. Genom att med-
verka i sociala praktiker lar man sig monster for hur deltagande genom sprak
ser ut, exempelvis nédr, var och med vilka resurser man kommunicerar, men
ocksa exempelvis val och preferenser som beror pa genus. Skrivande ses
som tétt kopplat till ldsning, och verbalt skriftsprdk som en resurs bland
andra semiotiska resurser. Texter &r alltsa multimodala och kan omfatta olika
tecken, symboler, bilder, ljud och gester. Eftersom man betonar skrivande
som kommunikation i bredare sociala och kulturella praktiker, behover skol-
skrivande dven ske i sammanhang som forsiggar utanfor skolan for att vara
”pé riktigt” i andra praktiker — skolan kan inte konstruera praktiker artifi-
ciellt. I denna diskurs ses foljaktligen skrivldrande som kopplat till delta-
gande 1 socialt situerade literacy-hédndelser, ett slags larlingskap. Medlem-
skap 1 dessa sociala praktiker innebdr att man som skribent identifierar sig
som medlem, med de virderingar, mal och aktiviteter som det kan innebéra,
och medlemskapet ger &ven mojligheter till inflytande i1 den specifika sociala
praktiken. Denna skrivdiskurs pekar pd en funktionell och kommunikativ
instéllning till sprik och texter. Genom att podngtera deltagandet i praktiker
finns hér ockséd en etnografisk ansats: den som vill ldra sig skriva inom en
viss praktik kan ldra sig det genom att delta och studera mer kvalificerade
deltagares skrivande och deras texter. Bedomning av en text sker med detta
synsitt utifran hur effektivt texten fungerar med tanke pé onskvérda sociala
mal och vilken paverkan den har pd andra ménniskor. Ett sétt att hantera
beddmning inom denna diskurs &r att skribenten samlar sina texter i en port-
folio, tillsammans med kommentarer om hur texterna uppfyllt de avsedda
sociala malen.

Slutligen talar Ivani¢ om den sociopolitiska diskursen. Denna kopplas
ofta samman med den foregaende med det tilldgget att man hér &r inriktad pa
mer politiska aspekter och fragor som ror inflytande och makt genom sprak
och texter. I denna diskurs forestéller man sig att skrivande och sprék formas
av sociala krafter och maktrelationer som skribenter behdver lira sig forsta.
Man ténker sig att sociala praktiker med sina genrer och sprakliga preferen-
ser formas av de grupper som har hog social status och ddrmed makt inom
den givna praktiken. Ddrfor kan inte skribenter viélja fritt hur de skriver om
ett &mne, vilka uttryck de véljer, vilken social roll de intar i en text och hur
de adresserar sina lésare eftersom valen styrs av den sociopolitiska kontex-
ten. For att bli accepterad och trovirdig inom det specifika sammanhanget
maste skribenten forhélla sig till hur dominerande grupper brukar gora. Det
géller i synnerhet om man har ldgre social status inom gruppen, annars
kanske man blir ignorerad. Om man daremot har makt genom sin position
har man storre mojligheter att utmana tidigare monster i fraga om savil so-
cialt beteende som sprakliga val. Skribenter &r alltsd sociala agenter som
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antingen kan anpassa sig eller utmana tidigare monster. Genom att som skri-
bent utmana riskerar man att inte bli last eller tagen pa allvar, men den som
har status kan pa sé sitt ocksa bidra till sprakliga och sociala férdndringar.
Mgjligen kan den som dnnu inte har status fa det genom att utmana pé “ratt”
satt, det vill sdga pa sa sitt att andra med status finner det annorlunda till-
rickligt intressant. Med ett saddant synsitt behdver undervisningen explicit
behandla fragor om sprak och makt sa att eleverna utvecklar en kritisk och
analytisk hdllning. Larare och elever behover diskutera sociopolitiska forkla-
ringar till texters innehall och sprakliga strukturer. Eleverna behover lira sig
hur sprékliga och semiotiska val positionerar skribent och ldsare i ett visst
synsitt pa vérlden och 1 vissa sociala roller och relationer. Man talar inom
den sociopolitiska diskursen om ”critical literacy” och “critical language
awareness”. Att ldra sig skriva innebir att forstd konsekvenserna av att ut-
trycka sig pa ett visst sétt och inte pé ett annat. Pa frigan om hur texter ska
bedomas inom diskursen har inte Ivani¢ ett givet svar, men hon for ett reso-
nemang om att beddmningen mdjligen ska kopplas till maktférhéllanden i
texten, ndmligen i vilken utstrdckning texten kan sdgas visa pa ett socialt
ansvar genom att positionera ldsare, skribent och sociala aktdrer i texten som
likvérdiga deltagare med lika ménniskovérde och lika ritt till makt och infly-
tande.
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Skriv- Synen pa skrivande Skrivundervisning
diskurser
Firdighets- Skrivkunskaperna inriktas pd relat- | Explicit undervisning om
diskurs ionen mellan ljud och tecken samt stavning, interpunktion
meningsbyggnad. Man lir sig och meningsbyggnad.
skriva genom att trdna sig pa att Eleverna trénar fardig-
stava och formulera meningar i heterna.
skrift.
Kreativitets- | Skrivande dr en produkt av skriben- | Undervisningen  inriktas
diskurs tens kreativitet. Man ldr sig skriva pé elevernas kreativitet
genom att skriva om d&mnen man r och sjalvforverkli-
intresserad av. gande.
Process- Att skriva innebdr att tankar uttrycks i | Genom  undervisningen
diskurs text. Man lér sig att skriva genom struktureras  skrivpro-
skrivprocesser. cessen sd att tankepro-
cesserna ska framjas.
Genre- Skrivande dr kopplat till en uppsitt- | Explicit undervisning om
diskurs ning genrer som skapats i sociala genremonster for  att
sammanhang. Man ldr sig skriva eleverna ska ldra sig
genom att arbeta med genretexter. olika genrer och hur
dessa tjénar olika soci-
ala syften.
Social Skrivande dr syftesdriven kommuni- | Explicit undervisning om
praktik- kation i social kontext. Man lir sig textens syfte och om
diskurs skriva genom att skriva i verkliga kommunikationen mel-
sammanhang med verkliga syften. lan skribent och ldsare.
Skribenten deltar och
skriver i autentiska so-
ciala sammanhang.
Sociopolitisk | Skrivande dr en sociopolitiskt kon- | Explicit undervisning
diskurs struerad praktik. Skrivande har utifrdn ett kritiskt per-

konsekvenser for identiteter och
sprak kan forhandlas och fordnd-
ras. Att ldra sig skriva innebér att
forsta varfor man skriver pa olika
sdtt och hur skribenten kan posit-
ionera sig och ldsaren i texten.

spektiv, critical literacy,
sd att eleverna utvecklar
kritisk och analytisk
medvetenhet om texter
och sprak.

Figur 5. Skrivdiskurser. (Jfr Ivani¢ 2004:225, min 6versittning och tolkning)
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Hur samspelar olika diskurser?

Historiskt sett konstaterar Ivani¢ (2004) att de sex skrivdiskurserna som hon
identifierat varit mer eller mindre framtrddande under olika tidsperioder.
Den forsndmnda — fardighetsdiskursen — kan sparas tillbaka till 1800-talets
skola, medan den sistnimnda — den sociopolitiska diskursen — har vuxit fram
pa senare tid och blivit omskriven i vetenskapliga texter under 2000-talet. De
fyra skrivdiskurserna ddremellan (se figur 5) har i tur och ordning framtratt
som svar pa den foregaende. Synsitt fordndras 6ver tid och kan forklaras av
samhdllsfordndringar i kombination med fordjupade kunskaper genom di-
daktiska erfarenheter och forskning. Ett historiskt perspektiv pa skrivdiskur-
serna vécker fragor om hur vi kan forsta relationen dem emellan: Avloser
diskurserna varandra sa att det som ar centralt i den ena kastas dver dnda i
nésta? Kastar vi inte dd ut barnet med badvattnet? Kan man som ldrare sdga
att man samtidigt omfattar dem alla i ndgon mening eller att man kan vixla
mellan dem?

Som jag redan varit inne pa kan ldrare pa en skola rora sig inom olika
skrivdiskurser. Det dr ocksé rimligt att tdnka sig att en och samma lérare vid
olika tillféllen verkar rora sig i olika diskurser. Det skulle kunna bero pa vem
man talar med och vilket syfte man da har. Det kan dven tyckas som om
olika elevgrupper har behov av undervisning som dr forankrad i olika skriv-
diskurser. Framfor allt beh6ver undervisningen i en klass dver tid innehalla
moment som kan ses som forankrade i olika diskurser. Sddana resonemang
ar inte orimliga men en Overgripande fraga kvarstar: Hur ska vi i var egen
praktik forsta relationerna mellan de olika diskurserna?

Ivani¢ argumenterar for att en holistisk, dvergripande didaktisk forstaelse
av skrivande och skrivundervisning kan forklaras med hjilp av diskursdi-
mensionerna i figur 4.* De sex skrivdiskurserna ses med en holistisk forsta-
else som successivt inbdddade 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) ingar som olika
aspekter av skolskrivande.

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

Innan jag gér vidare och resonerar om de olika skrivdiskurserna behdver
bilderna i figur 6 en &vergripande forklaring. Om vi forst tittar i vansterko-
lumnen ser vi triangeln som ocksa finns i figur 1, dér de tre hornen represen-

* Ivani¢ (2004:223) lagger till ett fiarde lager i Faircloughs modell mellan text och diskursiv
praktik. Det lagret kallar hon kognitiva processer. Min forstaelse av Fairclough innebar att kogni-
tiva processer genomsyrar alla lager, och jag valjer att inte folja lvani¢ har.
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terar olika metafunktioner i text. Det Oversta hornet ror textens innehall, det
nedersta till vénster star for sprakbruk och dialog med ldsare och det ne-
dersta till hoger ror sprakliga strukturer i text. Uttryckt med andra ord repre-
senterar de tre hdrnen en texts innehdll, funktion och form. I triangelns horn
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 fran figur 4, ndmligen diskursiv och social praktik eller
med andra ord undervisningspraktiken och sociala praktiker utanfor klass-
rummet. I figur 6 har jag placerat in rektanglar i de fall man i skrivdiskursen
forestiller sig att praktiker har central betydelse for texten och skrivandet.

I kolumnen till hdger i figur 6 aterfinns texttriangeln fran figur 3, som vi-
sar att texter har olika textnivéer, fran texten som helhet till allt mindre delar.
For varje skrivdiskurs har jag i figur 6 markerat med en ring de textnivaer
som framfor allt anses ha central betydelse inom diskurserna.
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Synen pé skrivandet och skrivundervisningen

Diskurser

Inriktning pa metafunktion i
text och diskursdimensioner

Inriktning pa textnivaer

Firdighets-
diskurs

Kreativitets-
diskurs

Process-
diskurs

Genre-
diskurs

Social

praktik-
diskurs

Sociopolitisk
diskurs

/N
A
/2
A
AN
PN

QA<

Figur 6. Skrivdiskursernas inrikiningar i text och praktiker.

Nér jag nu gar over till tolkningarna av de olika skrivdiskurserna vill jag
forst relatera till Ivani¢ resonemang om diskurserna som inbdddade i

varandra. Jag kan konstatera att i exempelvis fardighetsdiskursen forefaller

inriktningen vara mer begrinsad dn i den socialpolitiska diskursen. I fardig-

hetsdiskursen inriktar man sig framfor allt pd sprikliga strukturer, det vill
sdga det som ror form (vénsterkolumnen i figur 6) och i friga om textnivder

pé de lagsta textnivderna (hogerkolumnen), ndmligen stavning, menings-

byggnad och interpunktion, det som ibland kallas sprakriktighet. I den socio-
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politiska diskursen dr man inriktad pa alla tre hornen i triangeln (vénsterko-
lumnen), innehall, funktion och form samt alla textnivderna (hdgerkolum-
nen). Aven om man inom den sociopolitiska diskursen inte specifikt eller
isolerat talar om exempelvis stavning och meningsbyggnad, maste en text
som ska fungera i kommunikation med ldsare hantera allt i de bada triang-
larna, foljaktligen dven exempelvis stavning. Pa sa sitt dr den centrala in-
riktningen inom férdighetsdiskursen inbdddad &ven i andra diskurser, dér
inriktningen dr mer komplex.

Sa som figur 6 visar kan jag konstatera att perspektiv fran fardighetsdis-
kursen och kreativitetsdiskursen dr inbdddade i1 de tre nedersta diskurserna,
ndmligen fokus pd form och innehdll samt pa olika textnivder. Notera att
kreativitetsdiskursen har tvd ringar i hogerkolumnen, en for fokus pa inne-
hall 1 texten som helhet och en for det som ror textens stil, vilket omfattar
ordnivén i texten.

Fran processdiskursen och nerat riknar alla skrivdiskurserna med den
diskursiva praktiken (en rektangel) som central for textprodukter som skrivs,
det vill séga det sammanhang som texten skrivs inom avgor hur texten blir.

De tre nedersta diskurserna i figuren &r alla inriktade pa alla tre meta-
funktionerna i text (punkter i de tre hornen 1 vansterkolumnen), som ses som
oavhédngiga varandra. De dr dven inriktade pa alla textnivéer (stor ring runt
hela texttriangeln 1 hogerkolumnen), eftersom de dels ser texter som centrala
for skrivande i skolan, dels framhéller texters funktion, och en vélfungerande
text karaktériseras per definition av att alla textnivder fungerar.

Den avgorande skillnaden mellan de tva nedersta skrivdiskurserna, den
sociala praktikdiskursen och den sociopolitiska diskursen, dr att den sist-
ndmnda har en markerad yttre rektangel; den diskursen dr tydligast inriktad
pa texters funktion i sociala praktiker utanfor skolan och maktférhallanden
som tar sig uttryck i text och i samhillet i stort. Sociala praktiker utanfor
klassrummet och skolan dr viktiga dven inom den sociala praktikdiskursen,
men inte pa samman analytiska och kritiska sétt och dérfor ar inte den yttre
rektangeln s& markerad i figur 6.

Processdiskursen utmérker sig genom att den inte har ndgra punkter i
vansterkolumnen, utan istillet ett fragetecken. Ett sddant finns ocksé i ho-
gerkolumnen. Inom processdiskursen ér det inget tydligt fokus pé texten i
sig. I klassrum som préglas av denna diskurs kan forstas larare och elever ha
fokus bade pé processer och pa texterna i sig, men inriktningen pa texterna
kan variera. Darfor dr det motiverat med fragetecken i figuren (jfr Ivanic
2004). Aven Ivani¢ stiller sig fragande till hur man fokuserar pé texter i
denna diskurs.

Sammanfattningsvis kan vi, utifran tolkningen som gestaltas med bilder
av trianglarna och rektanglarna i figuren, konstatera att ju ldngre ner bland
de sex diskurserna vi kommer desto mer komplex och vidgad verkar fore-
stdllningen om texter, skrivande och skrivundervisning vara.
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Lasning, lasforstaelse och lasstrategier

Asa Nilsson Skdve

Svenska elevers lasformaga och ldsforstaelse ér, 1 sparen av daliga resultat i
PISA-undersokningar pé senare ar, en hett omdiskuterad fraga. Den statliga
litteraturutredning som tillsattes i mars 2011 hade bland annat i uppdrag att
analysera litteraturens stéllning i skolan och foresla ldsfrdmjande insatser. I
oktober 2012 slutfordes utredningen och forutom sjélva rapporten, Lisandets
kultur (SOU 2012:65), utgavs forskningsantologin Ldsarnas marknad,
marknadens ldsare SOU (2012:10). Samtidigt lanserades ocksa satsningen
”Laslyftet” och en av de saker som dér poédngterats dr den fordjupade ldsut-
vecklingen och vikten av fortsatt kvalificerad undervisning dven efter det att
eleverna knéckt laskoden rent tekniskt.

Vad sdger da forskningen om ldsning som fenomen och om det som
skapar forutsittningar for positiva lasupplevelser? Hur kan undervisningen
framja en fordjupad ldsutveckling? I denna artikel kommer dessa fragor att
belysas ur ett litteraturdidaktiskt perspektiv, det vill sdga med sérskilt fokus
pa skonlitteraturens roll i klassrummet, pa samtal och skrivande om litteratur
som pedagogisk metod och pa arbete med ldsforstéelsestrategier.

Litteraturdidaktisk forskning

Néar man forsoker ringa in vilka faktorer som avgér om ldsningen fungerar
och uppfattas som meningsfull och tilltalande kan man for det forsta konsta-
tera att lasning har olika funktioner i olika sammanhang. Lésforskaren Loui-
se Rosenblatt (2002) gor en indelning i tva huvudspér, efferent och estetisk
lasning. Den efferenta ar knuten till informationssdkning och ldsning framst
av facklitteratur och den estetiska till 1asning av skonlitteratur, vilken i hogre
grad involverar inlevelse, fantasi och tolkning. Naturligtvis finns det inga
vattentdta skott mellan ldsarterna, man kan pendla mellan dem vid samma
lastillfalle eller uttryckt med andra ord: en litterdr text kan ge svar pa kun-
skapsfrdgor och en faktatext kan ha estetiska virden. Dock kan man konsta-
tera att det finns en viss risk att man motverkar lislusten om man i pedago-
giska sammanhang bara ser den litterdra texten som en kunskapskilla — det
vill sdga knyter den till uppgifter som att soka svar pa faktafragor eller iden-
tifiera och sld upp svéra ord. Ett viktigt komplement &r att ocksd ldsarens
fantasi och kreativitet aktiveras.

Inom reader response-teorin, med foretrddare som Wolfgang Iser, ligger
fokus pé interaktionen mellan text och ldsare, att 1dsaren sa att sdga forverk-
ligar texten genom att med hjilp av sin fantasi och slutledningsforméga fylla
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i de tomrum som alla texter innehaller (Iser 1991:182 ff). For att detta for-
verkligande av texten dverhuvudtaget ska komma till stand géller det dock
att man har viss forforstaelse for det man ldser och om detta har exempelvis
Kathleen McCormick forskat. Hon beskriver hur alla texter och alla ldsare
har vissa repertoarer som maste matcha varandra for att en lasupplevelse ska
bli meningsfull. Textens allmdnna repertoarer handlar om vilka kunskaper
om vérlden och vilka virderingar som texten utgar frén, textens litterdra
repertoarer om de mer formella egenskaperna: genre, sprak, litterdra grepp
och sé vidare. Ldsarens allmdnna repertoarer handlar a sin sida om vilka
kunskaper om virlden och vilka vérderingar och attityder ldsaren har, och
ldsarens litterdra repertoarer om vilken vana och vilka forkunskaper om
genrer, sprakliga uttryck, litterdra grepp ldsaren har (McCormick 1994:76—
84). Ett exempel pé vikten av allmédnna repertoarer dr att man som modern
lasare av Jane Austens bocker maste ha en viss uppfattning om det tidiga
1800-talets syn pa dktenskap och kvinnans begrinsade mojligheter att pa-
verka sitt liv for att intrigen ska bli begriplig och fangslande.

McCormick pekar alltsa pa behovet av matchning mellan textens och 1a-
sarens repertoarer. Om glappet dr for stort dor ldsupplevelsen mer eller
mindre direkt. Att ldsa texter man dr van vid och helt och hallet forstar &r
bra, men det ultimata ar att utmanas lagom mycket — att vidga sina repertoa-
rer vid ldsningen. Det dr forstds hir som litteraturpedagoger har en viktig
uppgift, dels att hjilpa elever att hitta bocker som matchar, dels med att pre-
parera unga ldsare och deras formaga att ta till sig det lésta, alltsa fa deras
repertoarer att vidgas for att pa sa sitt badda for lasupplevelser som ger mer-
smak. Det kan handla om att bygga upp, alltifran enkla till férdjupade, for-
kunskaper om forfattaren och om tiden och platsen for skeendet, om den
aktuella genren eller det speciella formspraket. Denna typ av stodstrukturer
for, och infor, ldsandet dr en viktig pedagogisk uppgift att hantera, vilket jag
ska aterkomma till.

En annan forskare som intresserat sig for vad som sker nér vi ldser ér Ju-
dith Langer och hon gor det i termer av skapande av forestdillningsvdrldar.
Léasningens olika aspekter, eller faser, beskriver hon som

e att vara utanfor och kliva in i en forestéillningsvérld

e att vara inne i och rora sig genom en forestéllningsvirld

e att [imna forestéllningsvarlden och granska sin kunskap

e att [dmna forestéllningsvarlden och se den pé avstind som ett objekt
(Langer 2005:31-36).

Modellen indikerar en viss stegring, darfor bendmningen faser, men det ror
sig snarare om olika aspekter eller forhdllningssétt som man pendlar emellan
som ldsare. De tva forsta handlar till stor del om att anvédnda sin fantasi och
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kreativitet, att leva sig in i fiktionen. De tva foljande handlar mer om distans
och analys, att jaimfora och relatera till annat man lést, till egna erfarenheter,
och att dra slutsatser om sammanhang och helhet. Allt hanger ihop, men
nyckeln till att nd den lyckade ldsupplevelsen, den som ger mersmak och far
oss att vilja ldsa mer, dr att komma in i forestdllningsvarlden, att finnas i
berittelsen, uppleva den och néstan forlora sig i den.

Lasforstaelse och strategier

Pé senare ar har lisforskning, inte minst i USA, kommit att handla allt mer
om ldsforstaelsestrategier, det vill sdga hur man faktiskt gar tillvaga for att
forsta och fa ut nagot av en text. Tidigare lag fokus pa det mer konkreta,
sjdlva avkodningsfasen, den grundliggande lds- och skrivutvecklingen.
Automatiserad avkodning dr naturligtvis en forutsittning for lasforstéelse,
men det stannar inte dir och denna fortsatta lasutveckling och djupare 14sfor-
staelse dgnas nu storre uppmérksamhet. Studier av hur goda ldsare gar till-
véga har visat att det ror sig om 7-8 typer av strategier eller kognitiva pro-
cesser som aterkommer hos erfarna ldsare, oavsett om det ror sig om ldsning
av skonlitteratur eller facklitteratur, nagot man menar bor fa konsekvenser i
undervisningssammanhang (Pressley & Afflerbach 1995, Pressley 2006,
Janssen m.fl. 2006). Olika forskare anvdnder delvis olika bendmningar och
indelningar, men generellt kan de strategier for att uppna lasforstaelse som
aterkommer sammanfattas enligt nedan. Det man menar dr utmérkande for
goda lésare dr forméga att

aktivera relevant forkunskap

stélla fragor till texten

gora forutsigelser, skapa hypoteser

gora inferenser (fylla ut luckor, tolka)

skapa inre bilder

sammanfatta en texts viktigaste tankar (syntetisering)

ha idéer om hur gora ndr man forlorar forstaelsen (metaforstaelse).

Att aktivera relevant forkunskap kan jaimforas med det McCormick kallar
litterdra och allminna repertoarer. Att ha, eller utveckla, forkunskaper om
genrer och beréttarkonventioner samt om den tid och det samhélle som be-
skrivs dr avgdrande i motet med texter. Aven formagan att knyta an till egna
erfarenheter (av hdndelser, upplevelser, kédnslor eller asikter) ses som viktig
for att lattare komma in i texten och kunna identifiera sig med karaktérerna.
Den pedagogiska konsekvensen blir att man i klassrummet bor forbereda och
biddda for ldsningen genom att gemensamt bygga upp forkunskaper samt
trdna pa att tdnka 1 de hir banorna.
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Att stélla fragor till texten dr nagot erfarna lasare mer eller mindre auto-
matiskt dgnar sig at. Vinsten med detta dr att man klargdr vad man faktiskt
vet och vad man undrar 6ver sé langt, vilket 1 sin tur gor att man skapar be-
redskap infor motet med resten av texten. Det kan ocksa handla om att man
stéller fragor for att bedoma forfattarens syfte och bokens stil, innehall eller
format. Man forhéller sig aktiv och provande till det man léser.

Att gora forutsdgelser och skapa hypoteser handlar om att formulera pre-
limindra svar pd sina frdgor, svar som man sedan &r 6ppen for att omprdva i
takt med att man ldser vidare. Att formulera sina tankar (i form av fragor och
hypoteser) i skrift 4r ndgot som méinga menar stoder ldsforstaelsen ytterli-
gare. Det kan rora sig om mer eller mindre genomarbetade anteckningar eller
grafiska modeller som tankekartor. Ett sddant sétt att arbeta tangerar forstas
studieteknik allmént, sérskilt om man inte bara avser skonlitterdr ldsning
utan ocksa lasning av facklitteratur av olika slag.

Att géra inferenser betyder att man fyller ut luckor och gor tolkningar av
det lasta. Man dverskrider det bokstavliga, det som star pa raderna, for att na
in mellan raderna, vilket kan jamforas med Isers modell av hur ldsaren for-
verkligar texten genom att fylla i dess tomrum. Detta aktiva sitt att lésa pa-
gér alltid, fast omedvetet, ndr vi upplever ett sammanhang i det vi ldser, ef-
tersom vi aldrig far absolut heltickande information av en text. Man kan
ocksé jamfora med vad som sker nidr man ser en film, en sysselsittning som
ibland schablonmaissigt ses som passiv. | sjdlva verket fyller man dven da i
luckor och gor inferenser, i klipp mellan olika scener och tidsplan till exem-
pel. Nér det ddremot inte fungerar, for att vi kanske har otillrdckliga forkun-
skaper om genren eller innehéllet, blir berdttelsen, oavsett medium, tdmligen
obegriplig och ointressant.

Att frammana inre bilder dr nagot som sker automatiskt nér ldsningen fly-
ter. Man ser det som beskrivs framfor sig, som en inre film (jfr Langers fore-
stdllningsvarldar). Detta hdnger ocksa ihop med forkunskaper, vi anvdnder
och ateranvander bilder vi har fran andra bocker och filmer och fran egna
erfarenheter. Man kan dterigen jimféra med filmmediet och de gidnger man
sett en filmatisering av en bok. Ett skdl till att man ndgon ging stor sig pa
filmversionen &r att den rimmar sd illa med de inre bilder man skapat vid sin
egen ldsning. Andra ginger kan det vara tvdrtom, sérskilt om man forst ser
filmen och sedan ldser boken, att filmens bilder berikar och stéttar upp las-
ningen, ndgot som kan vara vért att ha i atanke 1 pedagogiska sammanhang,
dér man ofta kanske slentrianméssigt gor tviartom och avslutar med att se pa
film.

Att sammanfatta en texts viktigaste tankar handlar om att féra samman
till en helhet och skapa en syntes, dels s& langt man last, dels efter avslutad
lasning. Det kan rora sig om att identifiera budskap och teman, jamfora med
andra texter och ifragasitta texten. Inte minst i detta sammanhang ar dialo-
gen med andra berikande — att den egna tolkningen och uppfattningen om
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helheten far mota andras tolkningar och uppfattningar gor att forstaelsen
fordjupas.

Att ha idéer om hur gora ndr man forlorar forstdelsen tangerar metafor-
staelse, att vara medveten om sin egen ldsforstaelse och att kunna anvédnda
de Ovriga strategierna ndr man fastnar i ldsningen. Det handlar ocksd om
utvecklande av ett metasprak, att kunna prata om lasforstaelse och strategier.
Pé sitt och vis dr varje strategi en variant av metakognition, att veta och
forsta hur man ténker.

Ibland gors en étskillnad mellan djupstrategier, som de ovan beskrivna,
och ytstrategier, som handlar om att man léser om, anpassar ldshastigheten,
forsoker definiera svara ord och s& vidare. Mest fruktbart dr kanske att se
dem som sammantvinnade. Nir man till exempel formulerar fragor och hy-
poteser gor man ofta rent konkret sa att man gar tillbaka och ldser om vissa
partier extra noga. Ett sitt att tydliggora det &r att jamfora med lyssnande pa
ljudbdcker. Nar man tappar traden och borjar forsoka spola tillbaka till den
information man saknar inser man hur mycket och pa vilket sjélvklart sitt
man bldddrar fram och tillbaka vid traditionell bokldsning.

Utifran denna forskning om lésforstaelsestrategier har olika teorier och
modeller for undervisning pd omradet vuxit fram, exempelvis Reciprocal
Teaching (RT), transaktionell strategiundervisning (TSI) och Concept-
oriented Reading Instruction (CORI) (Westlund 2012:265 ff). Det ér inter-
nationellt sett dock relativt ovanligt att man arbetar med lésstrategier 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 forutsittningar for undervisning om litteratur och
som de sjdlva tar avstamp i, ndmligen autentisk och strukturerad dialog om
gemensamt lésta texter, explicit undervisning om lasforstaelsestrategier och
utokade skriftliga analysuppgifter utifran det ldsta. Med utdkade avses upp-
gifter som kriver sjélvstandig tolkning, uttryckt med termer som gar utdver
den efferenta ldsningen. Det viktiga ska alltsd inte vara att hitta faktasvar,
utan att dra slutsatser, gora tolkningar och argumentera for dem. Det kan
variera mellan uppgifter av personligt slag — man skriver for att forsta hur
man tidnker eller som underlag for vidare diskussion — och mer formellt,
texter som &r avsedda att ldsas av andra (jfr begreppen in- och ut-texter, se
Bergh Nestlog, denna volym).
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Klassrumsexempel

En av dem som anammat ett arbetssitt med utveckling av lasforstéelse 1
fokus dr den prisbelonta litteraturpedagogen och ldraren Britta Stensson.
Lasning av skonlitteratur kopplat till dialog utgér basen i1 hela Stenssons
undervisning, vilket hon redogdr for i Mellan raderna. Strategier for en tol-
kande ldsundervisning (2006). Hon utgér frin en amerikansk modell for
reflekterande ldsning och beskriver hur runt 90 minuter per skoldag dgnas at
lasning. Det handlar dock inte om elevers fria lisning, utan gemensam hog-
lasning med inriktning pa att trdna lasforstaelsestrategier. Detta gors via en
uppsittning pedagogiska verktyg (vilka finns beskrivna ocksa bland annat i
Keene och Zimmerman 2003), ndmligen:

e modellering — ldraren inte bara talar om vad eleverna ska gora utan
visar, exempelvis stannar upp 1 ldsningen och “tdnker hogt” om ex-
empelvis fragor, hypoteser, inre bilder

e strategilektion/minilektion — ldraren modellerar under 5—10 minuter
en strategi, garna utifran en kortare text eller en bilderbok

e aktivt skrivande i form av ldslogg (eleverna skriver ner fragor, hypo-
teser eller sammanfattningar efter varje léstillfille) och post-it-lappar
(eleverna markerar och gor anteckningar vid viktiga passager)

e samtal, ofta i flera steg (tvd och tva, i smagrupper och helklass) och
avslutat med dtersamling — ldrare och elever resonerar efter lasning-
en och fingar upp olika tankar.

Detta arbetssétt trdnar, menar Stensson, eleverna i att se och forsta olika
tolkningar och perspektiv. De dr ocksa vl forberedda infor diskussioner,
vilket frimjar dialog och demokratisk skolning. Vad som ocksé forordas i
Mellan raderna ér att noteringar for att bedoma elevernas utveckling gors
kontinuerligt och formativt for att hjilpa vidare, men ocksé for den oundvik-
liga beddmningen. Har anvdnds en modell utformad av David Perkins
(1992:38) som skiljer pa den stumma ldsaren, som delvis forstar det lasta
men inte formér sétta ord pa det, den medvetna ldsaren, som ser skillnad
mellan vad den forstar och inte forstar, den strategiska ldsaren, som har en
uppfattning om hur forstaelsen kan forstirkas och den reflekterande Ildsaren,
som anvénder forstaelsestrategier pa ett flexibelt sitt. De som stannar vid
avkodning och inte tar steget fran stumma till medvetna ldsare blir ofta
”lasundvikare” och forsvarar sig med olika, ofta genuskodade, forklaringar:
det ar trakigt, tjejigt, tontigt att ldsa (jfr Molloy 2007).

Berge och Blomqvist (2012) beskriver ett liknande arbetssitt, fast med
dldre elever och med storre fokus pa skrivandets betydelse for lasutveck-
lingen. De forordar specifika och avgriansade uppgifter som ett béttre sétt att
folja upp ldsning dn exempelvis det sa vanligt forekommande recensions-
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skrivandet som tenderar att bli ett ganska allmént tyckande, inte séllan base-
rat pa baksidestexten. De beskriver bland annat ett undervisningsforlopp i ar
1 pa gymnasiet, med utgangspunkt i Inger Edelfelts novell ”Mr Strangelove”
(1991). Till att borja med hogléses ett utdrag samtidigt som texten &r projice-
rad pa viaggen. Dérefter far eleverna kortskriva (vilket definieras som skri-
vande for att uttrycka tankar, inte for att bedomas) utifrdn ett antal givna
fragor, 1 syfte att eleverna ska skapa fOorvintningar och bilda hypoteser. I
nésta steg gors en inventering av vilka olika tankar som dykt upp, dér ldraren
intar en bekriftande héllning gentemot elevernas svar samtidigt som f6ljd-
frdgan “var i texten ser du det?” &r viktig. Podngen &r att visa att man i
samma text kan finna beldgg for olika tolkningar och bade skapa ett respekt-
fullt och oppet klassrumsklimat och en kritisk och analytisk ldskultur.
Undervisningen fortsitter med att eleverna bland annat far associera fritt till
korta citat ur novellen for att trina skapandet av inre bilder och kortskri-
vande utifran ett bildkonstverk och fragor som ”vad ser vi och vad tror vi om
det vi inte ser?” for att medvetandegodra eleverna om hur inferenser skapas.

Det finns olika sétt att hantera arbetet med ldsstrategier, avgorande ér att
det dr genomténkt och strukturerat men givetvis ocksa flexibelt i forhallande
till den specifika gruppen och till texter man arbetar med. Barbro Westlund
har i1 detta sammanhang beskrivit hur man i forskolan med fordel kan satsa
pa aktiv ldsning som alternativ till hogldsning i samband med vilan. Lasning
som innefattar dialog och utmaningar har en stor potential nér det géller att
badda for kommande ldsutveckling redan hos sma barn genom en strukture-
rad och medveten pedagogik (Westlund 2012:kap. 4). Lasstrategiarbetet har
Westlund 6versatt till yngre barns vokabulédr i form av figurerna Spagumman
(som gor forutsdgelser utifran forkunskaper och signaler i omslaget, bilder-
na, texten), Nicke Nyfiken (som stéller fragor), Froken Detektiv (som klar-
gor otydligheter, kontextualiserar, kopplar pa egna erfarenheter) och Cow-
boy-Jim med lasso (som fangar in det viktigaste, ssmmanfattar och vérderar)
(Westlund 2012:92). Varianter av detta arbetssitt har natt stor spridning i
skolorna via projektet ”En ldsande klass” med barnboksforfattaren Martin
Widmark som initiativtagare. Arbetsmaterialet knutet till projektet har dock
ocksa mott kritik, d& det riskerar bli alltfor instrumentellt och ge sken av att
det finns snabba, enkla losningar pé ett komplext problem (Damber & Nils-
son 2014, Tengberg 2014).

Utifran en enkét genomford bland 41 av deltagarna i det Regionala nét-
verket for svenska och &mnessprak vid Linnéuniversitetet varen 2015 kan
man utldsa att arbete med lasforstaelsestrategier har fatt ett relativt stort ge-
nomslag. Alla skolans stadier och de flesta undervisningsdmnen finns repre-
senterade 1 gruppen som dock &r ett speciellt urval pa det sittet att alla ar
antingen forsteldrare eller sprakutvecklare, vilket sannolikt gor dem mer
bendgna att arbeta forskningsbaserat. Manga (25 av 41 svarande) har hamtat
inspiration for sitt arbete i Barbro Westlunds bocker och lika manga i “En
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lasande klass”. Aven Skolverkets material Sprdket pd viig (Skolverket 2011),
Nya spraket lyfter (Skolverket 2012b) och Greppa spraket (Skolverket
2012a) ar viktigt i sammanhanget (15 av 41 svarande) liksom i viss mén
genrepedagogiken och dess cirkelmodell (12 av 41 svarande) och Pauline
Gibbons (2013a & 2013b) teorier om sprakinldrning (5 av 41 svarande).
Bland svaren marks ingen omedelbar kritik av det slag som ndmnts ovan,
déremot &r det vanligt att man kombinerar och nyanserar de material och
kéllor man anvénder sig av och arbetar aktivt med att utforma sin undervis-
ning for att utveckla elevers ldsning och lasforstaelse.

Sammanfattande reflektioner

Forskning visar alltsé att god lasning ar aktiv lasning — det 4r en process som
pagar inte bara ndr man sitter med texten, utan ocksa fore och efter. Avslut-
ningsvis foljer hér reflektioner Over faktorer som generellt betonas frin
forskningshéll ndr det giller arbete med lésstrategier och som tagits upp i
artikeln.

Lérarens uppgift bor vara att hjélpa eleverna att utveckla lasforstéelse,
inte bara kontrollera den redan befintliga, vilket kan vara ganska litt hént
med den vag av prov, mitande och utvirderingar som skolvirlden utsatts for
pa senare ar. Tévlingsmoment och kvantitativa jamforelser (boktrad, rékna
antal bocker och likande) kan fungera vél pa kort sikt, men dr ofta forvir-
rande och mindre utvecklande for eleverna eftersom snabblédsning premieras
framfor forstaelse och begrundan. Istéillet bor samarbete och interaktion, sa
kallat kooperativt ldrande, uppmuntras. Det dr ocksé mer fruktbart for elever
att bli medvetna om sin egen utveckling &n att jimforas med andra.

Elever ska inte lamnas at sig sjélva att forsoka forstd komplicerade texter.
Individuell tyst ldsning av till exempel en biankbok kan innebéra en god cir-
kel for duktiga ldsare, da de tridnar och utvecklar sin ldsformaga. Daremot
leder det ndstan alltid till en ond cirkel for svaga ldsare. De far inte ut nagot
av ldsningen, blir 4nnu mer negativt instéllda, undviker ldsning och utveck-
las foljaktligen inte alls. Aktiv ldsundervisning 6kar chanserna till att det blir
utvecklande for alla. En faktor som diskuterats i férhallande till forsémrade
resultat i PISA ér att skillnader okat och likvérdigheten blivit sémre, vilket i
sig dr en pedagogisk, och politisk, utmaning.

Stodstrukturer for ldsandet &r ett arbetssitt som 1 hog grad utgér fran
Vygotskijs (2001) kunskapssyn, da dialogens och samspelets betydelse for
kunskapsinhdmtningen starkt betonas. Léararens uppgift ar att tydligt visa och
lata eleverna 6va pa hur man ska ga tillvdga i sin ldsning. Exempelvis sker
detta genom att lararen modellerar eller tinker hogt, eleverna imiterar pa ett
strukturerat och aktivt sétt strategin ifrdga, vilket 1 forldngningen leder till
generalisering av kunskap sa att den géller dven andra situationer.
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Alla méter vi ibland texter vi inte riktigt forstar, som gor att vi kdnner oss
dumma — vad gor vi dd? Antingen blir vi irriterade och slutar ldsa eller ocksa
tar vi till nagon typ av strategi for att forsoka forsta battre. Impulsen att sluta
lasa kan jaimforas med skolans alla ”ldsundvikare” och valet att kimpa vi-
dare med den pedagogiska utmaningen att forsoka ldara eleverna lasforstael-
sestrategier. Ett utvecklande, och &ven roligt, sitt for lirare att fortbilda sig
pa omradet kan alltsa vara att ha systematiserade ldsecirklar dir man utma-
nar sig sjélv som ldsare: man ldser och diskuterar avancerade texter och arti-
kulerar annars tysta processer for att ta med sig denna erfarenhet i métet med
eleverna och deras ldsning.
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Ord i alla amnen
— flersprakiga elever och skolans sprak

Gudrun Svensson

Den hir artikeln har fatt titeln ”Ord i alla &mnen”. Med det vill jag dels lyfta
fram sambandet mellan ordforstaelse och kunskapsinhdmtning dverlag, dels
framhélla att min artikel har aktualitet for larare 1 alla &mnen. Jag riktar mig
sdledes inte bara till andraspraksldrare. Under ett antal ar var jag verksam i
skolan som ldrare i bland annat svenska som andrasprak och har direfter
arbetat med flersprakighetsforskning. Min forskning har en didaktisk inrikt-
ning utifran ett flersprékighetsperspektiv med ett spann fran forskoleklass till
vuxenutbildning. I den hér artikeln ar navet ordforstaelse och utveckling av
ordforrdd hos elever som har svenska som andrasprik. Jag belyser mina
resonemang med konkreta exempel frdn min pedagogiska verksamhet som
larare och forskare i skolan och anknyter dessa till forskning inom omradet.
Artikeln har saledes en didaktisk infallsvinkel men innehaller inte direkta
metodiska tips utan bestir mer av diskussioner som visar vad man som ldrare
ska tdnka pd for att stodja andrasprékselevers mdjligheter att forstd texter
och utvidga sitt ordforrad.

Nagra overgripande ord om ordférradet

For att forstd de sammanhang man lever i ar det viktigt att ha ett rikt och
varierat ordforrad. Aven om ordforradet endast r en del av sprakbehirsk-
ningen spelar det en avgorande roll for studier och yrkesliv att ordforradet
har bade omfang och djup. For andraspréksinlérare ar det ett mdédosamt och
tidskrdvande arbete att bygga upp ett ordforrdd som motsvarar skolans allt-
mer tilltagande abstraktionsniva (Enstrom 2013:169). Studier har visat att
ordforradet dr en av de viktigaste faktorerna for framgéng i skolan (Saville-
Troike 1984, Hagerfeldt 2006:184, Lindberg 2006:66).

Nér man anvénder en term som ordforrdd kan det upplevas som om det
finns ett forrdd med ord som ligger intravade pé olika hyllor i ett forrddsut-
rymme och som kan plockas fram vid behov. Men ordférradet later sig inte
beskrivas sa ldtt och problemet med lexikon, som vart mentala ordférrad
kallas i vetenskapliga sammanhang, ar enligt Viberg (1993:340) att det inte
gér att beskriva i holistiska termer pa grund av dess storlek. En person med
fullt utvecklat lexikon behédrskar tiotusentals sprakliga enheter med dess
utlopare av till exempel bdjningsmonster och kombinationsmdjligheter (Ait-
chison 1987, Viberg 1993). Redan vid skolstarten har ensprakiga barn ett
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ordforrad pa cirka 10 000 ord och fyller sedan pa med cirka 3 000 ord per ér
(Lindberg 2006:66). Av dessa siffror kan man direkt dra slutsatsen att fler-
sprakiga elever som borjar ldra svenska forst efter skolstarten ligger hist-
langder efter de ensprakiga eleverna som har fatt en rejil rivstart for utveck-
ling av sitt lexikon.

Vart inre lexikon och hur det fungerar kan saledes enligt Viberg (1993)
vara svart att beskriva, men dagligdags anvander vi dnda termen ordférrad
och asyftar da lite diffust och ospecificerat en viss méngd av ord som befin-
ner sig bade i1 var yttre och inre sfér. I mina resonemang delar jag in ordfor-
radet i fyra olika kategorier (Lindberg 2006, Jarborg 2007), med tva overgri-
pande kategorier som utgdrs av dmnesneutrala respektive dmnesspecifika
ord. Dessa indelas sedan i tvd undergrupper vardera sé att det bildas fyra
kategorier av ord (se tabell 1). Den ena gruppen, grupp 1 i tabellen, inom de
amnesneutrala orden motsvarar i stort de allmdnna och oftast frekventa ord-
en 1 vardagsspraket medan den andra gruppen, grupp 2, forknippas med det
mindre frekventa, mer skriftsprakligt praglade och abstrakta skolspriket. I
den dmnesspecifika kategorin bestar den ena gruppen, grupp 3, av fack-
termer som kan vara dmnesrelaterade men ocksd anvidndas mer Overgri-
pande. Orden i grupp 4 ar mer specifika och oftast unika for ett visst &mne.

Tabell 1. Indelning av ord i olika kategorier

Amnesneutrala ord Amnesspecifika ord

1. Allménna och | 2. Skriftsprakligt | 3. Facktermer som | 4. Facktermer med

ofta frekventa
ord, till ex-
empel mdnni-
ska, stor, be-
tvda, mycket

praglade och
ofta abstrakta
ord, till exem-
pel foremal,
bilda, framtrd-
dande, pa-
verka

kan vara dmnes-
relaterade men
ocksa mer all-
maénna, till ex-
empel bland-
ning, foretag,
kyrkan, karta

specifik bety-
delse och ofta
unika for ett
amne, till exem-
pel reformation-
en, barrskogs-
biltet, elektrolyt,

kromosomer

Teoretiskt sett finns det inga skarpa granser mellan de olika kategorierna,
dven om uppdelningen ibland kan tyckas lite otydlig 4r den dnda dndamals-
enlig for att resonera om ordforstaelse och ordkunskap.

I artikeln diskuterar jag forst ordforstaelse utifran en skonlitterédr text och
tar ddrefter upp ett par exempel pa texter fran fackimnen som geografi och
matematik, men det skulle i princip kunna vara vilket &mne som helst. Slut-
ligen ger jag exempel och diskuterar flersprakighet som resurs vid ord- och
begreppsinldrning.
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En enkel berattelse som ar svar att forsta

Innan jag borjar diskutera flersprékiga elevers forstielse av ord och texter
vill jag att du som ldsare forst 6gnar igenom texten nedan. Texten, som mot-
svarar forsta stycket i en ldngre text, illustrerar de svarigheter som kan upp-
std ndr flersprakiga elever ska utfora uppgifter vid exempelvis nationella
prov, och de exempel som anvinds dr tagna ur den praktiska skolverksam-
heten. Jag har dock gjort ett antal fordndringar for att anonymisera texten
och eleverna. Exempelvis har jag ersatt ett antal ord som férekom i diskus-
sionerna med andra varianter som sprakligt sett ger samma underlag for de
resonemang vi da hade. Berittelsen kan betraktas som en inspirationstext
eftersom eleverna skulle lata fantasin floda och fortsétta berdttelsen om
“fartangrarnas” spdnnande liv. Utifran berdkning av ldsbarhetsindex
(www.lix.se) klassificeras texten som lika lattldst som en barnbok. Mira, en
andrasprakselev, suckade dver denna uppgift och sa att hon inte forstod ett
skvatt vad det handlade om. Jag bad henne stryka under okénda ord och har
ersatt hennes understrukna ord med nonsensord i texten nedan (figur 1):

Det var en gang en gammal tjorare som bodde ensam pa en
virgot. Strax nedanfor hans hus fanns ett klidond. En morgon
fick han syn pa fem fartangrar som sedan kom tillbaka varje
dag och knink till i tjingret. Fran sin dern seltade tjoraren ofta
pa dem, for han tyckte de var landariskt surtiga. En dag skug-
gade den ena fartangern med handen 6ver 6gonen, pekade mot
vardangern och ropade till de andra: ”Nu blir det omaligt
vérre!” Alla blev lartingade och slog med stjarten mot kirken.
Plotsligt kom en krantig mojt. Fartangrarna kringade och ler-
tade om i muktet. Men tjoraren blev riddd att de skulle mo-
jdsna, sd han sprang och hdmtade en lina som han kastade ner
till dem

Figur 1. Berdttelse med nonsensord.

Fick du som ldsare en uppfattning om vad det var for personer som agerade i
texten? Kunde du ridkna ut pa vilken plats hdandelserna utspelade sig? Forstod
du vad som hinde och varfor de blev “lartingade”? For manga elever med
svenska som andrasprék kan en text te sig pa just detta sétt, med andra ord i
stort sett oforstaelig trots att den egentligen borde vara lattlast sett till 1dsbar-
hetsindex.

55



Innehallsord och funktionsord

Om man undersoker vilken sorts ord som &dr nonsensord i texten ser man
snart att det &r sddana som tillhor ordklasserna substantiv (till exempel
tjorare), adjektiv (krantig), verb (lertade) och adverb (landariskt). Ord av
detta slag dr laddade med ett betydelsefullt innehall till skillnad fran ord som
kan ses som innehallstomma och vars funktion &r att exempelvis binda ihop
satser. Dessa ord, funktionsord, skapar mening i spraket genom att peka pa
relationer, binda ihop satser och skapa struktur. De ingar i1 de slutna ordklas-
serna som séllan byggs ut med nya ord och dirfor bestar av en konstant och
stabil mangd med fa eller inga bdjningsformer. Min erfarenhet som andra-
spraksldrare dr att mina elever séllan haft svart att forstd och anvéinda funk-
tionsord som men, att och som, och i texten ovan hade Mira inte strukit un-
der ett enda sddant ord. Andraspraksinldrare ldr sig sddana ord forhéllandevis
snabbt eftersom orden dr fa till antalet, fyller en viktig funktion i satsstruk-
turerna och dterkommer ofta. Det kvardrdjande problemet ar att bygga upp
ett tillrackligt forrdd av innehallsord (jdmfor Enstrom 2013:169) som dr
ménga till antalet och har skiftande betydelser.

Sprakliga ledtradar

Vi diskuterade den hér texten, Mira och jag, och pratade om vad hon kunde
gissa sig till.

— Mm, sa Mira, det dr nigra figurer som heter sjojungfrur (fartangrar i
nonsenstexten) som tumlade (lertade), men vad ér det for ndgra och
vad gjorde dom egentligen?

Miras replik avsldjar att hon har kontroll &ver substantiv och verb och ocksé
subjekt och predikat och alltsé lotsar sig fram genom textens beskrivningar
av aktorer och skeenden. Hon har ocksa grepp om att det handlar om ett
skeende i1 datid, tumlade. Av nésta replik kan man forsta att hon fangat upp
vilka ord som dr adjektiv och adverb:

— Och sa dr saker och ting pa ett visst vis, vildig (krantig) och fantas-
tiskt tjusiga (landariskt surtiga).

Nér Mira drar dessa slutsatser utifrdn texten visar hon att hon anvinder
sprakliga ledtradar (Viberg 2004:199), i detta fall inomspréakliga ledtradar
dar exempelvis bojningsmonster pekar pa klassificering i ordklasser.
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— Det dér ordet kikade (seltade), sa Mira. Jag ténker pa engelskan,
kick, du vet. Men det var vél inte sa trevligt att halla pa och sparka
pé folk.

Mira anvinder nu en annan ledtrad, en mellanspraklig (Viberg 2004:199),
och associerar till ett bekant ord pé ett annat sprak. Med yttrandet visar hon
att hon samtidigt anvénder ytterligare en spréklig ledtrad, den kontextuella
(Viberg 2004:199), nér hon drar slutsatsen att det handlar om verb och ob-
jekt (kikade pa dem) med utgangspunkt fran bojningsform (dem) och ordens
placering i forhallande till varandra. Som nédmnts tidigare drar hon slutsatser
om subjekt och predikat vilket ocksa ar att anvdnda ledtradar utifrdn den
sprakliga kontexten.

Mira har hér alltsa stéllts infor ett problem, det vill séiga att forsoka lista
ut betydelsen hos ett antal okénda ord for att tolka de budskap som texten
vill formedla. Liksom manga andra andraspraksinldrare &r hon bra pé att
forsoka skapa mening genom att anvédnda sprakliga ledtrddar. Ledtradarna
leder till forstaelse av vilka ordklasser hon ska hdnfora orden till och ocksé
vilka satsdelar eftersom hon forstatt hur hon ska utldsa vissa relationer i tex-
ten.

— Men tumlade (lertade), fortsatte Mira, om man bara far veta vad dom
gjorde da, s& kan man nog gissa sig till vem det giller och en massa
annat. Man maste alltid forst veta vad folk gor. Dom dér sjojung-
frurna tumlade (lertade) alltsa omkring av sig sjdlva, dom tumlade
inte ndgon annan.

Den hir kommentaren dr extra intressant eftersom Mira for det forsta pekar
pé ett fenomen som klarlagts inom andraspréksforskning, ndmligen verbets
centrala betydelse vid andraspraksforstaelse och andraspraksutveckling. I
kolvattnet av 6kad inldrning av verb foljer en storre berikning av det mentala
lexikonet dn vad som sker vid infldde av substantiv (Viberg 1993:352). For
det andra papekar Mira att sjojungfrurna tumlade av sig sjdlv och inte nagon
annan och lyfter da fram att det dr verben som reglerar antalet aktorer 1 sat-
sen och hur dessa forhéller sig till varandra, det vill sdga det som gramma-
tiskt beskrivs som transitiva och intransitiva verb.

Att tinka pa verbinldrningens inflytande Over andraspraksutvecklingen
kan ha betydelse for ldrare som har flersprakiga elever i sina klasser. Till
skillnad fran substantiven kan verben férekomma i manga olika samman-
hang och ar déarfor mindre kontextberoende, vilket gor dem svarare att ldra in
(Enstrom 2013:185). Sérskild uppmérksamhet kraver partikelverben med sin
framtridande betoning av prepositionen, det vill siga partikeln. I texten ovan
ar holl till (knink till) och tumlade om (lertade om) sddana. Denna speciella
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typ av ordkombination kan valla stora svarigheter hos andraspraksinlarare
eftersom det dr verb och partikel i kombination som gemensamt bar upp
betydelseinnehallet. Vissa verb, till exempel hdlla, kan ha manga partiklar,
som var och en modifierar verbets betydelse. Partikeln kan exempelvis fun-
gera som en preciserare av verbet (Hon Adller alltid med sin syster), markera
relation till tid (Regnet haller i dag efter dag) och rum (Han hdller till nere
vid kiosken), markera nidgot som néstan hdnder (Han hdller pd att tappa
koppen) eller avslutning (Askvidret h6ll upp efter fem timmar). Partikeln
kan ocksa radikalt fordndra verbets betydelse (Vi hdller av vér lilla hund).
Det finns inte ndgot regelbundet monster for tolkning utan varje kombination
maste forstas utifran sina egna premisser (Enstrém 2013). Som andraspraks-
larare har jag manga ganger lagt mérke till att eleverna inte alltid observerar
kombinationen och dirfor tolkar betydelsen endast utifrén verbet. Min erfa-
renhet fran forskningsbesok i flersprakiga klassrum dr att larare ldgger ner
mycket tid och energi pa begrepp som utgar fran substantiviska och adjekti-
viska ord men att verb och verbanvéndning inte omhuldas med samma om-
sorg. Men forskning visar alltsa att det kan 16na sig att ge lite mer uppmérk-
samhet &t verben. For att underldtta inldrning rekommenderar Enstrom
(2013:185) att man vid andraspraksundervisning arbetar med kombinationer
av latta substantiv och verb och att verben lérs in 1 varierade kontexter.

Innehallsbédrande ord

— Lina, sa Mira, det dr ju en flicka. Varfor kastade skepparen ut
henne? Eller, hmm, kan lina vara ndgot annat ocksa?

Mira pekar hér pd ndgot som kan vara forvirrande vid andraspréksinldrning,
namligen ordens mangtydighet. Hennes sista fraga visar att det &r en upplevd
erfarenhet, vilket inte dr forvanande eftersom uppemot 60 % av de svenska
orden har mer dn en betydelse (Enstréom 2013:182). En andraspraksinlarare
kan tro sig forsta betydelsen av ett ord, men sé kan det visa sig att eleven
bara kénner till en enda betydelse och det &r inte den som é&r relevant i sam-
manhanget. I det har fallet kiinner Mira bara till namnet Lina och inte saken
lina. En uppmarksam lasare hade sett att lina har en obestdmd artikel framfor
sig och stavas med liten bokstav och alltsé inte kan vara ett namn, men en
andraspréaksinlérare som kdmpar med att forstd en text kan l4tt missa sddana
sprakliga ledtradar. En sprakbrukare med svenska som forstasprédk ar ofta
inte medveten om ordens méngtydighet (Enstrom 2013:187), men som lédrare
for andrasprékselever dr det viktigt att vara observant pa detta fenomen. I
skolans @mnessprak betyder exempelvis ord som volym och rymma nagot
helt annat 4n i det vardagliga spréket.

De innehallsrika orden i den hir texten &r alla &mnesneutrala och skulle
kunna foras till bade kategori 1 och 2 (se tabell 1), det vill siga bade vardag-

58



liga, frekventa ord och mer skriftsprakligt praglade och ofta abstrakta ord.
Exempelvis kan ord som veranda (dern i texten ovan) och horisont (var-
danger) ses som forhallandevis allménna frekventa ord medan klipputsprdang
(klidond) och solgass (tjingret) kanske snarare har mer skriftspraklig karak-
tar liksom det mer abstrakta upprymda (lartingade) och darfor tillhor kate-
gori 2. I denna kategori finns sérskilt ord som ingdr i skonlitterdra texter som
just ovanstéende text &r ett exempel pa.

Aven om en andraspriksinlirares ordforrad 4r forhillandevis stort kan
skonlitterdra texter dnda utgdra stora svarigheter (Enstrom 2013) eftersom
forfattare ofta anvander nyanserade beskrivningar med mindre frekventa ord.
Till skillnad fran facktexter som ror sig inom speciella doméaner har skonlit-
terdra texter ett mer oforutsdgbart ordforrad.

Kulturella foreteelser och metaforer

Efter att ha diskuterat betydelser av olika ord i texten kom vi sa fram till hur
sjojungfru skulle tolkas.

— Okej, sa Mira. Nu har du beréttat vad tumla omkring och skum bety-
der men vad dr det for konstiga figurer, de dér sjéjungfrurna. Det
maste vara en sorts fisk som slr med stjérten fast dd behover vél
skepparen inte vara radd att de ska drunkna. Jag begriper inget.

Nar jag forklarade blev Miras forvaning oforstélld, ndgot sd underligt som en
kvinna med fiskstjdrt hade hon aldrig hort talas om. I den hir, liksom 1
ménga andra berittelser, forekommer kulturellt betingade figurer med tillho-
righet 1 sagor och fantasiberittelser i en viss kulturkrets. Anslaget i texten,
Det var en gdng, signalerar att det troligen dr en saga som f6ljer, men sddana
signaler kan latt g& forbi en andraspriksinldrare som inte hort uttrycket sa
ménga ganger att det automatiskt ger associationer till en specifik foreteelse.
Som andrasprakslérare dr min erfarenhet att kulturella foreteelser kan skapa
extrema svarigheter hos andraspraksinldrare 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 foll henne in att det kunde handla om en sago-
figur.

Aven metaforer kan skapa extrema svérigheter eftersom de innebir att
ord har en 6verford betydelse, och for att kunna tolka metaforer maste eleven
bade kinna till ordets grundbetydelse och ha bred omvirldskunskap. Ett
metaforiskt uttryck som “EU:s tre grundpelare” kan bli helt oforstéeligt for
en andrasprakselev. Ordet pelare 1 sig ér ett konkret ord och man méste forst
kénna till dess funktionella betydelse som ett patagligt och stabilt fundament.
Daérefter maste man forsta att i detta fall dr pelare anvént som en abstraktion
for de tre fundament som ligger till grund for EU:s verksamhet. Ytterligare
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en svarighet med metaforer for andrasprakselever &r att kunna avgora
huruvida uttrycket i det aktuella fallet ska tolkas som bokstavligt eller meta-
foriskt (Enstrom 2013:187).

Sammanfattande ord om ordférstaelse i den skénlitteréra texten

Gissningarna kan alltsd bli médnga om man inte forstdr de innehéllsrika ord
som bér upp en text. Forstod du som ldsare sjélv vad som pagick nér du léste
texten i figur 1? Om inte, sa dr du i gott sdllskap for i den hér texten lag anta-
let obekanta ord langt dver smartgriansen for att en text ska bli forstaelig, mer
an 15 %. Forskning har visat att redan vid 5 % obekanta ord i1 en text mins-
kar mojligheten att gissa sig till ords betydelse genom slutsatser utifran kon-
texten (Nation 2001). Vill du ldsa texten med de svenska orden utsatta finner
du den i slutet av denna artikel.

Andrasprakselever uppmanas ofta av lérare att 14sa mycket och da sérskilt
skonlitteratur for att utdka sitt ordforrdd, men forskning visar att andra-
sprakslisarna kan ha svart att utldsa betydelsen av kontexten och oftast igno-
rerar en stor del av de okdnda orden, vilket medfor att de darfor inte utékar
sitt ordforrad (Wesche & Paribakt 2000). Omfattande ldsning innebér sale-
des inte automatiskt ett stort ordforrad for en andraspraksinldrare, utan det
kravs ocksa att ldsaren utvecklat strategier for analys och slutsatser (Enstrom
2013:179). Om ldraren ger eleverna stdd att utveckla sidana strategier for
lasningen kan de fa djupare begreppsforstéelse och sjilva anvénda orden pa
ett fruktbart séitt (Wesche & Paribakt 2000). Lindberg (2006:80) framhaller
interaktionens betydelse som ett gemensamt meningsskapande for att ut-
forska begrepp, och Asa Skave Nilsson (denna volym) pekar pi hur liraren
genom att trina eleverna att exempelvis aktivera forkunskaper, stélla fragor
till texten och skapa hypoteser ger dem strategier att tinka i sddana banor.

Ordforstaelse och ordinlarning i fackamnen

— Omgjligt, sa Belem och visade mig inledningen till ett avsnitt om
monsunperioden i geografiboken.

— Omgjligt, sa ocksd Mariem, och strickte fram ett papper med sen-
aste matteprovet.

Vad var det da som var omojligt? Jo, att 16sa de uppgifter de bada skulle
genomfora i ett fackdmne. De hade misslyckats, inte darfor att de kognitivt
sett hade anledning att misslyckas, utan darfor att deras kunskaper om ord pa
andraspraket inte réackte till.

60



Receptivt och produktivt ordférrad

Vi borjar forst med Belem och geografin och diskuterar vad som var omoj-
ligt och vad man kan gora at det. I foljande text dr de ord han inte forstod i
geografiboken kursiverade: “Nir regnperioden infaller strémmar regnet
utmed sluttningarna och urlakar myllan”.

I avsnittet ovan kunde vi ldsa att 5 % obekanta ord utgdr grinsen for att
forsta en text. DA inser vi genast att Belem hamnat utanfor grinsen flera
ginger om. Nir jag hade forklarat innehéllet och diskuterat de obekanta or-
dens betydelse med Belem bad jag honom skriva ner meningen en gang till
utan att titta pa forlagan. Han skrev déa foljande: “Nar kommer regnperiod
rinner regn nerfor backarna och lacka ur jorden .

Den forsta tanken man slds av ndr man ldser hans mening &r att han for-
statt innehallet men anvént endast ett av de ord vi just gétt igenom, trots att
han uppenbarligen visat att han forstatt alla forklaringar och tagit till sig
ordens betydelser. Hans mening visar att det inte ar sjdlvklart att kunna an-
vinda receptiva kunskaper pa ett produktivt sétt, sédrskilt inte om man just
tilldgnat sig dem. Man kan se att han ersatt de ord som han nyss fatt kunskap
om med sddana som han kan aterkalla i sitt minne och léttare producera.
Receptivt och produktivt ordforrad ér termer som ibland anvands for att klas-
sificera ordkunskaper, dér receptivt star for att ordens betydelse dr inhdmtad
och forstadd och produktivt for formagan att bruka orden i tal och skrift. Det
stills betydligt storre krav pé sprakkunnande i produktiva situationer, ef-
tersom sprakbrukaren maste behérska sddant som stavning och syntaktisk
konstruktion samtidigt med betydelseméssiga aspekter (Enstrom 2013). Man
kan tdnka sig att for Belem i denna situation &r det alltfor krdvande att redan
kunna behirska den nyligen genomgangna kunskapen och anvinda den pro-
duktivt. Han har dock gjort ett forsok och skrivit lacka ur i stéllet for urlaka.
Hans forsok visar att man kanske inte kan dra en alltfor tydlig grans mellan
receptivt och produktivt ordforrad utan i stillet konstatera att det finns grader
av kunskap om ett ord, alltifran ingen kdnnedom alls till fullkomlig beharsk-
ning (Enstrdom 2013). Ett annat exempel pa att grinserna mellan receptivt
och produktivt ordforrad kan vara luddiga finns ocksd i texterna. Av de bdda
meningarna kan man se att Belem fOrstar ordet utmed i laroboken men troli-
gen kédnner sig mer fortrogen med den snarlika synonymen nerfor som han
dé anvénder nér han sjélv ska formulera sig. Utmed kan mycket vil vara ett
ord som han skulle kunna anvénda produktivt men i sitt minne aterkallar han
nagot som kanske kdnns mer naturligt. Om Belem kan man alltsa nu sidga att
han fatt ett tillskott till sitt receptiva ordforrad, och mdjligheten finns att de
nya orden sa smaningom, och kanske successivt, flyttas dver till den produk-
tiva formagan. Forutsittningen &r att det upptréader tillféllen d& han sjélv far
anledning att producera dem, och storst mojlighet till detta ges i det dmne
dér orden anvénds. Liksom for skonlitterdra texter krivs att han inom dmnet
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far stod att befdsta och fordjupa forstaelsen av de ord som fran borjan varit
obekanta. Denna mojlighet far han inte i sitt vardagliga sprakbrukande, och
dérfor &r det viktigt att stodja ordinldrning ocksa i alla fackdmnen.

Vardagligt och skolrelaterat ordférrad

Lindberg (2006) diskuterar utveckling av ordforrddet utifrdn det som hon
bendmner ldrande i den vardagliga domdnen och ldrande i den speciali-
serade domdnen. 1 den vardagliga doménen ldr man sig genom deltagande i
konkreta aktiviteter i olika sammanhang, medan larandet &r mer distanserat,
abstrakt och fjairmat fran den konkreta verkligheten i den specialiserade do-
mén som skolan utgdr. De bada doménerna utgor olika begreppsvarldar, och
den specialiserade doménen ska inte ses som en forlangning av den vardag-
liga (2006:69). Kannetecknande for den specialiserade doménen ér dkande
kunskapskrav som byggs ut pa ett medvetet och reflekterat sitt och leder till
mer faktaspickade och koncentrerade texter som préglas av de olika dmne-
nas specifika sprakbruk. Meningen “Nér regnperioden infaller strommar
regnet utmed sluttningarna och urlakar myllan” ér just en saddan faktaspéck-
ad mening, dir ldsaren pa 10 ord far veta 1) att det finns en regnperiod 2) att
det da regnar valdsamt 3) att det finns en backig terrdng 4) att regnet strom-
mar nerat 5) att det finns néringsrik jord och 6) att denna urlakas.

De ord som anvinds i den specialiserade doménen tillhor framst kategori
3 och 4 (se tabell 1 ovan) med dmnesspecifika ord, men dven ord ur kategori
2, det vill sdga skriftsprékliga och ofta abstrakta ord, ingar i riklig mingd
inom fackdmnena. De ord som ingér i dessa kategorier, alltsa 2 och 3, har
oftast ingen naturlig inldrningsmilj6 utanfor skolan for andraspraksinlérare.
De dmnesspecifika orden i kategori 4 dr obekanta for alla elever oavsett om
de har svenska som forsta- eller andrasprék, och séddana ord far dérfor stor
uppmaérksamhet av ldraren. Daremot forklaras séllan ord ur kategori 2 och 3
eftersom de forvéntas vara kinda (Enstrom 2013). Ord som urlaka och mylla
i meningen ovan &r typiskt sddana som betraktas som sjdlvklart bekanta. I
Belems fall rdknade ldraren med att alla ord i meningen var bekanta eftersom
ingen av dem kan hénforas till kategorin &mnesspecifika och unika fackord.
Dérfor uppmirksammades de inte av lararen och Belem fick inte den hjélp
han behdvde i den situationen.

Kérnord och betydelsekomponenter

Nér Belem sjdlv formulerar meningen byter han ut verbet strémma mot
rinna och infalla mot komma. Han har séledes ord for att produktivt beskriva
ett skeende men inte for att lyfta fram de fina nyanser som skiljer dessa ord
at. Ord som rinna och komma @r frekventa ord i den vardagliga doménen och
betecknas som kdrnord (Viberg 1993). De duger gott under det initiala inlér-
ningsskedet for att kunna beskriva vad som sker men efter hand som kraven
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Okar pa nyansrikare beskrivningar racker de inte till. Belem kan i detta fall
beskriva vatten som ror sig genom ordet rinna, men det mer specifika som
stromma behidrskar han inte. Likasd anvdnder han kérnordet komma dér
andra nyanser passar bittre.

For att forsta skillnaden mellan verben rinna och strémma maste Belem
kénna till mer om ordens betydelsekomponenter (Ekerot 2011:44). Han vet
redan att rinna beskriver en rorelse av vatten som forflyttar sig at ndgot hall.
Kanske vet han ocksa att det kan gélla vitskor dverhuvudtaget. For att forsta
stromma maste han kénna till minst ytterligare en betydelsekomponent, det
vill sdga att rorelsen &r hiftigt framatdrivande. Om han ska lira sig andra ord
om vatten i rorelse, exempelvis porla och skvala, maste han kénna till att de
innehéller komponenter som paverkar méinniskans perception, i detta fall
horseln. Han maéste ocksé veta att de ljud som avges skiljer sig fran varandra
liksom vattnets rorelse och att porla kan ha en positivare innebord &n skvala.
Ett ord kan innehélla en hel rad betydelsekomponenter (Ekerot 2011:45), och
andraspraksinldrare maste forstd vilka komponenter som formar ett ords
betydelse for att kunna utéva kontroll 6ver dem sa att det tédnkta budskapet
inte missforstas.

Som lérare for andrasprakselever kan man naturligtvis inte i forvdg ha
vetskap om vilka ord som dr obekanta for eleverna, men kunskap om att det
inte alltid 4r de &mnesspecifikt unika som &r stotestenarna kan vara till hjélp
1 undervisningen. Viktigt dr ocksé att veta att elever for att tilligna sig ett
mer omfattande ordférrdd maste utvidga sin produktiva repertoar och inte
halla fast vid bara kdrnorden. Det kan da vara av vikt att betydelsekompo-
nenter som fenomen lyfts fram och diskuteras si att andrasprikseleverna
dédrigenom far hjilp att forstd hur ord kan besta av komponenter som till-
sammans skapar en viss betydelse. Genom sadana analyser av ord ges ele-
verna mdjlighet att anvdnda dem produktivt, nyanserat och adekvat i den
aktuella situationen.

Ankomsttid och ordkunskap

Nu viénder vi blicken mot Mariem som tyckte att matteprovet var omojligt.
Mariem hade kommit till Sverige fyra ar tidigare nir hon var 1 12-arsaldern
och hade sedan bott med sin mamma i en ldgenhet i en mangkulturell forort.
Hon rickte mig ett papper och pekade pa tal nummer 5: Vid sitt torp pd lan-
det har Oskar en vedstapel ute pa logen. Den dr 2 meter lding, 1 meter hog
och %> meter djup. Berdkna volymen.

— Na, vad ar problemet? fragade jag.

Hon pekade pa orden torp, vedstapel och loge:
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— Dom dér fula orden.
— Men, sa jag, det kan vil inte vara problem med nagra fula ord, for du
vet ju hur man raknar ut volymer.

Hon pekade pa ordet vedstapel.

— Det var den som saken géllde, dom andra kunde jag klara mig utan.
Jag fragade matteldraren pa provet men han sa att det maste jag klara
sjélv.

— Men du kan ju ridkna ut talet utan att veta vad en vedstapel dr, sa jag.

— N4, invinde Mariem, d& gar det inte att tinka. Jag maste veta hir
inne 1 huvet om jag ska tdnka jéttestort eller jattelitet.

Nar jag forklarat vad en vedstapel ar tittade hon pa mig med stora 6gon:

—  En san hade min mormor alltid utanfdr sin dorr. Ah, det var ju ett
jattelatt tal.

Mariem, liksom ménga andra andraspriksinldrare, sérskilt de som kommit
efter skolstarten, har en omvérldskunskap som innefattar manga och vittom-
fattande begrepp men har inte tillgdng till dem pa svenska. Hon kdnde
mycket vil till begreppet vedstapel, men genom att hon inte forstod ordet pa
provspraket lade texten ut dimridéer for henne och blockerade hennes tén-
kande vid det stressiga tillfdlle som en examinerande situation innebdr.

Jag sokte sedan upp matematikldraren och bad honom foérklara okénda
begrepp for andrasprakseleverna under matteproven.

— Men sana enkla ord kan ju varenda barnunge, sa han.

Och si ér det, sddana enkla ord kan varenda barnunge, i alla fall om man
vuxit upp i Sverige och ldst om Emil i Lonneberga och andra kulturellt be-
tingade sagor och berittelser och kanske till och med sett dem pé 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 tillfdllen att ldra
sd enkla ord som forp, vedstapel och loge. Den andrasprékseleven har inte
genomgatt larandet i den vardagliga domédnen pa samma sétt som andra-
spraksinldrare som anldnt till Sverige fore skolstarten. Nar man exempelvis
slar upp en sagobok eller sjunger sanger med barn 6ppnar man en dorr in till
en virld med kulturellt forutsatta forestéllningar om hur man ska leva sitt liv,
hur man ska tdnka och hur man ska agera gentemot andra ménniskor och
djur. Samtidigt trillar det in miangder av nya ord och begrepp som sitter sig
fast 1 barnens mentala lexikon. Men den som aldrig fitt titta in genom den
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dorren som barn har heller aldrig fatt chansen att 6verdsas av dessa ordmas-
sor.

Ord som de ovan beskrivna ingér i kategori 1, allménna och frekventa
ord. I andrasprakssammanhang sédgs ofta att denna kategori inte vallar pro-
blem for andraspraksinldrare. Men for elever som Mariem kan just sddana
ord vara problematiska, och extra problematiska blir de dessutom nér ldrare
forutsdtter att de méste vara bekanta for alla elever oavsett ankomstélder till
Sverige. Fore skolstarten lér barn in ord som tillhér doméner som exempel-
vis hem och familj, kropp och kldder, mat och natur, ord som alla &r ganska
basala. Dessa begrepp har andrasprakseleverna tillignat sig pé sitt forsta-
sprak, men precis som vad giller exemplet med Mariems vedstapel stir man
sig slétt niar de dyker upp pa andraspraket. Som ldrare maste man ta i beak-
tande att den som borjar ldra svenska efter skolstarten kan ha stora och
ojamnt fordelade luckor i1 det basala ordforradet och brottas med att tdcka in
dem samtidigt som det stélls krav pa utveckling av den skolrelaterade voka-
buléren.

Ett ytterligare problem fér Mariem var hennes uppfattning om strukturen
1 ordet vedstapel. Hon insag inte frdn borjan att det var ett sammansatt ord
och uttalade det med samma betoning som konstapel. De minga samman-
satta orden 1 svenska spréket dr en svérighet for andrasprakinlérare, eftersom
manga sprak inte har denna mdjlighet att bygga ihop flera ord och vid avlis-
ning av sammanséttningen maste man tdnka bakifrdn och framit mot borjan
av sammansittningen. Forst och fraimst maste man inse att ordet bestar av en
komposition av flera ord som var och en har sin betydelse och ddrefter tédnka
pa att allra sist av komponenterna kommer den foreteelse som det egentligen
handlar om. Man maste alltsa avldsa ordet bakifran och uppfatta att ju ldngre
fram i en flerordssammansittning desto snévare blir betydelsen. Exempelvis
kan det i NO forekomma ordet matsmdltningskanal. Andrasprakseleven
maste da forst inse att det handlar om en kanal, det vill sdga att huvudordet
star sist. Dérefter ska ordet avldsa framat och da maste eleven forsta att just
denna kanal har ndgot med smdltning att gora. Det dr alltsé inte vilken kanal
som helst och betydelsen har nu snévats in. Som ett tredje steg blir betydel-
sen dnnu sndvare eftersom det bara dr mat som berdrs av sméltning i detta
fall. En sidan avldsning bakifrn och framét sker automatiskt hos elever som
har svenska som forstaspriket eftersom de har vant sig vid hur sammansétt-
ningar fungerar redan som mycket sma. For andrasprakselever som har
forstasprak med andra sétt att uttrycka sammansatta betydelser tar det tid att
lara sig att forsta den svenska modellen och énnu ldngre tid att sjdlv kunna
anvianda sammansittningar bade konstruktivt och kreativt. For att uppna
denna formaga kravs mycket trdning och stod fran lararen.
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Sammanfattande om ordférstaelse och ordinlédrning i fackdmnen

Kunskapsinhdmtning pa ett andrasprak dr ett modosamt arbete for andra-
sprakseleverna eftersom de arbetar med tva okénda fenomen samtidigt, dvs.
inldrning av bade sprak och dmne. Det ar létt att det uppstar feltolkningar nér
elever drar slutsatser om betydelser hos &mnesrelaterade ord och de behdver
kontinuerlig stottning inte bara nér det géller utveckling av kunskaper utan
ocksé for det sprak som de utvecklar samtidigt. Lotta Olvegard (2013), som i
sin avhandling Herraviilde. Ar det bara for killar eller? undersker motet
mellan gymnasister och ldrobokstexter i historia, visar att sdrskilt andra-
sprakseleverna i hennes studie anvénder kontextuella ledtradar for att skapa
forstdelse i sin ldsning. Sddana ledtrddar dr exempelvis egna erfarenheter och
tidigare kunskaper och de kan visserligen vara ett stdd vid inldrning men
utan stod av ldraren kan de ocksa leda fel in i mindre relevanta tolkningsspar
(Olvegérd 2013:233).

Flersprakighet som resurs i klassrummet

Att formulera sig skriftligt pa ett andrasprak krdver manga kunskaper om
exempelvis meningsbyggnad, bojningsmonster och stavning. Min erfarenhet
ar dock att andraspréksinldrare forhallandevis snabbt kan ldra sig s& pass
mycket att de kan fa fram en forstaelig text. Som jag ndmnt ovan &r det sva-
rare att f4 fram den exakthet som krivs for att texten ska bli nyanserad.
Sprékinldrning tar tid, sérskilt for elever som inte far inflode av andraspriket
utanfor skolmiljon. De kan ha god omvérldskunskap och fortrogenhet med
manga begrepp pa forstaspraket och vill ofta formedla det ocksa i skrift men
rakar hela tiden ut for stotestenar.

Foljande exempel dar hdmtat fran Adams forsok att skriva en text om en
sjalvupplevd spidnnande episod. Han satte glatt 1 gdng med att berdtta om
sina erfarenheter, men medan han skrev stannade han ideligen upp och fun-
derade, suddade, borjade om, skrev vidare en bit, funderade igen, verkade ha
svart att komma vidare. Nér jag fragade om han ville ha hjélp svarade han
dystert:

— Jag vet allt, jag vill berétta, men finns inte ord i mitt huvudet. Jag
skriver litet hus och farligt djur, for kan inte ord om det litet hus och
farligt djur. Jag tdnker men &r stopp. Sen stopp for skriva for jag
glomt sant jag tanker fore.

Adam beskriver just det som dr problem for manga andraspraksinldrare nér
de arbetar med skriftlig produktion. De har en idé vad de vill beritta om,
men nir de kommer till ett ord som de inte behédrskar pa svenska stoppar
tankeflodet upp och sedan kan det vara svart att ta upp traden igen.
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—  Men skriv de dér orden pa ditt modersmal sé lénge, sa ldraren sa kan
du kolla upp dem sen.

Adam sken upp och skrev sedan koncentrerat sin lilla beréttelse pa en bland-
ning av svenska och modersmalet, vilket ocksa de andra flersprakiga elever-
na i klassen borjade gora. Sa hér borjade hans berittelse (varje enskilt ord pa
modersmalet dr av mig ersatt av tre bokstédver):

Det finns manga aaa i var by. Nar dod var bbb vi ccc pa ddd i tio dagar
sd aaa inte kan eta vart bbb. Pappa och jag byggade eee i fff vid ddd och
titta p aaa som ggg kring. Ndr aaa koma néra vi kasta brinna hhh pa aaa
och jjj bort.

Figur 2. Adams berittelse.

For mig som svensktalande dr den hir texten ganska oforstaelig, men sittet
att arbeta hade vickt intresse 1 klassen, och efter att lararen ldst igenom de
for henne inte alltid helt lattfattliga berdttelserna grupperades eleverna i
sprakgrupper och borjade dversétta orden frdn modersmalet till svenska med
hjélp av lexikon och gemensamma krafter. For utomstéende gick det inte att
forsta vad som diskuterades verbalt men kroppsspraket visade att alla var
engagerade och diskussionernas vagor gick hoga. Till slut 1dmnade eleverna
in ett antal intressanta beréttelser som var skrivna pd en nyanserad och
ibland ganska detaljrik svenska. Det gemensamma arbetet i gruppen hade
ocksd medfort att ménga av de svensksprakiga felen hade réttats till, exem-
pelvis hade bdjningsformer, stavning och syntaktisk ordning korrigerats
under samarbetets gang. Adam hade ldamnat en inlevelsefull skildring om nér
han och hans far vaktade grannens grav i tio dagar. De hade byggt en koja
uppe 1 ett mandeltrdd intill graven och kastade brinnande ho pa hyenorna for
att de inte skulle dta upp den begravda grannen. Arbetssittet engagerade
eleverna som kunde berika sina sprakliga kunskaper i svenska utifran de
egna erfarenheterna.

Att arbeta med elevers alla sprakliga resurser har stod i den forskning
som ursprungligen publicerades av Williams (1996). Han visar att elever
med kymbriska som modersmal och engelska som andrasprak forbattrade
savil sina kunskaper i bada spraken som sina &mneskunskaper nér hela deras
sprakliga potential togs till vara i klassrummet. Williams myntade termen
translanguaging, en term som nu anviands av forskare vérlden dver. Under
ett stort antal ar har visserligen forskare visat att 6kade kunskaper i forsta-
spraket ar berikande for utveckling av andraspréaket (se till exempel Collier
& Thomas 1999) men inom translanguaging (se till exempel Creese &
Blackledge 2010, Garcia 2012) gar man ett steg langre genom att hivda att
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effekten blir storst om de anvinds samtidigt i klassrummet. Den kanaden-
siska forskaren Cummins (2005:5) lyfter fram forstasprakets stora betydelse
for andraspraksutvecklingen och beskriver forhallandet mellan spraken som
ett isberg dér det under ytan finns en gemensam underliggande sprakfor-
maga, common underlying proficiency, CUP, och ovanfor sticker de synliga
spraken upp:

SURFACE SURFACE
FEATURES FEATURES

orL1 oF L2

CoMmoN UNDERLYING PROFICIENCY

Figur 3. Illustration av tvasprdakighet med underliggande sprakformaga.
(Cummins 2005:6)

Forstasprakets betydelse for andraspraksutvecklingen &r vil kint hos besluts-
fattare 1 Sverige, och inrdttande av modersmalsundervisning bygger bland
annat pa denna forestillning. Men forskning visar (Hyltenstam & Milani
2012 ) att det dr en utbredd uppfattning ute i samhéllet, bland annat i skolan,
att en ensidig satsning pa andraspraket dr en forutséttning for god andra-
spraksutveckling, och att utveckling av andraspraket forbittras om forsta-
spraket fér sta tillbaka. Trots att forskning visar (Bylund m.fl. 2012, 2013)
att sd inte ar fallet &r det en uppfattning som bitit sig fast hos minga som ar
verksamma inom skolan.

Manga lérare anser visserligen att det dr av godo for eleverna att de far
undervisning och studiehandledning pd modersmalet men kan inte tinka sig
att sjilva anvinda flersprakighet som resurs i sin undervisning. Forskning
om flerspréakiga inslag i undervisningen (Cummins 2007) visar att detta dr en
framkomlig vig for elever att 6ka ordkunskap och begreppsforstaelse. Ovan
ndmndes att andraspraksinldrare forhallandevis snabbt l4r sig grammatiska
foreteelser som syntax och bojningsmonster. Med flitig tréning kan de auto-
matisera sadana kunskaper medan inldrning av ord och begrepp kriver ett
stindigt pagdende arbete. I skolan forvintas att andrasprikseleverna ska
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kunna ta till sig ibland ganska abstrakta och specificerade ord och begrepp
utan stod av forstaspraket, men forskning om translanguaging (se till exem-
pel Garcia & Wei 2014, Cummins & Persad 2014) visar att kunskapsin-
hidmtning pad andraspraket underldttas om eleverna samtidigt anvénder alla
sina sprakliga resurser.

Man kan naturligtvis inte forvénta sig att lérare ska behédrska alla de sprak
som kan forekomma i en klass, men det finns andra resurser som i detta fall
kan hjélpa till att skapa en bra grogrund for inldrning. Den forsta och viktig-
aste resursen ar fordldrarna som genom sin fortrogenhet med forstaspraket
kan hjélpa sina barn. Men det finns ocksa andra mojligheter, exempelvis
kamratldrandet som har stor betydelse for inldrning, andra vuxna som har
kunskaper i spraket, diribland modersmalsldrare och studiehandledare, och
tillgéng till en omfattande multimodal potential.

Som exempel visar jag i ett kort utdrag hur en lérare pa Tulpanskolan ar-
betat med flersprakigheten som resurs 1 olika projekt. Det hér aktuella ex-
emplet handlade om ett projekt om olika broar i véarlden och hur sddana kon-
strueras. Lararens forstasprak dr svenska och hon kan inget av de 6vriga elva
spraken som talas av eleverna i klassen.

Lédraren borjade sedvanligt temat med diskussion och tféljande tanke-
karta pd tavlan om elevernas erfarenheter, i detta fall om broar som de kdnde
till och hur de kan se ut. Dérefter borjade ett mer komplicerat arbete dé ele-
verna skulle arbeta med obekanta och ibland tdmligen abstrakta begrepp. De
arbetade sjélvstandigt i grupper medan ldraren gick runt och gav dem viss
hjdlp 1 diskussionerna. I figur 4 illustreras med ett exempel hur begreppsar-
betet till att borja med var upplagt. I figuren ses resultatet av elevernas sam-
arbete om forklaring av begreppen pa svenska.
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Figur 4. Ordforklaringar pa svenska.
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Det viktiga 1 detta skede var att eleverna tillsammans kunde skriva fram
begreppen men det forekom inga réttningar av felaktig svenska fran ldrarens
sida. Efter denna forsta diskussion om de olika begreppens forklaringar pa
svenska borjade eleverna arbeta med Overséttningar till forstaspraket. De
arbetade fortfarande i grupper som kunde besta av elever med samma forsta-
sprak eller olika forstasprék. Till sin hjdlp hade de Ipad om de exempelvis
ville soka Oversittningar via internet. I niista steg tog eleverna hem arbetet
for att diskutera och fullfolja uppgiften tillsammans med forédldrar eller sys-
kon. Figur 5 visar en uppgift som bearbetats som hemléxa déir begreppen
skrivits in pé forstaspraket i hogra kolumnen.
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Figur 5. Oversittning av begrepp till forstasprdket.
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Denna illustration av hur en ldrare arbetar med flersprikighet som resurs
visar att man med ganska enkla medel kan ge eleverna stod att utveckla sina
bada sprak. Genom att eleverna arbetar intensivt med begreppen pa bada
spraken far de en djupare forstdelse av innebdrden och far mdjlighet att an-
vinda orden produktivt. I detta arbetsprojekt om brokonstruktioner arbetade
eleverna vidare med olika texter med Oversittningar mellan spraken, texter
som visade att de kunde tillimpa sina nyvunna begreppskunskaper och att de
hade integrerat dem i bade sitt receptiva och produktiva kunnande.

Baker (2011), en av foresprakarna for flersprakighet i klassrummet, har i
sin forskning visat att sddan undervisning stimulerar elevernas kognitiva,
lingvistiska och kreativa formaga och att &mneskunskaperna ddrmed bade
breddas och fordjupas.
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Slutord

I denna artikel har jag lyft fram olika infallsvinklar pd ordforstaelse och ord-
inlédrning 1 andraspréket med utgadngspunkt fran nédgra situationer som jag
stott pa 1 min verksamhet som ldrare och forskare. De exempel som tagits
fram belyser det som enligt Henriksen (1995) ér en forutséttning for god
behdrskning av ett spraks ordforrad: kvantitet, kvalitet och kontroll, med
vilket menas att det géller att inte bara kunna manga ord utan ocksa att ha en
djupare forstaelse av dem och att kunna anvinda dem pa ett for stunden me-
ningsfullt sétt i en kommunikativ situation.

Genomgéende har jag framhallit andrasprakselevers behov av stod for sin
sprkliga utveckling. Behovet kan vara individuellt, men generellt kan man
sdga som Enstrom (2013) att andraspraksinldrare &r mycket beroende av
larare och laromedel pa tidigare stadier men kan pa mer avancerade nivéer ta
storre ansvar och arbeta mer sjélvstindigt for att utveckla ordforradet.
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Texten i figur 1 1 ursprunglig version:

Det var en ging en gammal skeppare (tjorare)
som bodde ensam péd en holme (virgot). Strax
nedanfor hans hus fanns ett klipputsprang (kli-
dond). En morgon fick han syn pa fem sjojung-
frur (fartangrar) som sedan kom tillbaka varje
dag och holl (knink) till i solgasset (tjingret).
Fran sin veranda (dern) kikade (seltade) skeppa-
ren (tjoraren) ofta pa dem, for han tyckte de var
fantastiskt (landariskt) tjusiga (surtiga). En dag
skuggade den ena sjojungfrun (fartangern) med
handen O6ver Ogonen, pekade mot horisonten
(vardangern) och ropade till de andra: ”Nu blir
det livat (omaligt) vérre!” Alla blev upprymda
(lartingade) och slog med stjarten mot hillen
(kirken). Plotsligt kom en vildig (krantig) vag
(mojt). Sjojungfrurna (Fartangrarna) jublade
(kringade) och tumlade (lertade) om i skummet
(muktet). Men skepparen (tjoraren) blev radd att
de skulle drunkna (mojésna), s han sprang och
hédmtade en lina som han kastade ner till dem.
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Del 2 Beprovad erfarenhet
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Genrepedagogik

Eva Lind

I denna artikel redogdr jag for ett kollegialt arbete i studiecirkelform om
genrepedagogik och jag visar ocksa ett exempel pa hur jag med genrepeda-
gogisk ansats har arbetat med atergivande genre i arskurs 5.

Studiecirkeln

Pa Lindblomsskolan i Hultsfred har vi tidigare genomfort en studiecirkel om
lasforstaelse dir samtliga larare pa skolan har deltagit. Detta ville sprak-, las-
och skrivutvecklaren, Karin Johansson, och jag som forsteldrare knyta an till
nir vi fick mojlighet att genomfora en fortsatt fortbildning av pedagogernas
kompetens att undervisa i sprékutveckling. Manga hade uttryckt en vilja att
fordjupa sin kunskap om hur vi kan undervisa om olika texttyper i alla 4m-
nen och for alla elever. Pa skolan finns méinga elever med annat modersmal
dn svenska och dirfor behover vi utveckla undervisningen s att den dven
gynnar dem. Skolledningen var mycket tydlig med att satsningen liksom
tidigare maste omfatta samtliga pedagoger.

Vi valde att arbeta med studiecirklar for att ge all personal som arbetar
med elever, fran forskoleklass till arskurs sex inklusive fritidshem och
grundsérskola, mojlighet att tillsammans utbyta erfarenheter och férdjupa
sina kunskaper om hur man kan utveckla arbetssétt for att 6ka lds- och skriv-
formagan hos alla elever.

Syftet med artikeln ar att visa hur man kan arbeta med att utveckla spra-
ket hos alla elever oberoende av vilken élder de &r i och gora det tillsammans
med alla ldrare pa skolan. Att da anvénda det kollegiala ldrandet som metod
blev sjélvklart, eftersom forskning har visat att det ger framgang (Skolverket
2013).

Genomforande

Inbjudan att vara samtalsledare gick ut till alla, och atta stycken tog pa sig
uppgiften. Vi triffade samtalsledarna ett antal tillfdllen for att prata om upp-
lagget av triffarna och for att fordjupa oss i litteraturen. Flera av samtalsle-
darna deltog i seminarier pa Linnéuniversitetet for att fa inspiration och kun-
skap. For att fa ytterligare kunskap fordjupade vi oss bland annat i cirkelmo-
dellen (se Fristedt, denna volym) och Cummins fyrfiltsmodell (Skolverket
2012:61) som illustrerar olika former av kognitiv utmaning. Samtalsledarna
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var mycket ndjda och tyckte att det skulle vara en bra start pa studiecirkeln
om alla pedagoger pa skolan fick mdjlighet att ta del av samma material.

Utgangspunkt for sjdlva arbetet var cirkelmodellen som innebér att man
grundligt behandlar typdragen for olika texttyper. Vi bestimde oss for att
fordjupa oss i den atergivande genren, jobba med eleverna i praktiken mellan
triffarna och dela erfarenheter i grupperna. Totalt blev det fyra tréffar i
grupperna under varen. Samtalsledarna har dokumenterat det som diskuterats
1 grupperna och dessutom har alla deltagare dokumenterat sin undervisning
pa olika sitt.

Forsta traffen

Till den forsta triffen erbjods en foreldsning om cirkelmodellen och Cum-
mins fyrfaltsmodell. Det var intressant och viktig kunskap for alla att f& med
sig 1 det fortsatta arbetet. Vi upplevde att manga blev inspirerade att sitta
igang.

Efter foreldsningen trdffades grupperna for att reflektera over forelds-
ningens innehall och gi igenom vad som skulle goras till nista gang. Vi
informerade om att alla pedagoger skulle borja med att arbeta med personligt
atergivande genre och att man skulle arbeta utifran cirkelmodellen. Till nista
gang skulle alla fundera pa hur de kunde ldgga upp arbetet med eleverna och
framst inrikta sig pd fas 1 och eventuellt ocksé fas 2 i cirkelmodellen, som
handlar om att bygga upp kunskap och om modellering och dekonstruktion
av texten.

Samtliga pedagoger fick ett hifte som handlade om den personligt atergi-
vande genren med information om progression, exempeltexter, planerings-
modeller och beddmningsmatriser. De fick ocksd en planering for kom-
mande traffar.

Andra triffen

Andra gangen grupperna triffades hade samtalsledarna valt ut ett antal korta
filmer om genrepedagogik som passade gruppen, i syfte att inspirera och léra
sig mer. Man delade erfarenheter fran arbetet med fas 1 och fas 2 i cirkelmo-
dellen och diskuterade hur man skulle fortséitta. Man hade hunnit olika langt
i elevgrupperna med faserna i cirkelmodellen. Ménga gjorde reflektionen att
tidigare arbete med forforstaelse inte hade gjorts s grundligt, framfor allt
brast det i modellering, alltsa att visa eleverna genom att tdnka hogt och gora
tillsammans.

Materialet Ldt spraket béra: genrepedagogik i praktiken (Johansson &
Sandell Ring 2010) innehdll modeller for lararna, vilket uppfattades som ett
stod. Alla fick boken Greppa sprdket (Skolverket 2012), for att ytterligare fa
forstaelse for arbetet med spraket.
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Tredje tréffen

Vid den tredje tréffen delade vi erfarenheter om genrearbetet. Vi talade om
hur langt vi hade kommit och vilka svérigheter och framgangar vi haft. En
del visade bilder och filmer fran sitt arbete. Vi diskuterade ocksa hur alla
skulle kunna fa ta del av arbetet i samtliga studiecirklar. Alla skulle fundera
over tre lardomar man dragit av arbetet med genrer i undervisningen for att
ta med till fjarde traffen.

Fjérde traffen

Fjérde triffen blev en genrefest med tarta. Men fore tartan traffades cirkel-
grupperna for att dela med sig av sina lardomar, och for att skriftligt utvér-
dera cirkeltraffarna.

Genrefesten hade vi alla tillsammans i personalrummet dar manga berét-
tade om sitt arbete med eleverna och visade arbetsgang och elevarbeten i en
gemensam utstéllning. Det blev tydligt att text inte bara &r det skrivna ordet
utan man kan dven arbeta med bilder, drama och film. Vi blev inspirerade av
att se att cirkelmodellen var s& anvéndbar.

Lardomar

Till den sista traffen hade lararna i uppgift att fundera over tre viktiga lardo-
mar fran cirkeltrdffarna och arbetet med genrepedagogiken med sina elever,
och delge dessa for varandra. Nedan foljer nagra exempel pa ldrdomar som
ndmndes.

Det ar viktigt med genrepedagogik for vara elever med svenska som and-
rasprak, eftersom den hjilper dem att forsta ord och begrepp, och den ger
dem en 6kad medvetenhet om olika tempusformer. Den hjidlper dem ocksa
med att f4 en tydlig struktur i texten. Det nimndes ocksa att fragorna som
hade stéllts till inledningen av de texter som de arbetade med i1 klassrummet
var tydliga for eleverna eftersom de léttare kom igdng med skrivandet. Tids-
orden underlittade skrivandet och gav texterna struktur. Dessutom menade
lararna att det underléttar for eleverna att anvénda kronologisk ordning nér
de aterger hiandelserna. Ytterligare kommentarer som framkom var att det
blir lattare for andrasprakselever om de far anvénda bilder nér de ska skriva
om héndelserna.

Léararna hade blivit mer medvetna om hur de dagligen anvinder spraket
tillsammans med eleverna, och de hade fatt storre forstaelse for skillnader
mellan vardagssprak och skolsprak (se Fristedt, denna volym). Ytterligare en
viktig ldrdom var att inte ha for brattom i undervisningen med de olika fa-
serna i cirkelmodellen. Cirkelmodellen som arbetsmetod uppfattades som ett
véldigt bra stdd 1 undervisningen om olika textgenrer.
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Studiebesok pa Reningsverket — atergivande genre

Under tiden som cirkeln pa Lindblomskolan pagick genomforde jag tillsam-
mans med min klass, som dé var en arskurs fem, ett arbete 1 den atergivande
genren. Malet var att eleverna skulle ldra sig att kdnna igen och skriva i en
personligt atergivande 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 ldra sig om hur vi tar hand om det
smutsiga vattnet, och om vart allt vatten som vi spolar ner i toaletterna,
tvittvattnet och diskvattnet tar vigen. Darfor bestdmde vi oss for att besoka
vart reningsverk for att ldra mer om detta och samtidigt uppfylla mélet att
skriva en personligt dtergivande text.

Fas 1: Bygga upp kunskap

Fore besoket berittade eleverna om vilken forforstaelse de hade om rening
av vatten och reningsverk. Vi gjorde en gemensam tankekarta pd vad de
redan kunde. Darefter ldste eleverna texter, sdg filmer for att lira sig mer,
och vi forklarade d&mnesspecifika ord och uttryck. Vi aterkom till den peda-
gogiska planeringen vi redan hade om vatten, och repeterade och samman-
fattade vad vi lart oss forut. Vi fyllde pd med mer kunskap till tankekartan vi
paborjat.

Direfter genomfordes studiebesoket vid Reningsverket i Hultsfred, och
tillbaka 1 klassrummet samtalade vi om upplevelserna och tittade pa bilderna
som togs under besoket.

Eleverna skrev stddord om vad de mindes fran besoket, forst enskilt, se-
dan ldste och jaimforde de med varandra i par, och till sist skrev vi pa smart-
boarden en gemensam stddordslista som alla bidrog till. Vi skrev och spa-
rade pa smartboarden for att ha som minnestdd da det blev dags att skriva
om besdket.

Fas 2: Modellering och dekonstruktion

Vi skapade ett metasprak om den atergivande textgenren genom att jag skrev
och illustrerade pa tavlan om syftet, den sprakliga strukturen och sprakliga
drag som kinnetecknar den atergivande genren. Jag forklarade att syftet med
en atergivande text dr att berdtta om nagot som hént, och att textens struktur
kréver en rubrik som talar om vad texten handlar om. Inledningen av texten
som vi ocksa kallar for orientering besvarar fragor om nér héndelsen hénde,
vem eller vilka personer som var med, var det hidnde och varfor. Handelser-
na skrivs sedan i kronologisk ordning, och som avslutning skrivs en slut-
kommentar med vérdering. De sprakliga drag som ar typiska for den ater-
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givande genren &r tidsorden och att texten skrivs i preteritum (Johansson &
Sandell Ring 2010:67-81).

For att eleverna béttre skulle forstda vad som kénnetecknar den atergi-
vande genren fick de beritta for varandra om vad de lart sig om syfte, struk-
tur och sprakliga drag.

Vi ldste sedan en atergivande text tillsammans och modellerade och de-
konstruerade den. Direfter fyllde eleverna i en planeringsmodell for att
sjdlva dva pa att modellera, dekonstruera och forstd hur texten var uppbyggd.
Vi samtalade gemensamt om vad de kom fram till.

Vi laste ytterligare en atergivande text och diskuterade syfte, struktur och
sprakliga drag. I syfte att ldra mer tittade vi ocksa pd filmer om atergivande
text.

Fas 3: Gemensam textkonstruktion

Vi skrev tillsammans pa Smartboarden om studiebesoket vid reningsverket,
och vi tog hjilp av stddorden vi skrivit tidigare.

Forst forberedde sig eleverna i grupp genom att fylla i ytterligare en pla-
neringsmodell (Johansson & Sandell Ring 2010:67-81). Med hjélp av den
modellen for en atergivande text kunde de tydligare se hur de skulle bygga
upp texten.

Varje grupp gav sen sina forslag pa vad vi skulle skriva i var gemen-
samma text, och jag skrev pad Smartboarden och vi hjilptes at att konstruera
texten efter vad vi lart oss om en atergivande text.

Fas 4: Skriva egen text

Vi borjade med att samtala om vad det kan bli for skillnad pa var gemensamt
skrivna text och de texter eleverna skriver sjélva. Slutsatsen eleverna kom
fram till var att deras egna upplevelser, kinslor och ldrdomar fran besoket
kan skifta, vilket medfor att deras atergivande texter ocksa kommer att vari-
era.

Eleverna skrev sin egen atergivande text, och varje elev kontrollerade
sjalv att texten foljde de typiska dragen for en atergivande text. Det géllde att
tdnka pa att syftet med texten var att berdtta om vad som hénde under stu-
diebesoket pa reningsverket, att strukturera texten med rubrik, skriva en
inledning som svarar pa fragorna nér, vem/vilka, var och varfor, att skriva
hindelserna i kronologisk ordning och att avsluta texten med en slutkom-
mentar om besoket. Dessutom skulle eleverna tdnka pa typiska sprakliga
drag som 1 det hér fallet innebar att skriva i preteritum och att anvédnda tids-
ord.

Direfter lédste eleverna varandras texter och gav omddomen med hjélp av
en bedomningsmatris. Lararen bedomde dédrefter elevernas texter enligt en
lararbedomningsmatris (Johansson & Sandell Ring 2010).
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Eleverna fick feedback pa sina texter bade fran en kamrat och av mig
som lérare. Tillsammans utvirderade vi och resonerade om vad vi lart oss.
Bilder fran studiebesoket och det skrivna materialet hdngdes upp péa viggen
runt planschen som vi gjort tidigare, och vi berdttade om hur vi arbetat pa
klassens blogg. Eleverna repeterade vad de lart sig om den étergivande gen-
ren genom att i grupper gora instruktionsfilmer och powerpointpresentation-
er.

Klassens utvdrdering av arbetet gav mig information om att de lért sig
mycket om hur de ska skriva eftersom vi ldrde tillsammans pé olika sitt,
ibland tva och tvé, i mindre grupp och i helklass, och genom att fa se texter,
skriva tillsammans och se filmer.

Framtiden

Genom att vi ldrare anviande oss av det kollegiala larandet gav vi samtliga
pedagoger en mdjlighet att utbyta erfarenheter och skapa en fordjupad kun-
skap i att undervisa utifran grundtankarna om sprak i alla dmnen for alla
elever. Vi tror att detta bidrog till ett intresse for genrepedagogiken och en
vilja att fortsdtta anvianda cirkelmodellen i arbetet med andra texttyper.
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Lasforstaelse i alla amnen
— skolutveckling

Jenny Kromnow & Jenni Sundberg

Bakgrund

Vi dr specialpedagoger vid Stodteamet i Karlskrona kommun vilket innebar
att vi r ett stdod pd organisationsniva till alla kommunala och fristdende
grundskolor i kommunen. En del i vart uppdrag bestar av att arbeta med
skolutveckling. Mot bakgrund av undersdkningar som PISA och PIRLS ser
vi ldrarnas kompetens att undervisa i lasforstaelse som ett viktigt utveckl-
ingsomrade. Behovet av att stotta ldrarna i hur de ska undervisa i ldsforstd-
else dr dven nagot som lyfts av Skolverket 1 kommentarmaterialet Fd syn pa
spraket (2012). Elever behover undervisning i lds- och skrivstrategier genom
hela grundskoletiden eftersom olika texter krdver olika ldsstrategier: in-
struktionen 1 slojden krdver en form av ldsstrategi medan laroboken i geo-
grafi krdver en annan.

Planering

Nér man gér in i kvalitetsarbete dr det viktigt att analysera var man befinner
sig i nuldget. Denna analys kan till exempel ske med hjélp av den cykliska
processen for kvalitetsarbetet (se Bergh Nestlog & Fristedt, denna volym).
Naér vi gick in i projektet befann vi oss i planeringsfasen. Vid analys av ut-
véarderingar fran tidigare kurser for ldrare i att utveckla lasforstaelse, till-
sammans med lirarnas reflektioner om lésforstaelseundervisning fann vi att
det borde finnas ett samband mellan medveten undervisning i lasforstaelse-
strategier och elevers resultat och maluppfyllelse. En intention var att
granska om det sambandet verkligen finns.

I november 2013 kartlades behov av och intresse for en kurs for ldrare i
ak 7-9 som skulle ingd i satsningen Sprdak i alla dmnen for alla elever.
Karlskrona kommuns verksamhetschef var delaktig i analys- och planerings-
fasen och sag manga mojligheter med projektet. Den paborjade satsningen
skulle kunna utgora startskottet till ett storre projekt dver langre tid.

I de nya ldroplanerna podngteras vikten av att alla larare, oavsett var de
befinner sig i utbildningssystemet, ska bidra till att ge alla barn och elever
forutséttningar for att utveckla sitt sprak. For det krivs olika former av insat-
ser. En sddan insats kan vara att skapa forum dér lérare i olika &mnen och
verksamheter far mojligheter att diskutera hur de kan utveckla sin undervis-
ning. I vart projekt blev forumet en kurs.
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Kursens upplagg

Tjugofyra deltagare frdn kommunens alla fem skolomraden samt tvéa av de
fristdende skolorna medverkade i kursen. Det var glddjande att s& manga
olika &mnen var representerade: svenska, engelska, idrott/hdlsa, musik samt
matematik och naturorienterande dmnen. Kursen utgick fran Barbro West-
lunds bok Att undervisa i ldsforstdelse — ldsstrategier och studieteknik
(2009). Boken vénder sig framfor allt till ldrare i lagre arskurser, och darfor
valde vi att komplettera materialet med annan litteratur. Kursen fordelade sig
pa sex traffar under ldsaret och varje traff varade i cirka tva timmar. Infor
varje traff laste deltagarna in sig pd angivna sidor, och vid traffarna diskute-
rades ldrarnas reflektioner och tankar. Vid varje tillfille gjordes dven till-
lampningsovningar for att lararna skulle vara trygga vid modellering i elev-
gruppen. Tillimpningsdvningarna har gett reflektioner och diskussioner
eftersom ldrarna sag vilken positiv effekt de hade i undervisningen.

Vid Linnéuniversitetet gavs en foreldsning (Augustinsson 2014) dér
bland annat kollegialt ldrande i komplexa verksamheter fokuserades. Dar
framkom att ldrarnas medvetenhet om hur de kan planera sin undervisning
for att stodja eleverna i tillignandet av ny kunskap samt i deras utveckling av
formagan att tala och samtala om ett specifikt &mnesinnehall 6kar genom
kollegiala diskussioner. Siarskilt betonades betydelsen av Oppenhet inom
gruppen och att viga experimentera.

Vi tog fasta pa dessa tankar i var kurs och utvecklade de gemensamma
diskussionerna. Deltagarna uttryckte att de upplevde det gemensamma erfa-
renhetsutbytet som positivt och viktigt. Nagra roster fran utvarderingen:

Jag ér vildigt nojd med béde litteratur och triaffar. Jag har fatt ménga
bra tips och idéer som lett till nya sétt att tinka och arbeta. Det &r posi-
tivt att diskutera med andra ldrare fran andra skolor.

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

Kursen har gett mig en helt annan medvetenhet om att 1dsning handlar
lika mycket om att hitta strategier for tolkning/sammanfattning av tex-
ter, som att kunna tolka och sammanfatta dem. Det dr ocksa ménga
bra praktiska tips. Det jag tar med mig &r till exempel text till text, text
till sjélv osv.
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Stod i praxis och kollegialt larande

En del av vart projekt var inriktat pd att vi skulle kunna ge kursdeltagarna
stdd 1 den praktiska verksamheten genom att vi gjorde klassrumsobserva-
tioner som dokumenterades och diskuterades. Tre av skolorna skolor anmaél-
de sitt intresse for detta.

For att kunna synliggdra sin undervisning ar det viktigt att fora nagon
form av dokumentation. En form av dokumentation kan vara att fora larar-
logg. Aven vi forde dokumentation, dels dver de observationer som gjordes i
klassrummen, dels 6ver kurstillfdllena. Vi har i denna artikel valt att redovisa
det fordjupade samtal i matematik som vi fick mdgjlighet att fora med nagra
elever och deras lérare.

Skolbesok

Nar vi besokte den forsta skolan var tanken att vi skulle ta del av boksamtal i
ak 7 men nir vi kom dit hade ldrarna planerat annat, eller ’gjort en kupp”
som de sjdlva uttryckte det. Genom kursen hade de borjat reflektera dver
elevernas lasforstaelse i de olika &mnena och lagt mérke till att dven elever
med god lasforstaelse 1 &mnet svenska hade svarigheter nir det géillde att ldsa
och forsta uppgifter i matematikboken. De ville déarfor att vi skulle traffa tre
elever, som enligt ldrarna var hogpresterande och har god lasforstaelse i
svenska, for att fi hora hur de resonerade om olika uppgifter i matematik-
boken. Vi triffade eleverna tillsammans med matematikldraren. For att
kunna lyssna pa samtalet i efterhand for djupare analys spelade vi in det med
hjélp av diktafon.

Tva exempel pa lasforstaelse i matematik

Klassen vi besokte holl pa med braktal och de tva uppgifter som stéllde till
svarigheter for eleverna hade varit aktuella under matematiklektionen dagen
fore vart besok.

Den forsta uppgiften ér ett braktal dir eleverna ska rikna ut hur minga
elever som utgor 2/5 av 25.
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4147 1Klass TA it 35 av Klasens 25 lever fickor.
Hur minga pojkar har TA?

Figur 1. Matematikuppgift 1. (Martensson m.fl. 2012)

Eleven Anna léser talet hdgt, och eleverna resonerade om uppgiften tillsam-
mans. Anna forklarar svarigheten i att forsta talet. Hon uppfattar uppgiften
som att det dr 25 flickor i klassen och att de ar 3/5. Léraren ber dem att for-
klara hur de tycker att uppgiften skulle ha varit utformad i stéllet. Eleverna
resonerar tillsammans och kommer fram till att det borde ha stétt: “’klassen
innehéller 25 elever. 3/5 av dem é&r flickor. Hur manga pojkar finns det?”
Lararens analys av svarigheten r att eleverna missar det lilla av:et” nér de
laser, men nédr vi lyssnar igenom inspelningen tolkar vi det som att det ar
genitiv s:et som stéller till det for forstaelsen (eleven ldser aldrig ut s:et).

Vi fragar eleverna hur de gor, vilka strategier de anvinder sig av nér de
inte forstir. En av dem svarar att det inte var logiskt: ’det brukar inte vara
jattestor klass och sa. 25 elever kan inte vara 3/5”. Eleven forsoker se rim-
ligheten i sitt svar. Eleverna séger ocksd att de brukar forsoka rita for att
forsta men att det inte alltid fungerar.

Den andra uppgiften &r ett tal dir eleverna forst ska rdkna ut hur manga
elever som utgdr 3/3 om 1/3 dr 4 elever. Denna summa ska sedan multiplice-
ras med 2.

4188 Halften av eleverna i en klass dr flickor.
Fyra flickor, vilket ir en tredjedel av flickorna, har morkt har.
Hur méinga elever ér det sammanlagt i klassen?

Figur 2. Matematikuppgift 2. (Mértensson m.fl. 2012)

Eleven Bodil ldser uppgiften korrekt men séger: de pratar om flickor forst
sedan ar det hela klassen. Det blir véldigt forvirrande och man kunde hoppat
det dér med morkt har. De kunde skrivit fyra flickor &r en tredjedel av flick-
orna”. Eleverna hade velat att uppgiften hade varit uppdelad i enklare steg.
De funderade, och skrattade mycket 6ver vad morkt har har med uppgiften
att gora.
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Under samtalet kommer eleverna in pa andra d&mnen, som till exempel
texterna i SO och NO. De tycker att framfor allt SO ar svart att forsta. I sam-
talet sdger eleverna att de 1 SO blir ldmnade sjélva med texterna och att de
maste fraga om de inte forstar, medan ldraren i NO pratar mer om begrepp
innan de borjar ett omrade for att oka elevernas forstaelse. Dérfor tror ele-
verna att det dr léttare att ta till sig NO-texterna.

Reflektioner om lasforstaelse i matematik

Elevernas diskussioner visar att matematikldrare maste vara observanta pa
elevernas sprakliga forstaelse i matematik eftersom uppgifterna kan vara
skrivna med mer komplex meningsbyggnad dn texter i andra dmnen. I det
forsta exemplet stéller genitivkonstruktionen till problem for eleverna. I det
andra exemplet dr det den inskjutna relativbisatsen som orsakar svarigheter.
Det ar dérfor viktigt att matematiklararen hjédlper eleverna att utveckla stra-
tegier for att forstd matematikuppgifter. Den matematikldrare som vi besokte
sager att hon lagger mycket tid pé att lata eleverna prata matematik: “klarar
du inte talet sd prata med en kompis och om det 4ndé inte gér — prata med
mig”. Léraren menar att kursen har gjort att hon har borjat reflektera dver
vad det svara i ldstalen beror péd, och hon har diskuterat det mycket med
svensklédraren (ocksa deltagare i kursen). Vi kan se att kursen har fordndrat
matematikldrarens syn pa elevernas forstaelse och tiankesitt i matematik.

Dokumentation

For att &terkoppla till vikten av dokumentation for att synliggora och kunna
paverka och utveckla sin undervisning anser vi att dokumentation &r en stor
brist ute i verksamheterna. Lararna i projektet dokumenterade inte sin under-
visning i den utstrickning som hade varit 6nskvérd. Vi tror att ett skél till
detta kan vara att ldrarna upplever tidsbrist. Ett annat skil kan vara att larar-
na inte ser dokumentation som ett redskap for utveckling. Vi ar fullt dverty-
gade om att larare reflekterar dver sin undervisning, men eftersom de inte
dokumenterar sina erfarenheter gar mycket reflektion forlorad eftersom det
inte finns mojlighet att ga tillbaka och jaimfora och fordndra. Kanske hade vi
fran var sida behovt fora djupare diskussion och resonemang om betydelsen
av att dokumentera.

Skolutveckling

Vilka erfarenheter tar vi med oss fran det projekt som vi precis har genom-
fort? Det dr framfor allt tre ldrdomar som vi tar med oss och som vi vill for-
medla till andra som ska starta olika former av skolutvecklingsprojekt:
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1.  Forankra projekt i organisationen som helhet! 1 vart fall hade vi
kontakt med verksamhetschefen redan i planeringsfasen, och han
uttryckte att vart projekt var mycket viktigt, men trots det upplever
vi inte att informationen har nétt ut till rektorerna. Det innebar att
vart projekt har varit betydelsefullt och utvecklande for de enskilda
lararna som deltagit, men det har inte fatt det genomslag i kommu-
nen som helhet (eller pd skolnivd) som hade varit dnskvirt. Oavsett
om ett projekt ska vara pa kommunniva eller skolniva maste verk-
samhetschefer och rektorer ge mandat till genomf6randet.

2. Ge tid for utveckling! Larare maste fa tid avsatt for att kunna ge-
nomfora projekt pa ett bra sétt. Kollegialt larande ar inget som man
skyndar fram, utan tid maste ges till bade experiment och reflek-
tioner.

3. Satsa pé ett projekt i taget! I var kommun pagar flera olika paral-
lella projekt, vilket gor att ldrarna inte riktigt vet vad de ska priori-
tera. Just ett sddant parallellt projekt blev en av véra skolor utsedd
till att genomfora av verksamhetschefen, och vi upplevde att det
paverkade vart projekt negativt. Kanske var det sa att det ocksé pé-
verkade det andra projektet, och dérigenom resulterade i tva halv-
dana projekt? Vi tror att det i framtiden dr bra om det finns en tyd-
lig linje for fortbildning och utvecklingsprojekt, girna kopplat till
forsteldrarnas uppdrag for forankring i verksamheten.
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Cirkelmodellen for larare och elever

Anna Lindén Olofsson, Malin Bergdahl & Malin Persson

Att aldrig ldmna eleverna ensamma med en text borde vara en gyllene regel
att folja for alla larare, pa alla stadier och i alla &mnen. En regel som géller
oavsett om det dr en text som ska lésas eller en text som ska skrivas. Trenden
att elever far dgna sig at ensamarbete utan ldrarstod maste brytas.

Inledning

I Olofstroms kommun finns sedan 2009 ett etablerat lokalt niatverk for las-,
skriv- och sprikutveckling. Det leds av oss som dr kommunens lés-, skriv-
och sprakutvecklare. I ndtverket finns representanter fran grundskolans alla
stadier. Vi forsoker genom nétverket sprida aktuell forskning och inspirera
kommunens ldrare i deras undervisning och vara ett stod for dem. Inom ra-
men fOr satsningen Sprak i alla dmnen for alla elever, ville vi tillsammans
med négra ldrare i kommunen fordjupa oss i genrepedagogik.

Efter att ha presenterat var idé for skolledarna i Olofstroms kommun blev
det klart att vi under varterminen 2014 skulle genomféra en studiecirkel
tillsammans med 15 ldrare. Vi fordjupade oss i cirkelmodellen och genre-
pedagogik i bade teorin och praktiken. Det innebar att vi tillsammans laste
och diskuterade litteratur. Vi hade workshopar dir deltagarna fick prova
olika dvningar som de senare genomforde ute i1 sina klasser. Detta gav un-
derlag for vidare diskussioner och reflektioner pa nastkommande traff. Tréf-
farna blev ett forum for kollegialt larande.

Valet av innehall

Vid tréiffar i vart lokala nétverk har larare uttryckt en 6nskan om att ldra sig
mer om sprakutvecklande undervisning. Laroplanen betonar dessutom vikten
av undervisning om olika texttyper. Denna undervisning kréver forebilder
och modeller. I Olofstroms kommun har vi méanga elever med annat mo-
dersmal och liksom i Ovriga landet ser vi sjunkande resultat i ldsforstaelse.
Viéra larare efterfragar olika verktyg for att mota bade laroplanen och alla
elever. Utifran dessa behov blev cirkelmodellen och genrepedagogik ut-
gangspunkter 1 var studiecirkel.

Innan vi gar vidare och redovisar vart arbete i studiecirkeln ska vi redo-
gora for de idéer som ligger till grund for vart utvecklingsarbete.
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Cirkelmodellen (Gibbons 2006) &r en modell som ger ldrarna stdd att or-
ganisera undervisningsprocessen sa att eleverna lar sig skriva vél 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 smagrupper och forst i den sista fasen arbetar eleven sjélvstandigt.
Léraren leder undervisningen genom faserna och agerar modell for eleverna.
Hela tiden arbetar léraren parallellt med spraket och kunskaperna. Léraren
undervisar om sprak, textstruktur och innehdll, vilket ger eleverna tydliga
ramar for arbetet. Samtidigt 14ggs fokus pé interaktion mellan elever for att
ytterligare befasta kunskaper och sprak.

Cirkelmodellen
FAS 4 FAS 1
Skriva Bygga upp
individuellt kunskap

A
N7
FAS 3 FAS 2
Skriva Studera
gemensamt texter

Fritt efter Gibbons,
2006.

Figur 1. Cirkelmodellens fyra faser. (Gibbons 2006)

Elevens behov av att behdrska spraket har kommit allt mer 1 fokus i debatten
om orsakerna till varfor eleverna inte nar malen och begreppet skolsprak (se
Fristedt, denna volym) har blivit vanligare i litteraturen. Det som &r utmér-
kande for skolspréket &r att det innehdller mer abstrakta begrepp och ar mer
specialiserat och expertlikt (Johansson & Sandell Ring 2010). For att kunna
delta i ett demokratiskt samhélle behdver alla elever fa tillgang till skolspré-
ket. Skolsprak och vardagssprak skiljer sig at pa ménga sétt och vi ldrare
behover hitta vigar att forklara dessa skillnader. Oberoende av elevernas
etniska och sociala bakgrund har vi i uppdrag att ge dem mgjlighet att na
kunskapskraven i skolans dmnen.

Genrepedagogik innebdr kortfattat att liraren explicit undervisar om hur
skolans vanligaste genrer dr uppbyggda. Syftet med undervisningen ar att
gora eleverna medvetna om hur olika syften realiseras i olika texter genom
struktur och spriakval. Med cirkelmodellen som utgangspunkt i genrepeda-
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gogiken delar man in skolans olika typer av texter i olika skolgenrer. Detta
ar texttyper som eleven tréaffar pa i olika &mnen genom hela sin skoltid. Jo-
hansson & Sandell Ring (2010) delar in texterna i foljande genrer: atergi-
vande, narrativa, forklarande, instruerande, rapporterande, argumenterande
och responderande. Ofta inleder vi med atergivande och narrativa genrer i de
lagre dldrarna, men vi kan undervisa om alla skolgenrer oavsett dlder. Detta
sdtt att undervisa ger eleverna modeller for hur olika typer av texter dr upp-
byggda, vilket gor det littare for dem att bade 14sa och skriva olika sorters
texter.

Cirkelmodellen och genrepedagogiken utgor verktyg som kan ge alla ele-
ver stod 1 att skriva vél fungerande texter. Manga elever, inte minst fler-
sprakliga elever, behover stod for att utveckla skolspraket. Vart syfte med
projektet Sprak i alla dmnen for alla elever var att inspirera lérare i kommu-
nen att arbeta med cirkelmodellen for att undervisa medvetet och strukturerat
om texter i alla &mnen. Vi ville tillgodose larares behov av sprakutvecklande
undervisning och ge dem praktiska exempel pad hur man kan stdtta elever
med skiftande bakgrund att uppna skolans mal.

Kollegialt larande

Kollegialt ldarande sker ndr larare far chansen att trdffas 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 lérarrollen. Det handlar om att vdga 6ppna dorrarna till
klassrummen och bjuda in andra larare och kommunicera om ldrandet. Det
kollegiala larandet ger en langsiktig utveckling om ldrarna blir engagerade 1
sin larprocess.

Genomforande — studiecirkelns upplagg

Studiecirkeln genomfordes under fem traffar a tva timmar under varterminen
2014. Sammanlagt deltog ldrare fran alla skolor. Som utgéngspunkt for vart
arbete lag cirkelmodellen och genrepedagogiken. De teoretiska grunderna
hidmtade vi fran Ldt sprdket bdra (Johansson & Sandell Ring 2010). Lérarna
erhdll varsitt exemplar av boken, som utgjorde en gemensam plattform for
oss. Nir vi planerade vara cirkeltraffar hade vi cirkelmodellen som utgangs-
punkt. I stora drag arbetade vi efter modellens fyra faser men lade &dven till
en femte fas.
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Studiecirkelns cirkelmodell

FAS 5 FAS 1
lakttagelser och reflektioner Vi bygger upp kunskap
FAS 4 FAS 2
Vi provar i vara elevgrupper Vi studerar exempel
FAS 3

Vi provar tillsammans

Figur 2. Studiecirkelns cirkelmodell.

Fas 1: Vi bygger upp kunskap

Varje traff inneholl en teoretisk genomgang av en eller ett par genrer med
utgangspunkt i Lat spraket bdra. Vi hade en presentation dir vi lyfte fram
den aktuella genrens kidnnetecken, struktur och spraknya och dir nya ord och
begrepp forklarades. Darigenom skapades en forforstaelse for ldrarna infor
den sjdlvstiandiga ldsningen i boken.

Fas 2: Vi studerar exempel

I den andra fasen fick ldrarna konkreta och handfasta tips och idéer till den
aktuella skolgenren. Lérarna fick se filmer frén bland annat UR dér vi kunde
se genrepedagogiken anvédndas i praktiken. Vi gav ocksad exempel fran vér
egen undervisning som vi sedan hade som utgdngspunkt i olika diskussioner.

Fas 3: Vi provar tillsammans

Léararna agerade elever genom workshopar i den tredje fasen. Dér fick de
diskutera och prova olika moment som de senare skulle tillimpa tillsammans
med sina elevgrupper. P4 sa sitt blev ldrarna sdkrare och tryggare som fore-
bilder. De fick ocksa en storre forstaelse for de faser som eleverna gar ige-
nom i cirkelmodellen. Ett exempel pa detta var nir vi arbetade med den ar-
gumenterande genren i studiecirkeln. Lararna fick olika péstdenden de skulle
argumentera for och emot tillsammans med en annan cirkeldeltagare. En
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annan gang arbetade vi med forklarande texter och vattnets kretslopp. Larar-
na fick i sma grupper ldgga ett antal pastdenden i kronologisk ordning och
darmed diskutera och komma 6verens om hur det skulle vara.

FAS 4: Vi provar i vara elevgrupper och delger vara kollegor

I fas fyra skulle ldrarna genomf6ra samma Ovningar med sina elever i den
aktuella genren. I denna fas hade de édven till uppgift att bekanta sig med
genren teoretiskt och delge sina kunskaper och erfarenheter till sina kollegor
pa enheterna.

FAS 5: lakttagelser och reflektioner

I var studiecirkel hade vi ytterligare en fas som handlade om lirarnas egna
iakttagelser och reflektioner fran klassrummen. Tankar och funderingar folj-
des upp vid kommande traff och ldrarna beréttade om sitt arbete och delgav
de andra deltagarna sina tankar och erfarenheter. De visade dven upp elev-
exempel. I en ldrarlogg fick de till uppgift att skriva ner sina tankar s att vi
cirkelledare skulle kunna f6lja deras arbete med cirkelmodellen och genre-
pedagogiken.

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

Vid varje traff fick lararna tid att reflektera och utvirdera cirkelmo-
dellen. Fran dessa reflektioner kunde vi utldsa att ldrarna ansdg att
cirkelmodellen skapar strukturer for eleverna och ger dem stod och tydlig-
het. Lérarna visar vdgen genom att vara en modell for eleverna, vilket ger
tryggare elever. De tycker dven att cirkelmodellen bidrar till en 6kad elev-
aktivitet vilket ger en stdrre motivation hos eleverna. Det gemensamma arbe-
tet med texterna ger eleverna ett dkat ordforrdd och en djupare forstéelse.
Framforallt r cirkelmodellen ett bade roligt och konkret sétt att undervisa 1
alla &mnen. Flera lérare har uttryckt att de har blivit mer medvetna om sin
egen undervisning och ldrarroll i klassrummet. En del har fatt aha-
upplevelser under studiecirkelns gang och sett direkta kopplingar till sin
undervisning och elevernas arbete i klassrummet. Att sjélv forst fa prova pa
det man ska genomfora i klassrummet ger 6kad sdkerhet i undervisningen,
tyckte ldrarna.

Vara reflektioner

Som cirkelledare inser vi hur viktigt det kollegiala l4drandet ar nér lararna far
traffas och utbyta tankar, erfarenheter och idéer. Det dr bade inspirerande
och energigivande att fi ta del av och dela med sig av sina erfarenheter. La-
rarna har uppskattat att tréffa kollegor och tillsammans fa tid att sitta ner och
dela sina erfarenheter om ldrande och sprakutveckling. Detta dr nigot det
sdllan blir tid till i det dagliga arbetet. Att diskutera sin undervisning &r inget
nytt, men det nya med kollegialt l4rande &r att man arbetar genomténkt med
ett strukturerat utvecklingsarbete. Vi har i studiecirkeln fatt tid att gemen-
samt granska bade eget och andras arbete. Vi har gett varandra aterkoppling
pa hur deltagarna utfort olika uppgifter och dven tips pa hur de kan komma
vidare.

Det ér positivt att ldrarna i studiecirkeln undervisar i olika arskurser och
pé olika stadier. Det gor att progressionen i vart arbete med spraket har blivit
tydlig och vi ser dven att vi arbetar med samma sak pa olika nivaer. Ménga
larare har uppmérksammat hur viktig ldraren &r i sprdkutvecklande arbets-
séitt. Lararen behover dels undervisa om texter, dels finnas till hands for ele-
verna och vigleda, stotta samt ge strategier for hur de ska komma vidare.

Cirkelmodellen far storre genomslag pé skolorna om fler ldrare far ta del
av modellen. Om ldrarna kan vara ett stod for varandra genom att utbyta
tankar, erfarenheter och idéer om sitt arbete tror vi att cirkelmodellen skulle
fa féste pa ett naturligt sétt. Var forhoppning ar ocksa att lararna som har
deltagit i studiecirkeln fér tid och mojlighet att sprida sina kunskaper till
kollegor pa gemensamma konferenser.
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Vara lardomar

Det har varit bade roligt och ldrorikt att agera cirkelledare. Samtidigt har det
varit en utmaning for oss att handleda det kollegiala ldrandet pa ett trovardigt
och inspirerande sétt. Det &r viktigt att vi som handledare provat de olika
momenten 1 vdra egna elevgrupper, for att kunna uppticka fordelar och
nackdelar. Cirkeldeltagarna har ocksa uppskattat att se exempel fran verklig-
heten.

Aven i niista eventuella studiecirkel kommer vi att striiva efter att ha del-
tagare fran alla stadier. Vi har forstatt hur viktigt det &r att fa tillfdllen att
diskutera progressionen i1 barnens sprakutveckling. Det har varit bade laro-
rikt och berikande att folja varandras arbete. Vi har fatt ett kvitto pa att ge-
nom att utga fran cirkelmodellen fungerar det att arbeta med genrepedagogik
med alla elever i alla &mnen oavsett alder.
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Samtalet som redskap for larande
— Solvesborgs kommun

Iréne Lindén

Bakgrund

I S6lvesborgs kommun finns en central elevhélsa, Stodenheten Skanslyckan.
Skanslyckans uppgift &r att stodja barn och deras fordldrar, enskilda pedago-
ger, arbetslag, forskolechefer och rektorer genom att bidra med spetskompe-
tenser och insatser kring barns hélsa, ldrande och utveckling. P4 Skanslyckan
arbetar psykologer, specialpedagoger och jag som ér tal- och sprakpedagog,
tillika sprak-, 14s- och skrivutvecklare i kommunen.

I min yrkesroll och mitt uppdrag som sprak-, 14s- och skrivutvecklare ska
jag bidra till ett langsiktigt systematiskt kvalitetsarbete ifrdga om sprak- och
kunskapsutvecklande undervisning som framjar alla barns och elevers sprak-
liga och kommunikativa utveckling. Sadant kvalitetsarbete finns beskrivet i
Skolverkets stodmaterial Sprak-, lds- och skrivutvecklare — en resurs for
okad kvalitet i undervisningen (2013).

I Soélvesborgs kommun finns sedan 2010 en av Barn- och utbildnings-
ndmnden fastslagen handlingsplan for sprak-, lds- och skrivutveckling. I
planen fokuseras framfor allt pd fonologisk medvetenhet, avkodningsfor-
maga och lasforstaelsestrategier. Samtalets betydelse for kunskapsutveckling
samt formagan att skriva texter omtalas endast i liten utstrickning. De ut-
gjorde dérfor omraden som behdvde studeras for att kunna inforlivas i hand-
lingsplanen.

Gjems (2011) skriver i Barn samtalar sig till kunskap om hur viktigt det
ar for alla i var tids samhiélle att delta i samtal for att tilligna sig kunskap.
Hon menar att dialogens betydelse for barns och ungdomars ldrande inte har
tagits upp sarskilt mycket i lararutbildningarna och darfor inte heller fore-
kommer 1 sé stor utstrickning i véra forskolor och skolor. Nir Solvesborgs
kommun fick mdjlighet att delta i Skolverkets och Linnéuniversitets satsning
Sprak i alla dmnen for alla elever, blev darfor den Overgripande titeln for
projektet "Samtalet som redskap i ldrande och utveckling”.

En projektgrupp bestdende av fem verksamma ldrare och mig som pro-
jektledare bildades i november 2013. I projektgruppen fanns larare fran for-
skola, forskoleklass, lagstadium, mellanstadium och sérskola.

Véar ambition var att prova samtalets mojligheter och betydelse i flera
amnen och tillsammans med barn i olika aldrar. I det hér arbetet ville vi med
hjilp av framfor allt samtal ge barnen mojlighet att koppla ihop sina var-
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dagskunskaper och tidigare erfarenheter med ny kunskap. Vi utgar fran att
samtal okar barns delaktighet i larandeprocessen och att samtal kan kopplas
bade till kunskaps- och demokratiuppdraget i Lgr 11. Palmér (2010) uttryck-
er behovet av demokratiska samtal 1 Muntligt i klassrummet om tal, samtal
och bedémning pa foljande sitt:

Varje elev borde i skolan fa erfarenheter av att bli lyssnad pa, forklara
sig, forhandla sig fram till en kompromiss o.s.v. Sddana erfarenheter
av goda, demokratiska samtal i klassrummet ger i sin tur forutsétt-
ningar for eleven att ocksa utanfor skolan delta i samhallets demokra-
tiska processer — i1 foreningsliv, pd arbetsplatser, i samhiéllet. (Palmér
2010:11)

Att muntligt beskriva, forklara och éterberétta for att forstd har vi sett som en
central aktivitet 1 det hér projektet. Genom att borja i det muntliga samtalet
kan vi léttare upptécka olikheter och variationer i barnens sprakliga, sociala
och kulturella samt kognitiva och kunskapsmaéssiga forutséttningar. Dédrmed
har vi ocksé pa ett mera medvetet sétt kunnat mota varje barn utifrdn vars
och ens forutséttningar och kompensera och jdmna ut olikheterna, vilket ar
ett av skolans uppdrag for att astadkomma en likvérdig utbildning (Lgr 11
och Lgrsd 11). Vi tror ocksé att barnens muntliga resonerande kan hjilpa
dem att formulera sig i olika skriftliga textgenrer.

Niér vi startade projektet antog vi att en medveten satsning pa det munt-
liga samtalet ocksa skulle 6ka barnens delaktighet i larprocessen. Lararnas
uppfattning ar att under projektet har flera barn varit sprakligt aktiva och
engagerade i det egna ldrandet an tidigare. lakttagelserna utgér frin ett for-
andrat och mera medvetet arbetssitt hos pedagogerna sjilva.

Det har varit viktigt for oss att dokumentera och reflektera for att synlig-
gora och fortydliga vart arbete bade muntligt och 1 skriven text. Gruppen har
traffats flera gdnger under projekttiden for att utbyta erfarenheter och disku-
tera vars och ens pagaende arbete. Samarbetet med kollegor har betytt
mycket for att hitta véigar att fora arbetet framat, men dven for att dela med
sig och inspirera andra att starta liknande sprékutvecklande arbeten. Det
kollegiala ldrandet har fatt en mojlighet att utvecklas. Vi har ocksé haft stort
stod fran Linnéuniversitetet.

Varje ldrare i projektgruppen har gjort en analys och beddmning av ut-
vecklingsbehov inom sin verksamhet gillande samtalet i kommunikationen
med barnen med olika samtalsgenrer representerade.

Carina Olsson dr forskolldrare och arbetar med de allra yngsta barnen i
kommunens storsta forskola. Forskolan dr Reggio Emilia-inspirerad och har
haft kommunikation som gemensamt tema for hela foérskolan under laséret.
Carina har arbetat med ett fordjupat sagoprojekt.
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Madlene Persson ér forskolldrare i forskoleklass i Havelidens skola. Hon
har utvecklat arbetet med sagor for att med utgangspunkt i cirkelmodellen ge
eleverna redskap att bygga upp en berittelse med inledning, handling och
avslutning. Eleverna i forskoleklassen har ocksa tillgang till skrivplattor.

Ann-Sofie Larsson, som &r specialpedagog, har tillsammans med grund-
skolldraren Mia Persson-Apelros anvint samtalet i dmnet matematik i drs-
kurs fyra i Norje skola. De har tillsammans med sina elever provat olika
matematikspel och laborationer dér eleverna fétt prova hypoteser, samtala,
reflektera och dokumentera sitt arbete.

Linda Kullberg &r grundskolldrare och arbetade under projekttiden pa
grundsérskolans hogstadium i1 Mjillby. Hon arbetar med elever som har en
lindrig utvecklingsstorning och som ldser &mnen enligt ldroplanen for grund-
sarskolan (Lgrsd 11). 1 sin klass har hon provat att arbeta med samtal med
inspiration fran story-line.

Katarina Asper ar lagstadie- och forsteldrare i svenska och arbetar pa
Mollebacksskolan. Katarina har inte haft mojlighet att skriva om sitt arbete,
men hon har arbetat systematiskt med muntlighet i sin klass. Tvé lektioner
per vecka har eleverna fatt arbeta malmedvetet med att tala, lyssna och sam-
tala.

Forskolans, grundskolans och grundsérskolans styrdokument har utgjort
en sjédlvklar bas for vart arbete. Vi har utgétt fran ett sociokulturellt perspek-
tiv som till stora delar bygger pa Lev Vygotskijs teorier. Teorierna finns
beskrivna och forklarade i bland annat Tédnkande och sprdk (Vygotskij 1999)
och Vygotskij i praktiken av Leif Strandberg (2009). Betoningen ligger pa
kulturens och det sociala sammanhangets samt samspelets betydelse for kun-
skapsutveckling, tdnkande och sprékutveckling. Barnet ldr sig i samarbete
och gruppaktiviteter och genom att bli handledd av ldraren i forskolan eller
skolan. Vygotskij betonar dven betydelsen av relationen och dialogen mellan
lararen och barnet, vilken dr en forutsittning for att undervisningen ska
kunna vara individanpassad (Strandberg 2009).

Vi i projektgruppen har anvént litteratur som vi fatt i samband med att vi
blev antagna till kompetensutvecklingssatsningen och litteratur som direkt
anknyter till vart tema om samtal i olika d&mnen och for olika aldrar. Nya
Spraket lyfter! (Skolverket 2012) liksom arbetsmaterialet Uppdrag spraklyft
(Berg m.fl. 2011) har ocksa varit till stor nytta och gliddje i det hér arbetet.

Som tal- och sprakpedagog, sprak-, lds- och skrivutvecklare och ldrare
har vi ett stort ansvar att se till att alla barn ges mojlighet att uttrycka sina
egna tankar och asikter. Vi ansvarar dven for att ge eleverna tillgang till ett
kunskapsrelaterat sprak, det sprak som anvénds i skolan. Ett sétt att na ut i
verksamheten och fa till stdnd forédndring, har varit att bilda ett lokalt nitverk
med representanter fran Sélvesborgs kommuns forskolor och skolor. Vi som
varit med 1 detta utvecklingsprojekt kan utifran vara erfarenheter forhopp-
ningsvis inspirera och motivera véra kollegor till fortsatt utvecklingsarbete.
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Syftet med det lokala nitverket &r ockséd att oka samverkan mellan skolor
och forskolor. Andra mdjligheter att na ut till pedagogerna i kommunen ar
genom kompetensutvecklingsdagar, studiecirklar och pedagogiska triffar.
Forhoppningen dr att dessa insatser dven stodjer det kollegiala ldrandet, dar
pedagogerna tillsammans far mojlighet att reflektera Over, analysera och
utvirdera sin undervisning.

I foljande fyra artiklar presenterar ldrarna sina projekt.
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Olika uttrycksformer i forskolan

Carina Olsson

Bakgrund

I véar forskola utgar vi fran ett Reggio Emilia-inspirerat arbetssitt dar tanken
om att barn fods med hundra spréak ligger grunden for verksamheten. Aven i
projektet Sprdk i alla dmnen for alla elever utgér jag fran tanken att barn ska
f4 anvédnda och utveckla sina “hundra sprak”. I Reggio-Emilia-pedagogiken
betonas samspelet mellan ldraren och barnet. De vuxna ska stotta barnet i
dialogen och hjélpa dem att reflektera och sitta ord pé sina tankar och idéer
(Bursatti m.fl. 2000).

I arbetet med de yngsta barnen handlar det mycket om att sitta ord pa det
man gor och upplever tillsammans under dagen i alla férekommande aktivi-
teter och rutiner i verksamheten. Tankar om sprikutveckling och ldrande
genomsyrar var verksamhet, och l16per som en rod trad genom dagen. Detta
arbetssitt foresprakas av sprakforskare Veli Tuomela (2011). Att kla upple-
velser 1 ord och se sprakutveckling i vardagen ingar i Tuomelas fem sprak-
pedagogiska principer: sprakutrymme, upplevelser, rikt sprakbruk, sprakniva
och begriplighet. Detta sitt att se pa sprakutveckling dverensstimmer val
med forskolans uppdrag i Laroplan for forskolan (Skolverket 2010). Jag har i
mitt arbete strivat efter att gd frdn det konkreta och kontextbundna till det
mer abstrakta och kontextoberoende ldrandet och kunskapandet (jfr Cum-
mins 1996, se hans fyrféiltsmodell i Skolverket 2012:61).

Planering

Pé forskolan finns gemensamma métesplatser, sa kallade torg, dir barn fran
olika avdelningar och aldrar kan métas i diverse aktiviteter. Det var vid ett
av torgen som idén till Bockarna Bruse foddes en tidig morgon da barn och
pedagoger fran olika avdelningar bakade med playdoh-lera (se figur 1).

“Kolla det liknar en bro”, sa nagot av de édldre barnen. “Det kanske dr den
bron som det bor ett troll under”, fortsatte jag. Barnen var snabbt med pa
noterna, och tillsammans skapade vi de olika figurerna samtidigt som vi
berittade sagan om de tre bockarna Bruse.
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Figur 1. Trollhar skapas av playdoh-lera.

Att konkretisera och flytta ut sagan i rummet férde mina tankar till Margreth
Sandviks och Marit Spurklands bok Sprakstimulera och dokumentera i den
flersprakiga forskolan (2011). Forfattarna anvéander just konkretisering som
en metod 1 forskolan for savil ensprakiga som for flersprakiga barn:

Nar vi konkretiserar innehallet i bocker lyfter vi ut bokens virld i
rummet dér vi befinner oss. Dér kan vi tillsammans med barnen vidga
bokens virld, dndra den lite grand, gora den lite mer eller mindre lik
ndgot vi kdnner till. (Sandvik & Spurkland 2011:92)

Betydelsen av skapande och kreativitet for barnets utveckling och larande ar
dven nagot som betonas av Vygotskij i boken Fantasi och kreativitet i barn-
domen (1995).

Genomforande

I skapandet och berdttandet uppstod interaktion mellan barnen och deras
larare samt med en annan grupp barn som lekte med djungeldjuren. De till-
forde och utvidgade sagan med andra gestalter. Detta inslag ifragasattes av
vissa men accepterades av andra som utvecklade sagan till en egen variant,
vilket gjorde att fler barn deltog i beréttandet.

Samspelet och beréttandet gav upphov till minga diskussioner och for-
tydliganden kring begrepp och handling. Genom att med hdnderna kdnna och
forma leran, kunde barnen bilda sig en uppfattning om storleksférhallanden
som stor, liten och mittemellan. Kommentarer i samband med skapandet
som till exempel “mittemellan dr lite mer”, gjorde att man tillsammans re-
flekterade och hjdlptes at att komma fram till “rdtt” storlek. Var och en
kunde delta utifrdn sin formaga och sina forutsittningar for upplevelser.
Kommunikation skapades med hjélp av olika sinnen och uttryckssitt.

Aktiviteten ledde till fler mdten kring sagan pa initiativ frdn barnen men
ocksa fran oss ldrare. I min barngrupp arbetade vi vidare med att gestalta
Bockarna Bruse i andra former. Bockarna i form av plastdjur fick f6lja med
oss ut i en skogsbacke. Dér gestaltades sagan med hjélp av naturmaterial. En
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pinne fick bli bro och en annan pinne férvandlades till ett troll, med hjélp av
en grastuva som fick forestilla har (se figur 2).

Figur 2. Konkretisera och flytta ut sagan.

Pa fragan vad pinnen liknade svarade ett barn “en mask™ och ett annat “en
pinne”, medan négra tyckte att pinnen kunde liknas vid en bro.

Samtliga deltog aktivt pa ett eller annat sitt i berdttandet. Nagon gick
med bockarna pa bron, en annan stingades med trollet och nigra matade
bockarna med grés. Ett barn hade uppfattningen att det var trollet som ville
ata grds och stangas, vilket ledde till samtal kring sagan och de olika gestal-
ternas goranden. Som pedagog fungerade jag som lots i sagan. Med fragor
kring héndelserna och de olika figurernas roller, skapades engagemang och
delaktighet i berattandet.

En annan form for sagan var nér vi alla iklddde oss rollerna som bockarna
och trollet. Tillsammans gestaltade vi sagan pa var avdelning dér en trdramp
pa golvet fick utgora bron som alla bockarna skulle ta sig dver.

Figur 3. Barn och pedagoger gestaltar sagan tillsammans.
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Det blev en spidnnande utmaning och nagra deltog aktivt medan andra valde
en mer passiv roll genom att vara askédare och betrakta dramat pé avstand.

Nér boken om Bockarna Bruse s& smaningom togs fram i gruppen var
igenkadnningsfaktorn tydlig och barnen hade brattom att fa ta del av innehal-
let i boken.

Kollegialt larande

I forskolan skapas naturliga tillfdllen for kollegialt larande 1 arbetslagen un-
der dagen. Pa var forskola finns dessutom ett kontinuerligt férekommande
forum for kollegialt utbyte mellan arbetslagen. Pedagogerna ingar i reflekt-
ionsgrupper dir personal fran olika avdelningar och arbetslag regelbundet
traffas for pedagogiska diskussioner och reflektioner. I samtliga grupper har
jag haft forméanen att fi dela med mig av mitt projektarbete med sagan om
Bockarna Bruse och pé sé sitt dven fatt mojlighet att lata mina kolleger ta
del av kursinnehéllet i Sprdk i alla dmnen for alla elever.

Reflektion

I arbetet har jag kunnat praktisera den kunskap och de metoder for sprakut-
vecklande arbete och ldrande som jag fatt under kursens gang. Med hjélp av
olika former av dokumentation har jag och mina kollegor kunnat folja och
reflektera dver barnens utveckling och formaga att savil med ord som med
andra uttryckssitt aktivt kunna delta i beréttandet och skapandet av sagan om
Bockarna Bruse. Nér vi i arbetslaget reflekterade 6ver en film som vi gjort i
samband med ett av beréttartillfdllena, kunde vi tydligt se hur ett tidigare till
synes passivt barn deltog aktivt i berédttandet. Med sin lerklump “klampade”
han i bordet och pa kompisen bredvid. Vygotskijs tankar om larande utifran
ett sociokulturellt perspektiv samt Lpfé:s (Skolverket 2010) intentioner om
att skapa utrymme for ldrande med hjélp av olika uttryckssitt, blev hér tyd-
ligt. Barnen har ocksa haft rikliga mdojligheter att utifrén sin fantasi och med
hjilp av de éldre barnen och olika material, fi skapa figurerna och Ovrig
rekvisita till sagan. Samtalet och sprakandet har 16pt som en rod trdd under
aktiviteternas gang.

Naér vi tog fram boken om Bockarna Bruse visade barnen sin nyfikenhet
pé och forforstaelse om berdttelsen. De var ivriga att fa titta i och ta del av
boken, och de pekade pa figurerna som nagra av barnen ocksd kunde
namnge. Ndgon kunde med ord beritta delar av héndelseforloppet. Vi har
ocksa sett att barnen pa eget initiativ leker Bockarna Bruse. Att skapa in-
tresse for en saga genom att konkretisera och flytta ut den i rummet visar sig
alltsa vara en framgéangsfaktor for sprakutveckling och lirande for de yngsta
barnen (Sandvik & Spurkland 2011).
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Muntliga och digitala texter i forskoleklassen

Madlene Persson

Bakgrund

Tala och lyssna handlar om att samsprika och kommunicera med varandra. I
samtalet trdnar barnen det sociala samspelet men ocksa formégan att fram-
fora sina egna tankar och asikter samt halla den roda traden sa att andra for-
star. 1 samtalet ldggs ocksa grunden for barnens identitetsutveckling och
forstdelse for omvérlden. Skolverket har ndmnt att den bésta undervisningen
ofta sker i ett 6ppet och tillatande dialogklimat. Det handlar om

att bygga sin forstaelse for ett innehall genom att fa lyssna pa andra
och sjdlv sitta ord pa sina kunskaper och sin egen forstaelse. Ytterli-
gare en viktig aspekt dr att utveckla ett gruppklimat som gynnar ldran-
det i enlighet med ett tillatande arbetsklimat. (Skolverket 2013:21)

Planering

I arbetet med forskoleklassen ville vi ldrare lyfta fram samtalets roll i verk-
samheten. Innan projektet startade tittade vi tillsammans med barnen pé pro-
gramserien Kom ketchup (UR 2010), som tar upp hur man blir en god talare,
berittare och lyssnare. Programmen bestar av olika delar dir varje del tar
fasta pd tre tips som dr viktiga att tinka pd. Avsnitten har handlat om att
beritta en saga, att f till en bra borjan och ett snyggt slut, att forbereda sig
samt att aterberétta. Vi vuxna valde att ta fasta pa formagan att aterberétta
som &r en del av samtalsprocessen och som omfattar bade en berittare och
en lyssnare.

Upplagg

Vi startade med att berétta en historia for barnen. Hér var det viktigt att vi
larare var forebilder for att ge barnen ett redskap att forstd hur man bygger
upp en berittelse, med en bra bdrjan och ett snyggt slut samt en mittendel
som binder ihop berittelsen. Denna mittendel bor vara lagom lang sé att den
som lyssnar behéller intresset.

Sedan skrev vi ner beréttelsen for att f4 barnen att koppla ihop det munt-
liga berdttandet med det skrivna ordet. Vi anvidnde den digitala applikationen
Book Creator pa lisplattan som samtidigt var uppkopplad till en projektor.
Pé sa sitt kunde texten visualiseras for barnen medan vi skrev. For att illu-
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strera klassens digitala bok mélade vi bakgrunder till det tredimensionella
landskapet och tog fotografier. Vi skrev ocksd om undervisningen i véra
loggbocker for att komma ihag arbetsgangen och for att se skeendet i hur
arbetet forandrades 6ver tid beroende pa samspelet med barnen.

Genomforande

Vid forsta berittartillfallet introducerade lararen tre foremal som vi byggde
upp forsta delen av beréttelsen kring (se figur 1).

Figur 1. Tre foremal i berdittelsen.

Var berittelse blev till slut en historia i tre delar dir tre nya foremal tillkom
allt eftersom innehallet byggdes péa. Vid varje berittarstund tog vi hjélp av
barnen att aterberdtta vad de tidigare hort. Berédttelsen i sin helhet dterberét-
tade barnen bade enskilt och tillsammans med en eller fler kamrater. Dess-
utom fick barnen anvénda sig fritt av foremélen for att hitta pa egna histo-
rier. Aktiviteten skiftade bland barnen under framforandet. Méanga forlitade
sig pd en kompis och kinde dérigenom trygghet. Det &r vért att notera att
varje barn deltog utifran sina specifika forutsittningar och samtliga barn
vixte med uppgiften. Lyssnarna var mycket intresserade trots att det var
lararnas berittelse som upprepades. Mot slutet av berittarperioden vagade
barnen fordndra bade hindelseforlopp och antalet foremal som var med i
berittelsen.

Parallellt med arbetet med var berittelse ldste vi bilderbocker tillsam-
mans med barnen for att se hur berdttelserna i bockerna var uppbyggda. Vi
vuxna bestdmde att var bok skulle bli en bilderbok uppdelad i tre kapitel.
Fortséttningsvis arbetade vi darfor vidare i tre grupper. Nar vi borjade do-
kumentera fick barnen tillsammans aterberétta historien med féremélen som
stdd medan vi vuxna skrev pé ldsplattan.
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Figur 2. En del av texten vi dterberidttade tillsammans.

Innan vi borjade illustrera var berittelse studerade vi tillsammans bilder pé
internet for att fa inspiration till hur vara bilder skulle kunna se ut. Vi byggde
upp ett sndlandskap framfor den malade landskapsbakgrunden och satte in
vara figurer. Vi dndrade i bilden allt eftersom texten vixte fram pa skdrmen.
Pé sa sitt vixte hiandelseforloppet fram som en bilderbok pa skdrmen.
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Figur 3. En fardig sida i var digitala bok.

Avslutningsvis pratade vi mycket om bokens titel. Till slut fick tva elever
lisa och spela in berittelsen. Ovriga barn fick beritta sin version till varje
sida med egna ord. Vi spelade in samtliga berittelser, och enades slutligen
om titeln Pelle Pingvins letarresa.

Reflektion

Under vart arbete i forskoleklassen har vi haft hjdlp av cirkelmodellen (se
Fristedt, denna volym) och Kom ketchup (UR 2010). Féremalen (se figur 1)
blev ett stod i1 berdttandet och for de illustrationer som skapades. Lararna har
varit forebilder genom att modellera hur man kan bygga upp en berittelse.
Med liasplattor och projektor har vi kunnat arbeta gemensamt och i sma
grupper med samma texter. Barnen har under projektets gang vagat visa sig
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mer for varandra. Genom samtalen har de ocksé utdkat sitt ordforrad genom
att sitta ord pa sina tankar och delge dessa for varandra.

Genom att skriva loggbok har vi ldrare kunnat synliggora arbetet for bar-
nen och resonera om hur arbetet har utvecklats dver tid. Jag och min kollega
har genom projektet alltmer insett vikten av samtal i arbetet med barnen i
forskoleklassen och vi har forstatt att samtal alltid bor vara en central aktivi-
tet 1 undervisningen.
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Matematiksprak

Ann-Sofie Larsson & Mia Persson-Apelros

Bakgrund

Inom matematiken finns det manga nya begrepp och ord som inte anvédnds
av eleverna i deras vardagssprak. Darfor valde vi att arbeta med sprak och
samtal 1 matematik i klass fyra och fem.

Planering

Vi inspirerades av Wyndham, Riesbeck och Schoultz (2000) som konstaterar
att barn inte ldr sig matematik genom att gora, utan genom att reflektera dver
det som gors. Darfor kom en stor del av vart arbete att handla om labora-
tionsdvningar 1 helklass med efterfoljande reflektioner. Eleverna fick efter
varje lektion skriva reflektioner i sina bocker. Hur hade lektionen varit? Vad
hade de lart sig? Vad tog de med sig till ndsta gang de skulle arbeta med
matematiken?

For att veta vad eleverna lart sig startade vi med Skolverkets diagnoser
Diamant.” Vi gjorde sedan om samma diagnoser nir vi arbetat fardigt med
projektet.

Sandstrom Madsén (2007) skriver att nér elever far reflektera kring det
amnesinnehall de héller pa med, blir de personligen engagerade och tvingas
relatera innehéllet till sig sjdlva. Enligt Malmer (2002) finns det méinga ord
som kan ridknas som matematikord och som eleverna sillan kommer i kon-
takt med annat dn nér de arbetar med matematik i skolan. Malmer menar
dérfor att det dr viktigt att skapa situationer dér eleverna fir mojlighet att
trdna och léra sig nya ord. Malmer menar ocksa att i1 ett undersékande och
laborativt arbetssétt fa eleverna mojlighet till det. McIntosh (2008) anser att
nya begrepp bor introduceras med laborativa dvningar. Sandstréom Madsén
(2007) lyfter fram skrivandets och samtalets betydelse for ldrande.

> http://www.skolverket.se/bedomning/bedomning/bedomningsstod/matematik/diamant-1.196205
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Genomforande

Vi valde att genomfora tre olika laborativa évningar: Brakspelen Lapp pa
lapp och Brakburkar® samt ett spel med legobitar.

I laborationen Lapp pd lapp ska eleverna sjdlva gora ett tArningsspel ge-
nom att klippa A4-papper i olika farger i halvor, fjardedelar, attondelar och
sextondelar och gora en braktarning” som marks 1/2, 1/4, 1/8, 1/8, 1/16 och
1/16. Genom att sla med tirningen ska eleverna sedan fylla sina A4-ark.
Eleverna beskriver sedan hur de har gjort, vikt och klippt.

Eleverna tyckte uppgiften var svar men rolig och klurig. Eleverna skriver
i sina reflektionsbdcker nér de utvérderar sitt arbete att de har samarbetat och
att det har gétt bra. En elev skriver att “forst var det svart, men sedan blev
det bara enklare och enklare”. Efter att ha vikt pappret och nér delen inte blir
lika stor sdger en elev: “Det ar for att pappret var snett fran borjan som de-
larna inte &r lika stora”.

I den andra laborationen, Brdkburkar, ska eleverna tillsammans upptéicka
hur méanga delar det behdvs for att gora en hel burk och hur de kan gora for
att bygga en halv burk. Vid det forsta tillféllet far eleverna rita och skriva hur
de olika delarna i brdkburkarna ser ut och hur man kan bygga en hel burk.
Vid det andra tillféllet far de jobba vidare med att bygga halva burkar genom
att rita och farglagga. I den laborativa dvningen anvinder sig eleverna av
manga olika representationsformer. De anvinder sig av laborativt material,
de ritar bilder, de skriver symboler och talar om de olika brakformerna och
delarna.

Eleverna skriver i sina reflektioner att de har ldrt sig hur olika delar i brak
ser ut. De skriver dven att de har l4rt hur manga olika delar som behovs for
att det ska bli en hel. En elev har lért sig vad det betyder att skriva nagot i
brakform.

Den tredje laborationen genomfors med legobitar i olika storlekar. Forsta
uppgiften gir ut pa att eleverna ska bygga, beskriva och bendmna de olika
brék de bygger. De ska utgé frén att 8 legobitar dr helheten och sedan ska de
beskriva de olika delarna som de bygger. Eleverna ska sedan skriva och rita
vad de har gjort. Dérefter far de 1 uppgift att bygga en figur av legobitar och
skriva ner en beskrivning dér de anvénder sig av brakstorlek samt ldgesord
for att beskriva sin figur. De ska sedan byta lapp med en kamrat och forsoka
bygga en likadan figur efter instruktionen.

Eleverna tycker att det &r svart att veta vad som &r helheten och vad de
ska utgd ifran. De samtalar om vad som ska bli en % och %, men de har
svart att hitta bitar som passar ihop med den tanken. Nar alla fétt klart for sig

® Bada spelen finns att hidmta fran Nationellt centrum for 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 tdnka och tala om brak har de inga problem att gé vidare. Nar de
sedan ska bygga en egen modell och skriva ner en beskrivning av den, viljer
eleverna mycket svéra konstruktioner och vi pratar med dem om vikten av
att kunna gora sa detaljerade beskrivningar som mojligt. Nagra elever véljer
da att forenkla sina konstruktioner sa att de léttare kan skriva om dem.

Reflektion

Genom projektet har det blivit tydligt att det &r viktigt att 14raren noga tanker
igenom hur en matematikuppgift ska introduceras for eleverna. Om intro-
duktionen ger eleverna stod i att skapa forforstaelse, 6kar deras mojligheter
att arbeta vidare med uppgiften pa ett framgangsrikt sitt. Eleverna behdver
ocksa stod av lararen nér de ska utveckla forstaelse av ord och begrepp som
tillimpas 1 uppgiften. Ett sddant stod innebar exempelvis att ldraren anvander
och talar om orden och begreppen. Om eleverna ocksa sjdlva anvéinder be-
greppen nir de beréttar vad de gor och beskriver hur de kommer fram till
sina svar, blir eleverna medvetna om vad de forstar och hur de kom fram till
den forstaelsen. Pa sa sitt kan alltsa vi konstatera att spraket spelar stor roll i
elevernas matematiklarande.

Referenser
Malmer, Gudrun (2002). Bra matematik for alla. Nodvindig for elever med
inldrningssvarigheter. Lund: Studentlitteratur.

Mclntosh, Alistair (2008). Forstd och anvinda tal: en handbok. Goteborg:
Nationellt centrum for matematikundervisning (NCM), Goteborgs uni-
versitet

Sandstrom Madsén, Ingegird (2007). Samtala och ldsa for att skriva och
ldra: i ett utvecklingsperspektiv fran forskola till hogskola. Kristianstad:
Hogskolan Kristianstad.

Wyndham, Jan, Riesbeck, Eva & Schoultz, Jan (2000). Problemlésning som
metafor och praktik. Linkoping: Link&pings universitet.

Las mer

Lowing, Madeleine (2006). Matematikundervisningens dilemman: hur ld-
rare kan hantera ldrandets komplexitet. Lund: Studentlitteratur.
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Larande och samtal

Linda Kullberg

Bakgrund
I Lgr 11 stér det:

Sprak, larande och identitetsutveckling dr nédra forknippade. Genom
rika mojligheter att samtala, ldsa och skriva ska varje elev fa utveckla
sina mojligheter att kommunicera och didrmed skapa tilltro till sin
sprakliga formaga. (Lgr 11 kap. 1)

Ulrika Magnussons skriver i sin rapport Sprdk i dmnet (2008) om vardags-
sprék och skolsprak, dér vardagssprak dr det sprak som anvénds i informella
situationer, till exempel hemma och i samtal med kompisar. Skolsprak ar det
sprakbruk som eleverna moter i skolans undervisning. For de elever som jag
arbetar med ér skolspréket en stor utmaning i undervisningen. De behdver
stottning av léraren for att védxla mellan vardagssprdk och skolsprak i sin
larprocess. 1 det hir véaxelspelet byggs deras sprak upp samtidigt som de far
en fordjupad forstéelse for skillnaden mellan vardagssprak och skolsprék.

Planering

Varterminen 2014 valde jag att i de samhéllsorienterande dmnena inrikta
mig pa att arbeta s att elevernas skulle utmanas savil sprakligt som tanke-
missigt genom uppgifter dir sddana kvaliteter efterfragas (jfr Cummins
1996, se hans fyrfiltsmodell 1 Skolverket 2012:61). Mina elever i grund-
sarskolans hogstadium har under projektets gang fatt mojlighet att delta i
omfattande interaktion, inte bara genom att besvara fragor med enstaka ord
utan genom problemldsande dialoger dér eleverna i grupp eller par loser
problem tillsammans och med stdttning av mig som ldrare.

Temat jag valt att arbeta med under projektets gang &r att eleverna ska
bygga ett eget samhélle utifrdn ett uppdrag som de far i form av brev. Pa
véigen dyker det upp problem som de ska 16sa tillsammans genom samtal.

Genomforande

Projektet inleddes med att skolans rektor kom in i klassrummet med ett brev.
Det inneholl ett uppdrag till eleverna att skapa ett eget samhélle pa en 6 som
lag pa en hemlig destination. De skulle fa nya identiteter och uppdraget var
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topphemligt. Det hér vickte elevernas intresse och det blev hogljudda dis-
kussioner om var 6n kunde ligga nagonstans.

Forst fick de arbeta med de praktiska fragorna om hur 6n skulle se ut och
vad som behovdes for att de skulle vara sjdlvforsorjande. Vi borjade med
grupparbete som var ldrarlett eftersom det skulle kunna vara en for stor ut-
maning for eleverna att arbeta pa egen hand i grupp 1 detta inledande skede.
Som ldrare kunde jag stélla 6ppna stodfragor och fragor om hur och varfor.
Darefter skulle eleverna presentera sina tankar for varandra och komma fram
till hur 6n skulle se ut. Har fick alla komma till tals genom att jag som lérare
véntade in och gav stdd till alla elever, sa att de fick tid att ténka. Det var
inte bara de som oftast tar ordet och for talan som kom med idéer, utan alla
bidrog med forslag. On fick namnet Rastamami.

I ndsta steg fick eleverna fragan om hur 6n skulle styras. Vi hade tidigare
sett pa filmer, diskuterat och samtalat om demokrati och diktatur, sa eleverna
hade forforstaelse om detta. Eleverna fick 1 uppgift att pa egen hand disku-
tera styrelsesitt. Jag gick ut ur rummet, men beréttade dessforinnan att jag
skulle gora en rostupptagning av deras samtal med hjélp av mobilen. Forst
var de tysta en lang stund. Sedan borjade de fnittra nervdst och deras samtal
kom in pa helt andra saker &n vilket styrelseskick deras 6 skulle ha. De pra-
tade om bland annat om att alla larare skulle vara férbjudna pé 6n och att de
skulle starta en nattklubb ddr. Néar jag kom in i klassrummet igen lyssnade vi
pa inspelningen tillsammans och samtalade om hur det kunde péverka sam-
hillet pa 6n om det inte fanns nagra larare diar. Under detta klassamtal fick
eleverna stottning av ldraren, och tillsammans kunde de fordjupa resone-
mangen och klargdra sina stdndpunkter.

Figur 1. Bild av 6n Rastamami.
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Arbetet utvecklade sig pé sé sitt att 6n blev en demokratisk stat. Eleverna
bildade egna partier och det holls ett val. Under resans gang bearbetade ele-
verna texter och sag pa filmer som handlade om demokrati och diktatur. Vi
samtalade om abstraktioner och komplexa foreteelser i1 texterna och filmer-
na, sé att eleverna kunde utveckla sin forstaelse av samhdéllens styrelseskick.

Reflektion

Négot som jag har funderat ver under resans gang &dr hur jag ska fa alla
elever att delta i de problemldsande dialogerna. Hur ska jag f4& dem motive-
rade? Hur ska jag fa de tysta eleverna att vaga sidga vad de tycker? Jag har
lart mig att det &r viktigt att behandla eleverna som jimbordiga samtalspart-
ners och lyssna pa vad de sdger och sedan anpassa min respons dérefter. Det
ar ocksa bra att lata eleverna fa mojligheter att bli experter, dir de vet nagot
som ingen annan vet. D4 stirks deras sjalvfortroende och de kan utveckla sin
sprakliga formaga. Slutligen dr det viktigt att ge dem tid att fundera innan de
ska delta i dialogerna. Jag vill framhélla vikten av rika mojligheter att sam-
tala, sa att varje elev kan utveckla sina tankar och dédrmed fa tilltro till sin
sprakliga formaga.

Genom detta arbete har jag fatt mojlighet att utveckla ett arbetssitt som
latt kan appliceras i andra &mnen och med andra elever.

Referenser
Lgr 11. Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet (2011).
Stockholm: Skolverket. Tillgénglig pa internet:

http://www.skolverket.se/publikationer?id=2575
Magnusson, Ulrika (2008). Sprak i dmnet. Goteborg: Institutionen for
svenska spraket, Goteborgs universitet.

Skolverket (2012). Greppa spraket: dmnesdidaktiska perspektiv pd flerspra-
kighet. Stockholm: Skolverket.
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Kollegialt larande
— elevers utveckling av tankar och texter

Inga-Lill Fransson

Att undervisa nyanlédnda vuxna &r sdrskilt utmanande om eleverna inte kan
lasa och skriva pa nagot sprak. I undervisningen inom Svenska for invand-
rare (Sfi) moter vi elever som har mycket begrinsad skriftspraklig kompe-
tens. En del kan inte ldsa och skriva pa vare sig svenska eller pa sitt mo-
dersmal. Eleverna har ofta god muntlig forméga och horforstaelse men oftast
tar det mycket ldngre tid att nd mélen i friga om att ldsa och skriva.

Denna artikel handlar om hur vi i en Sfi-klass har arbetat med ldsning och
skrivande och hur vi har utvecklat det kollegiala ldrandet. Utvecklings-
arbetets syfte &r att ge eleverna sa goda forutséttningar som mojligt att na
kursmélen och ddrmed snabbare kunna genomfora studierna med god kva-
lité. I vart utvecklingsarbete har fyra ldrare och en klass pa C-niva inom Sfi
deltagit. Vi valde att borja med en mindre grupp fOr att senare sprida vara
erfarenheter till Ovriga elever och kollegor.

For att kunna anta utmaningen att erbjuda alla elever mojligheten att ut-
veckla sin ldsning och sitt skrivande samt 6ka maluppfyllelsen har vi ldrare
sett ett behov av att fordndra arbetssétt, planering och organisation. Det gil-
ler & ena sidan sédttet att analysera, planera, reflektera och utvérdera vart ar-
bete med nyanlénda elever som saknar grundldggande lds- och skrivfardig-
heter pa sitt modersmal och & andra sidan att utveckla ett gemensamt sprak
och forhallningssétt 1 kollegiet.

For att veta hur vi skulle utveckla verksamheten borjade vi med att analy-
sera resultaten i de nationella proven pd Sfi och sedan diskutera analysen i
forhallande till elevunderlaget och kraven pa genomstromning. For att kunna
utveckla langsiktiga och hallbara fordndringar var vi 1 stort behov av samar-
bete och en tydlig gemensam planering for ldrare inom arbetslaget. Vid ana-
lys av de nationella proven de senaste fem dren sdg vi en negativ férdndring
nér det géller elevernas maluppfyllelse 1 formégorna ldsa och skriva. For att
kunna gora de nodvéndiga fordndringarna behdvde vi skapa ett vélorganise-
rat lararlag och ett vél fungerande schema for klassen. Dessa yttre ramar sag
vi som en grund for att utveckla tydliga strukturer i undervisningen och for
att utveckla det kollegiala larandet.
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Undervisningen

Genom projektet har vi forsokt att hitta metoder och arbetssétt for att ut-
veckla lds- och skrivundervisningen &ven inom matematikundervisningen.
Vi planerade att jobba tematiskt i &mnena svenska, arbetsliv och matematik
med tre teman, Teknik, Vatten och Att leva och bo i Sverige, under cirka fyra
veckor per tema. Vér strdvan har varit att de texter vi arbetar med ska berora
eleverna, det vill sdga vara elevnira. Elevnira betyder i det hir samman-
hanget att texterna beror eleverna i deras vardagsliv men ocksa som delta-
gare i samhills- och arbetsliv. Det innebdr ocksa att eleverna skapar sina
egna texter utifran sina erfarenheter, upplevelser och deltaganden samt att
eleverna ska kénna att det finns en rod trad i undervisningen. Efter diskus-
sioner i lararlaget kom vi 6verens om att utveckla undervisningen sé att ele-
verna ges mojlighet att

lara sig skriva i olika genrer

fa skrivstod under skrivprocesserna

fa stod for tolkning av texter, bilder och symboler genom samtal
kunna sétta ord pd sina tankar genom att skriva i en reflektionsbok.

Vi har strivat efter att ge eleverna lds- och skrivstrategier. De aktiviteter som
har genomforts &r att skriva olika typer av texter inom varje tema, till exem-
pel berittelser, instruktioner och meddelanden. Vi har skrivit en gemensam
text som modell for det egna skrivandet. In-texter ar texter dir elevernas
tankar blir en text som eleverna skriver i sin reflektionsbok. In-texter rittas
inte, men vi ldrare ldser for att se elevernas progression. Ut-texter dr texter
inom olika genrer med speciellt syfte, till exempel beréttelser, meddelanden
och brev. Ut-texter kridver undervisning och rittas av lirare eller gemensamt
i klassen.

Eleverna behover stod i skrivprocessen bade nér det géller innehall och
struktur. I fraga om innehall har vi arbetat med att skapa forforstaelse genom
samtal 1 inledningen av varje tema, vilket har gett eleverna mojlighet till
utokad forstaelse. For att fa struktur pa sina texter har eleverna fatt stod i hur
olika genrer kan byggas upp och vi har ocksd inriktat undervisningen pa
kunskap om ord och fraser som de har kunnat nyttja i sina texter. Inom alla
aktiviter har vi gett eleverna stdd pa olika sétt.

Eleverna har skrivit till bilder, diagram och tabeller i matematiken. Nar
det giller att skriva till bilder har vi samtalat for att samla ord och fi en for-
staelse for vad bildserien handlar om. I matematik har eleverna gjort under-
sokningar kopplade till temat som sedan omvandlats till tabeller och dia-
gram.

Arbetet med att skriva till bilder &r ett exempel pa ut-texter genom genre-
skrivning. I borjan anvinde vi tecknade fardiga bilder men eftersom det var
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svart att hitta situationer som eleverna kunde knyta an till, anvinde vi efter
hand egna bilder. Inom temat Att leva och bo i Sverige ldste vi en text i
boken om ett koloniomrade. Det véckte intresse hos eleverna och gav en god
forforstaelse infor det planerade studiebesoket pa ett koloniomrade.

Texterna och bilderna skapade vi genom att ga pa studiebesok pa ett ko-
loniomrdde dir vi fotograferade och talade med kolonidgare. Dagen efter
fick eleverna skriva en gemensam text om besdket och vi gjorde en ordlista.
Vi skrev ut alla bilder, samlade ord och skrev en gemensam text som modell.
Eleverna fick sedan vélja ut bilder som de skrev till pa datorn. Av de texter
och bilder som eleverna valt att skriva om gjorde vi en utstéllning som alla
elever pa skolan kunde titta pd. Genom att skapa modeller for skrivandet har
eleverna dkat sin produktion av texter, vilket har varit positivt inte bara for
skrivandet utan dven for ldsningen. Det hir &r ett sétt att skapa elevnira tex-
ter och att skapa engagemang hos eleverna.

I reflektionsboken har eleverna satt ord pé sina tankar och varje vecka har
de reflekterat Gver undervisningen och vad som har hint under veckan. Ele-
verna ges mojlighet att sitta ord pa sina tankar, och vi kan l4sa deras tankar
om undervisningen. Vi ldrare ger hir respons pd deras tankar men inte pa
spraket. Det dr ett sétt att arbeta med in-texter dir vi ldser elevernas tankar
om undervisningen och sedan kan vi reflektera tillsammans. Eleverna be-
hovde till en borjan stod genom fragor for att komma igang med sitt skri-
vande, till exempel: Vad tdnker du om det vi har gjort? Var det svart eller
14tt? Vad har du lart dig? Vad vill du gora mer? Efter en kort tid skrev ele-
verna utan fragor som stdd och de utvecklade sina texter sjélvstandigt och
konstruktivt. Bade elever och larare kunde se en utveckling i skrivandet och
en 6kad medvetenhet om sprak och ldrande hos eleverna. De ser reflektions-
boken som en naturlig del av undervisningen.

Kollegiet

Att 1 kollegiet arbeta tillsammans med ett utvecklingsprojekt okar trivseln
och forstaelsen mellan kollegerna. Den positiva andan sprider sig dven till
eleverna som ringar pa vattnet. Dessutom mérker eleverna att kollegiet sam-
arbetar och att de tillsammans skapar en tydlig rod trad. Nér vi far tid for
gemensam reflektion i kollegiet om sprakutveckling sker en positiv progres-
sion bade i kollegiet och i undervisningen.

Huvudomrédet for oss ldrare har varit att utveckla och prova nya arbets-
sitt och metoder som kan 6ka maluppfyllelsen for véra elever. Larare som
undervisar i gruppen har provat olika arbetssdtt men vi har haft gemen-
samma diskussioner om didaktiska val. Varje ldrare har planerat utifrdn det
aktuella temat efter en mall som innehéller en kolumn for planering, en for
lektionsaktiviteter och en for reflektioner. Den ifyllda mallen har varje l4rare
lagt 1 ett rum pd var larplattform Fronter, sd alla kan ldsa och fundera dver
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vad som har genomforts. Dessa mallar har dven utgjort underlag for kolle-
giala diskussioner som vi haft en gang i ménaden da vi har diskuterat, utvar-
derat och analyserat var undervisning.

Vi i arbetslaget har lést litteratur (se ”Lds mer” i slutet av artikeln) om
sprakutvecklande arbetssitt, cirkelmodellen (se Fristedt, denna volym) och
det kollegiala larandet. Till véara diskussionstraffar har vi ldst en text som har
kopplats till den aktuella aktiviteten i temat. Vi har dven med hela kollegiet
pd skolan haft gemensamma diskussioner utifrdn kommentarmaterialet Fad
syn pd spraket (Skolverket 2012). Det tycker vi har varit ett givande sétt for
att f4 okad kvalité 1 undervisningen och for att utveckla det gemensamma
larandet.

Niér vi har reflekterat 6ver hur vi arbetat med texter har vi haft texttriang-
eln (se Bergh Nestlog, denna volym) som tankemodell och for analys inom
kollegiet. Vi har diskuterat hur eleverna i borjan av textbearbetningen kan
arbeta mer med innehéll och sammanhang &n med form. For att eleverna ska
kunna skriva texter inom olika genrer behover de samla stoff. De behover
ocksé fa undervisning om funktion, struktur och sprék. Vi har diskuterat och
reflekterat med hjilp av texttriangeln om hur vi ska genomf6ra undervis-
ningen i olika genrer. Vir gemensamma slutsats dr att det dr viktigt att hela
tiden pendla mellan helhet och delar.

Véra moten har genomforts en gdng i manaden och vi har fatt tid for for-
beredelse och inldsning av litteratur. I forberedelserna ingick dven att lésa
varandras diskussionsmallar for de olika aktiviteterna som genomfordes
under fyraveckorsperioden. Motena varade ca 1,5 timme och minnesanteck-
ningar skrevs vid varje traff. En del av motet dgnades at diskussion och re-
flektion av undervisningen och den andra delen av tankar om artikeln som vi
hade last. Vi har dven fattat gemensamma beslut nir det géller hur vi ska
tdnka och planera for kommande temaomraden utifrén de erfarenheter som
vi har fatt av vara genomforda aktiviteter. Den avgorande faktorn for att vara
mdten skulle fungera har varit att vi har fatt tid for diskussion och reflektion.

Diskussion

Syftet med vart utvecklingsarbete har varit att utveckla undervisningen med
fokus pa las- och skrivutveckling genom att arbeta tematiskt, for att pa bista
satt kunna stotta vara elever s& de ndr malen i C-kursen inom svenska for
vuxna invandrare. Inom det kollegiala larandet har vi haft fokus pa att sys-
tematisera gemensam planering, reflektion, analys och utvirdering. Genom
vart utvecklingsarbete har vi sett fordndringar bade péa individniva och pa
gruppnivéa och det géller bade elever och larare. Det har varit en framgangs-
faktor for oss att starta med en klass inom svenska for invandrare och de
kollegor som arbetar med den klassen. Det har inneburit att vi har kunnat ha
gemensam planering, tydliga méal for undervisningen, diskussioner och tid
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for reflektion 6ver undervisningen i kollegiet, och véra olika kompetenser
som Sfi-larare har varit betydelsefulla i utvecklingsarbetet.

I utvecklingsarbetet har vi i arbetslaget sett att elevernas produktion av
text har dkat och de har blivit mer sjélvstdndiga. Dessutom har den sprakliga
medvetenheten hojts hos bade elever och ldrare. Det har vi kunnat se genom
att jimfora deras produktion ndr vi borjade projektet och nér vi har gjort
avstdmningar under tiden som vi har arbetat med textbearbetning. Inom ar-
betslaget har vi diskuterat mycket om hur vi ska kunna stodja eleverna sé att
de kan generalisera sina nyvunna kunskaper. Arbetet med att skapa elevnéra
texter tillsammans med eleverna har varit givande men ocksa krivande, pa
grund av att elevernas bakgrunder och erfarenheter dr mycket skiftande.
Utvecklingsarbetet har gett oss mojlighet att gora uppgifterna sa elevnira
som mdjligt for att eleverna ska kénna sig delaktiga och berérda av det vi
arbetar med. Behovet av strukturerad 14s- och skrivundervisning for den hér
elevgruppen har blivit mycket tydligt under arbetets gang. Eleverna kan se
den roda traden och uppleva undervisningens sammanhang.

Genom att arbeta dmnesoverskridande har eleverna kunnat generalisera
sin kunskap till olika sammanhang. Klassrumssituationen har foréndrats
genom att eleverna r mer intresserade och aktiva, vilket visar sig genom
Okad koncentration nér de ska 16sa sina uppgifter. Samarbetet i klassen har
ocksd utvecklats genom att eleverna lyssnar pd varandra och hjélper
varandra pd ett mer medvetet sétt. Elevkommentar: ”Nu vet vi vad vi gor!”

Sedan vi borjade med reflektionsbok har eleverna utvecklats i att sitta
ord pa sina tankar bade skriftligt och muntligt, och de uttrycker sig &ven mer
i de olika typer av samtal som fors 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 ocksa
synpunkter pa undervisningen som vi ldrare kan ta till oss och i var tur re-
flektera Gver. Det &r viktigt med struktur och arbetsro for eleverna vilket de
sjdlva har framfort pa klassrad och studeranderad pé skolan. Vi har ett tilla-
tande klimat i1 klassrummet med respekt for individen som en vuxen larande.

Utvecklingsarbetet har inneburit en fordndring for oss ldrare bade i var 14-
rarroll och som kollegor. Det har varit positivt att inte sitta sjélv och planera
allt. Vi har funnit att erfarenhetsutbyte &r en mycket viktig del i det kolle-
giala ldrandet och att tid finns avsatt har varit en avgérande faktor for oss.
Resultatet av vara diskussioner och analyser har inneburit att vi har blivit
mer medvetna i vara didaktiska val. En svérighet kan vara att arbetslagens
sammanséttning fordndras och det blir svart att i framtiden halla en gemen-
sam linje ndr skolutveckling ska ske. Ett stabilt arbetslag som ger trygghet
bade for elever och for ldrare ar en forutsittning for utvecklingsarbete.

Genom vara gemensamma diskussioner har vi dven kunnat utveckla vart
professionella sprak, vilket har underldttat var egen kommunikation och
kommunikationen med eleverna for att forklara sammanhanget i undervis-
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ningen. Vi har fatt stod av skolledning och utvecklingsledare som sett till att
ge oss tid for didaktiska diskussioner och ldsning av aktuell forskning. Ge-
nom mojligheten att ldsa gemensam litteratur har vi kunnat koppla aktuell
forskning till undervisningen, och vi har genom diskussioner och analyser
utvecklat ett metasprak. Ett gemensamt forhéallningssdtt till allt som ror
undervisningen och relationen till eleverna har vi sett som en avgdrande
faktor for att skapa undervisning med hog kvalitet.

De slutsatser vi har kunnat dra av utvecklingsarbetet ar att det méste fin-
nas tid for skolutveckling, uthallighet och langsiktighet och stabila arbetslag
som kan driva utvecklingen. Det &r avgorande att det ges legitimitet och
resurser for det kollegiala larandet av skolledningen. Ett systematiskt kvali-
tetsarbete dr en forutséttning for skolutveckling.
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Att synliggora larandet
— texter i amnet bild

Lena Andersson

Sorlet i klassrummet ddmpas nér skrivbockerna delas ut. Nagra av eleverna
smépratar dnnu med varandra medan de bldddrar i bockerna. De letar fram
sidan dar aterkopplingen pa den senaste texten finns. ”Vad har du skrivit
har?” fragar ndgon och jag gar fram och forklarar. En annan tar sin penna
och rafsar ner ett svar. Snart har alla slagit igen sina skrivbocker och vi kan
fortsdtta lektionen.

Exemplet ovan dr en Ogonblicksbild fran en lektion i dmnet bild pé
hogstadiet, nér eleverna far tillbaka sina anteckningsbocker dér de reflekterar
inom bilddmnet och skriver in-texter. Det formella betonas inte i in-texter
utan eleven skriver bland annat for att minnas, for att forstd och for att
komma ihag. I texterna forklarar eleverna for sig sjdlva, och spraket kan vara
expressivt och ofullstindigt (Dysthe 1996). Dessa texter ska enbart
aterkopplas och beddémas med fokus pa innehall. Formen fér inte beddmas.
Det ar darfor viktigt att 14raren inte réttar sprakliga fel i elevernas in-texter,
for att inte hdmma nagon elev i sitt skrivande. Syftet med att 14ta elever
skriva i &mnet bild &r bland annat att fa ett underlag som synliggér processen
i elevernas arbete och deras forstaelse for dmnet. Elevexemplen som
presenteras ldngre fram i denna artikel visar pa olika typer av in-texter. In-
texter som forekommer &dr skrivande dir eleven berdttar vad den gjort,
skrivande dér eleven sitter ord pa kunskap, skrivande dér eleven visar
forstaelse av d@mnesspecifika ord och skrivande som inbegriper flera av de
ndmnda kunskapsformerna i samma text.

Det dr angeldget att ldraren ldser och bemoter elevernas in-texter. I
aterkopplingen kan ldraren stotta de som behover extra hjdlp och utmana
eleverna. Léraren visar dven intresse for det eleverna skriver genom att
skriva ett svar, en éaterkoppling. Olga Dysthe (1996:92 ff) menar att
skrivande ger eleverna mojlighet att "tdnka med pennan”, och hon papekar
att sadant skrivande &r utvecklande for eleverna eftersom de far en direkt
aterkoppling pa sin kunskap. Vidare menar Dysthe att 1drandet forstarks om
eleven far mojlighet att anvénda skrivandet for att tdnka, eftersom eleven gar
igenom flera processer ndr de skriver diar de maste omarbeta stoffet sa att det
blir begripligt for dem sjélva.
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Varfor ska eleverna skriva i amnet bild?

Verksamheten i skolan ska vara grundad i forskning och beprovad
erfarenhet. Vad sdger dd forskning om tankeskrivande? Forutom Olga
Dysthes ord i det foregaende belyser Ingegird Sandstrom Madsén vikten av
att skriva for att gora tanken synlig bade for eleven sjidlv och for ldraren
(Sandstrdom Madsén 2007:21). Aven i kommentarmaterialet fran Skolverket
gér det att utldsa att sjélva skrivandet &r en viktig process.

Att ha ett rikt sprak for att kunna beskriva och sitta ord pa vad man
ként och ténkt i samband med en estetisk upplevelse dr betydelsefullt,
béade for den egna personliga utvecklingen och for att gora sig forstadd
hos andra. De dmnesspecifika orden berikar det allmdnna ordforradet
och skapar ocksa en storre forstaelse for amnet. (Skolverket, 2011)

Skolverket framhaller skrivande i samband med estetiska upplevelser som i
hog grad dr bade faktiska visuella upplevelser och upplevelser i tanken.
Skolverket betonar dven vikten av att anvdnda dmnesspecifika ord. Med Lgr
11 blev det i hogre grad tydligt att betygséttningen dven ska gélla den
dokumentation som eleverna ska gora av sitt arbete. Den nya léroplanen
innebar att jag behdvde fordndra min bildundervisning. En slutsats som jag
dragit &r att eleverna i skrift behover dokumentera sin ldrprocess och sitt
larande. Dérigenom fir de mdjlighet att dels utveckla idéer och synliggora
sitt skapande, dels virdera sina arbetsprocesser och formulera
handlingsalternativ som kan leda arbetet framat. Jag anser att det &r en
omdjlighet att bedoma lérprocesserna om inte eleverna skriver om dem,
speciellt i stora klasser ddr man som ldrare inte har tillrickligt med tid till
individuella samtal.

Aven Caroline Liberg (2000) betonar vikten av att skriva och menar att
det handlar om olika processer som interagerar med varandra nir eleven kan
skriva ner sina tankar. In-texter har saledes en tydlig forankring i forskning
och beprovad erfarenhet.

[D]et jag tanker pa, kan jag skriva om, det jag skriver om kan jag sam-
tala om, det jag samtalar om kan jag ldsa om, det jag ldser om kan jag
uttrycka i bild [...]. (Liberg 2000:119)

Johans och Kristians in-texter

Till en borjan beskrev eleverna enbart vad de hade gjort under lektionen, en
dokumentation som egentligen dr helt onddig. Vad eleven har gjort ser ju
béde lararen och eleven under lektionen och ett sddant skrivande &r inte
utvecklande for nagon av parterna. Uppgiften som foranledde fo6ljande
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elevexempel handlade om att gestalta en konsthistorisk bild. Johan och hans
klasskamrater fick 1 uppgift att beskriva sitt arbete under lektionen och

Johans text ser ni i figur 1 nedan.
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Figur 1. Johans text.

Johan skriver vad han har gjort och vad han ska gora nésta gng. Det star
inget om varfor Johan tycker att han har arbetat bra, varfor han har valt att
borja med stéltrad, eller vad som ska fixas med gipset. Svaret tillbaka till
Johan dr inte heller ndgot som han kan ha till hjdlp for att utvecklas i sitt
skrivande, eller att komma vidare 1 sitt arbete. Dar star enbart skrivet att det
var bra att Johan nu sitter pa en plats dir han inte blir stord. Om Johan
fortsitter att skriva sa hir finns det en risk att han tréttnar pd skrivandet
eftersom det inte kommer att leda honom framét i arbetet. Det ar tydligt i
detta exempel att bade Johan och jag som ldrare var nyborjare pa in-texter.
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I mina funderingar kring hur eleverna skulle komma i fran ett “vad-
skrivande” foddes tanken att in-texterna kunde anvindas till att inbegripa
fler bedomningsaspekter. Var det kanske dven sa att eleverna kunde utveckla
sin formaga att sdtta ord pd och synliggdra sina tankar om de gavs
mojligheter till det? Elevexemplet nedan (figur 2) skrev Kristian efter att ha
fatt 1 uppgift att beskriva arbetsomradet som de precis pabdrjat. Kristian och
hans klasskamrater uppmanades att tinka att det skulle komma en ny elev till
klassen som skulle fé ldsa sig till hur uppgiften skulle ga till.
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Figur 2. Kristians text.

Kristian berdttar med egna ord om hela arbetsomrddet. Dér finns en del fakta
och vissa amnesspecifika ord som han visar att han har forstatt. Det star om
bildanalys, inspiration, konstprojekt, utgangsbild, ldmna spar i bilden och sa
vidare, som var det som jag presenterat om uppgiften. Jag har dock skrivit
till ”som ska vara en konstbild” for att fortydliga att bilden som Kristian
utgdr ifran ska vara fran en etablerad konstnér.
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Att tolka elevernas in-texter

For att visa och forstd vilka kunskaper som kan utlésas ur elevtexterna och
for att synliggdra lérandet, har jag till viss del anvént Benjamin Blooms
(1984) taxonomi (se figur 3). Denna taxonomi hjélper mig att fordjupa
forstdelsen av elevernas texter. Blooms klassificeringssystem kan alltsd vara
en hjilp for ldraren att se de kunskaper som ligger till grund for ldrandet. Det
tydliggor var eleven befinner sig kunskapsméssigt i sitt skrivande och ar ett
lampligt verktyg, dels for forstaelse av elevernas tanketexter, dels for vidare
utveckling. Den modell som Benjamin Bloom lanserade var i form av en
triangel for att klassificera larandet. Det dr dock viktigt att se modellen som
ett sdtt att ldgga marke till larprocesser och hélla i minnet att dessa skiljer sig
at mellan olika elever (Bloom 1984:21). Modellen anses inte vara en
fullstdndig eller perfekt utformad klassificering utan ses mer som en bas som
kan anvéndas for att problematisera och lagga marke till larprocesser (Bloom
1984:24). Basen i denna triangel utgors av den faktakunskap som eleven
kan ldra sig, minnas och aterupprepa. I toppen finns ordet virdering vilket
enligt Bloom utgér en mer komplex grad av larandet och inbegriper alla
delar i triangeln fran faktakunskap, forstaelse, tillimpning, analys, syntes till
en vardering av alla dessa. Det &r ocksa viktigt att papeka att denna modell
inte ska ses som ndgon trappa som eleven klattrar uppét pa. Beroende pa
situation och &mne kan eleven befinna sig pa olika nivaer.

Syntes

/ Analys \
/  Tilimpning  \

Forstaelse

/ A\
/ Faktakunskap \

Figur 3. Klassificering av kunskapsformerna. Faktakunskap kréver en ldgre
formdga av eget tdnkande. (Bloom 1984)

Fannys in-text visar pa forstaelse fér dmnesspecifika begrepp

I Lgr 11 betonas dven vikten av att kunna forsta och anvdnda dmnesspecifika
begrepp. Som uppgift for sitt skrivande fick Fanny och hennes klasskamrater
skriva och forklara tva ord de mindes fran klasskamraternas redovisningar
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om konsthistoria som nyligen hade genomforts. De uppmanades dven att
skriva nagra rader om de kommande uppgifterna som var en bildanalys och
en praktisk uppgift. Pa sa sitt skulle elevernas tankar kring dessa kommande
arbetsuppgifter tydliggoras, och jag som ldrare skulle fd& mojlighet att ldgga
upp arbetsomradet pé en passande niva. Sa har skrev Fanny sin in-text:
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Figur 4. Fannys text.

Fanny visar viss faktakunskap och forstaelse for ndgra dmnesspecifika ord.
Texten visar dven pa en forstaelse for att kunna tillimpa de d&mnesspecifika
orden och Fanny vérderar dven det kommande arbetsomradet i det sista

stycket hon skriver. Jag far 4ven veta vad Fanny anser om bildanalys och hur
hennes forkunskaper ser ut inom arbetsomradet.
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Olle skriver for att synliggéra kunskap

I elevexemplet i figur 5 har Olle och hans klasskamrater utgatt fran en sa
kallad selfie, som de ska framstélla med typiska drag fran en valfri epok eller
ism. Innan de sitter igdng har de fatt information om ett par epoker och
ismer. De har fatt i uppgift att vélja en epok eller ism och i sina bocker
beskriva varfor de valt just den epoken eller ismen.

Jaj A f@/fa po,ﬁéanﬁf for |
j5G é’}/f&f’w ottt so-
600/# nt _med Steobe ALTGR

Al

e 0@ ol ath]

) fﬂ&h _S¢€r ?‘/f‘?/f/}?t" /ﬁc“/ Tom !:f”
U ,ffk ‘ylﬁ*— 0Oc f{?&f‘“‘: {f:pf; ’

DO‘.} é)‘fc%e&ﬂ 2 ERY /@f’rf FHC

Ve Vel S Fea :/,sri e d
(x b i 5 e “ €A,
et AV \ ,\ 7 {/Qﬂf;‘ﬁg /&7%‘

Figur 5. Olles text.

I Olles text ovan (figur 5) finns en ansats till en jimforelse som han forsoker
ge uttryck for med egna ord. I denna text kan jag utldsa och forsta nagot om
Olles kunskapsutveckling. Han jamfor ’popkonstens starka farger och skarpa
linjer” med orden “mystiskt och flummigt”, vilket kan vara ett forsok att
beskriva icke forestéillande konst.

Injas in-text inbegriper flera kunskapsnivaer

I detta exempel har eleverna gjort en 6vning som vi kallar OH-6vningen dér
de fatt skissa av sitt ansikte med hjélp av ett overheadark (se figur 6).
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Figur 6. Injas bild.

I uppgiften ska de bland annat lagga marke till nyansskillnader. I sin text (se
figur 7) beskriver Inja om hon var ngjd eller inte med resultatet av dvningen,
och vad hon skulle dndra om hon fick mojlighet att géra uppgiften igen.

Inja anvénder, forklarar och tillimpar begreppet nyansskillnader bra. Hon
kan 1 ord forklara hur hon skulle dndra och forbéttra sin bild, och hon kan
sétta ord pa hur hon skulle ga till viga om hon fick goéra om uppgiften. Inja
visar att hon har faktakunskaper och forstaelse som hon kan tillimpa. Hon
analyserar och visar att hon har sett monster och samband, till exempel att
den morkaste fargen styr alla andra nyanser och att det behdvs mer vatten
och fler nyanser.
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Figur 7. Injas text.

In-texter utmanar och ger majligheter

En stor vinst med att ge eleverna mojligheter att skriva i &mnet bild &r att det
synliggdr den enskilde eleven. Alla elever fir gora sin rost hord. Arbetssittet
synliggor eleverna dels genom att dven de som inte &r muntligt aktiva i
klassrummet far komma till tals, dels genom att det ger eleverna ett forum att
fa uttrycka sddant som de vill att jag ska veta, men som de inte skulle vilja
sdga hogt. P4 samma sétt som det finns elever som inte gérna interagerar
muntligt finns det ett fatal elever som har motstand mot att skriva. I sddana
fall ar det viktigt att jag som ldrare ger eleverna mojlighet att komplettera
skrivandet muntligt tillsammans med mig.

I Lgr 11 (2011:18) star det att skolans mal ar att varje elev "utvecklar
formagan att sjalv beddma sina resultat och stilla egen och andras
beddmning i relation till de egna arbetsprestationerna och forutsittningarna”.
Skrivandet ar ett bra komplement till den summativa bedomning som ett
betyg alltid innebér, och skrivandet fraimjar elevernas medvetenhet om sina
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formagor och kunskapsnivéer. Jag har noterat att skrivandet ger stod at savil
de elever som ofta dverviarderar som de elever som ofta undervirderar sin
insats, sa att de far en mer adekvat uppfattning. Skrivandet ger dven eleverna
en mojlighet att relatera sitt ldrande till det centrala innehéllet och
kunskapskraven i Lgr 11. Det ér forst ndr eleverna sétter ord pa sina idéer,
sina framatsyftande planer och sin bedomning som deras forestéllningar blir
synliga for mig som ldrare, och det &r forst da jag kan bedoma dem.

Mina erfarenheter visar alltsa att elevers lérande i bilddmnet framjas av
att de far rikligt med tillféllen att uttrycka sig med skrift om sitt eget arbete
och sin forstaelse i &mnet. Vilken modell for skrivande som passar maste den
professionella ldraren sjidlv beddma, men jag anser att mojlighet att skriva in-
texter dr nagot som borde erbjudas alla elever i alla &mnen.
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En satsning med forstelarare
— Vaggeryds kommun

Emanuel Gustafsson, Gertie Hultman, Anna Johansson,
Anne-Marie Manfredsson & Magnus Olander

I Vaggeryds kommun utsags vi, fem forsteldrare, att delta i Linnéuniversite-
tets kurs Sprak i alla dmnen for alla elever. Vi fick mandat av Barn- och
utbildningsforvaltningen genom bitrddande forvaltningschefen och verksam-
hetschefen och av grundskolans rektorer att driva utvecklingsarbeten i kom-
munens grundskolor. Med detta starka stdd i ryggen kunde vi pabdrja upp-
draget att implementera kommunens nya Sprak- och kunskapsutvecklings-
plan pa skolans olika stadier. Vi skulle tillsammans och i tit kontakt med
handledare fran Linnéuniversitetet planera for och genomfora utvecklings-
arbeten pa var respektive skolor. Kursen pa Linnéuniversitetet forviantades
ge oss stdd 1 uppdraget och bidra till att 6ka kunskapen om sprakets bety-
delse for larandet.

Under ett ar har vi tillsammans med kolleger pa den egna skolan genom-
fort olika utvecklingsarbeten, vilka redovisas i de efterfoljande artiklarna.
Fyra av vara forsteldrartjanster dr inriktade pa svenskdmnet och den femte ar
kommunoévergripande i svenska och svenska som andrasprak. Under kursens
gang har vi, utover triffarna pé universitetet, triffats i arbetsmoten en gang i
ménaden for att utbyta kunskaper och erfarenheter samt diskutera kurslittera-
turen. For var och en av oss har tio procent av arbetstiden avsatts for att
skapa en gemensam grund for vart sprak- och kunskapsutvecklingsuppdrag.

Innan vi gar vidare och presenterar vara utvecklingsarbeten, ska vi sdga
nagot om det fortsatta arbetet for sprak- och kunskapsutvecklande undervis-
ning i kommunen.

Forstelararnas roster om fortsatt utvecklingsarbete

Under ett ars tid har vi fem forsteldrare lagt en grund for arbetet med sprak i
alla &mnen. Tanken hos Barn- och utbildningsforvaltningen &r att vi ska ga
vidare och implementera de nya kunskaperna i vara olika verksamheter i
kommunen. Forvaltningen hoppas och tror att den hidr satsningen pa sikt
kommer att ge resultat for alla vara elever, och de har gett rektorerna i upp-
drag att leda det arbetet. Vara utvecklingsarbeten kommer att vara inriktade
dels pa undervisningen, dels pa det kollegiala ldrandet. Insatserna kommer
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att foljas upp via kommunens systematiska kvalitetsarbete och sittas i relat-
ion till elevernas resultat i alla &mnen.

Vi som har haft uppdraget att implementera sprak- och kunskapsutveck-
lingsplanen och deltagit i skolverkssatsningen vill avslutningsvis lyfta fram
foljande reflektioner. Vart arbete har gett oss i kommunen en gemensam
plattform att sta pa. Det har blivit tydligare d4n ndgonsin vilken kraft det finns
i det kollegiala ldrandet, eftersom det innebér att ldrare tillsammans proces-
sar sin undervisning och stindigt far mdojligheter att utmana och ta hjilp av
varandra. Vi har blivit mer dvertygade om behovet av en strukturerad och
tydlig undervisning, dir olika verktyg, forhallningssdtt och modeller for
sprakinriktad undervisning bidrar till att stirka elevernas formagor. Dess-
utom har vi insett vikten av att koppla undervisningen till forskning.

Fortséttningsvis kommer vi att prioritera arbetsmotena med oss forstelé-
rare, eftersom de har varit larorika och gett oss inblick i varandras arbeten.
Négra av oss kommer att fortsétta i Linnéuniversitetets Regionala ndtverk
for svenska och dmnessprak for att ta del av foreldsningar och seminarier
samt andra kommuners sprakutvecklande arbete. Vi kommer alla fem att
ansvara for kompetensutvecklingsinsatser i den egna rektorsenheten och
ocksa att samarbeta dver rektorsenhetsgrinserna. Pa sé sitt kommer vi fort-
satta arbeta fOor att systematiskt utveckla kvaliteter i undervisningen som
frimjar alla elevers kunskaps- och sprakutveckling.

Har foljer véra fem artiklar dér vi redovisar de utvecklingsarbeten som vi
genomfort i olika verksamheter i kommunen. Vi undervisar pa olika skolor
och i olika &ldrar pa grundskolan. De tva forsta artiklarna visar pa sprakut-
vecklande arbete under de forsta skolaren. Den fOrsta &r inriktad péa arbete
med ord och den andra pa arbete med sagor genom den genrepedagogiskt
inspirerade cirkelmodellen. I bada dessa klassrum utgar lararna fran att ele-
ver behover arbeta med hela texter for att utveckla forstaelse av helheter och
sammanhang. Aven nista artikel handlar om ett utvecklingsarbete som byg-
ger péa cirkelmodellen, ndrmare bestdmt ett arbete dir eleverna ldser och
producerar serier i de mellersta skoldren. Dessa tre artiklar dr direkt kopp-
lade till klassrummet och undervisningen. Den fjarde och femte artikeln
visar exempel pa utvecklingsarbeten utanfor klassrummen, och ar inriktade
pa kollegialt ldrande. Den fjirde ror dmneslirare i de senare skolaren och
handlar om lirares medvetenhet om kunskapsférmégornas relation till sprak-
liga formagor. Den femte och sista av artiklarna &r en redogérelse for hur
kollegialt larande kan utvecklas genom s kallade forskningscirklar, studie-
cirklar dar ldrare fran olika skolor i kommunen mots och diskuterar sprak,
texter och ldrande med utgéngspunkt i forskning och egna erfarenheter.
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Ordforstaelse genom hela texter i arskurs 3

Anne-Marie Manfredsson

Inledning

Nér man sitter ord pé saker och ting blir kunskapen och det som man upple-
ver runt omkring sig tydligare. Om man sétter ord pa sin kunskap blir den
dessutom ldttare atkomlig och greppbar. Jag funderar mycket pa ord och
deras betydelse och det kommer &ven till uttryck i min undervisning. De
senaste tre ldsdren har jag foljt en klass fran arskurs 1 till 3 och samarbetat
med min nidrmaste kollega som har haft parallellklassen. Vi har organiserat
eleverna i mindre grupper och skapat manga tillfdllen till samtal didr barnen
kunnat vara delaktiga och fa stort talutrymme. Med samtalet som utgangs-
punkt har vi arbetat med att forst titta pa en hel text for att sedan fokusera pa
dess mindre delar sdsom ord. Att utgd fran en hel text dr viktigt for att fa ett
sammanhang och ta del av helheten. Innehéllet i hela texten och inte isole-
rade delar ér det som leder till férdjupad forstéelse.

Det viktiga samtalet

I de bada klasserna har vi arbetat mycket med gemensamma texter. Vi har
sett att om eleverna tillsammans med ldraren far samtala om en text blir den
lattare for dem att forstd. Genom att samtala om ett meningsfullt amne enga-
geras eleverna att upptdcka bade nya ord och sprakliga nyanser i en text
(Skolverket 2012:17). Vid presentationen av en text som ska ldsas gemen-
samt har vi haft lararledda samtal om texten for att skapa en gemensam upp-
levelse for eleverna. I det lararledda samtalet kan eleverna fa “de krokar de
behover for att hdnga upp de begrepp och termer” som &r viktiga for att for-
sta sammanhanget (Caroline Liberg, citerad i Jillhage 2014). I klassen har vi
pratat om och belyst olika sorters texter, till exempel beréttande texter och
faktatexter. D4 klassldrare i de ldgre aldrarna undervisar i merparten av dm-
nena sjélva ar det latt att integrera olika dmnen till en helhet. Det 4r inte bara
texter 1 svenskdmnet som ska vara foremadl for samtal, minst lika viktigt ar
samtalet om faktatexter i NO och SO for att skapa mening i dmnet och ut-
veckla skolspréket. I samtalet finns mojlighet att ta upp elevernas fragor och
funderingar for att pa sa sétt foga samman ny forstaelse med sédant eleverna
redan vet (Sandstrom Madsén 2007:17).
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Att arbeta med ord och utdoka ordforradet

I gemensamma samtal har vi arbetat med ord pa olika sitt. Ibland har jag
presenterat vad jag tror kan vara nya ord innan sjédlva texten visats och skri-
vit upp dem pé tavlan. Vid andra tillfdllen har jag ldst texten hogt och forkla-
rat nya ord efterhand som de har dykt upp. Texten har ofta projicerats pa
tavlan. Vi kan ocksa ha hoglést en text och eleverna har fatt sdga stopp nér
det kommer ett ord som de inte har forstitt. Tillsammans har vi diskuterat
och forklarat innebdrden av ordet. Andra ganger har eleverna fatt sitta i par
med texten framfor sig och markera ord som de inte forstar, for att sedan
forsoka att ta reda pa ordens betydelse utifran sammanhanget eller med hjélp
av ordlista.

Elever lar sig lattare att forstd och anvéinda ord om de far arbeta med hela
texter och ord i meningsfulla sammanhang. Arbetet med ordforstaelse bor
utgd fran en hel text och ett sammanhang och ha ett sa kallat top—down-
perspektiv. Texten behdver nddvandigtvis inte vara speciellt lang. Nar klas-
sen har arbetat med ord och texter har utgangspunkten varit texten i sin hel-
het. Dérefter har vi gatt vidare och fokuserat pa textens mindre enheter
sasom stycken, meningar och ord. Detta har skett bade muntligt och skrift-
ligt. Den ursprungliga texten har kopierats och sedan klippts i mindre enhet-
er sa att ett stycke har hamnat pad samma lapp. Lapparna har delats ut till
nagra elever och dérefter har vi tillsammans i klassen resonerat oss fram till
ordningen i texten genom att ldsa dem pé en projicerad bild.

Pa liknande sétt har vi delat upp en kortare text i separata meningar. Me-
ningar har delats upp i ord och léngre ord har delats upp i mindre delar for
att gora dem begripliga. Ord som har varit sammansatta har vi exempelvis
delat upp i de ursprungliga orden. Forst har vi gjort detta tillsammans 1 klas-
sen, och senare har eleverna kunnat gora detta sjélva. Vi har gatt fran helhet
till delar och tillbaka till en hel text (Johansson & Sandell Ring 2012:63).
Syftet ar alltid att skapa forstaelse av hela texten, och arbetet med mindre
enheter sdsom meningar och ord, &r alltid kopplat till sammanhanget i sin
helhet. S& har vi rort oss upp och ner mellan olika nivaer 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 pa ett musikstycke av
Mozart. Nu ska de ta sig an en faktatext om denne musikers uppvixt. Till-
sammans jamfor de orden som &nnu inte ingdr i deras repertoar. En elev
fragar:

— Vad betyder "mérkvérdigt”? Det star att de upplevde nagot mérk-
vardigt, kan det vara nagot ovanligt?

En annan elev undrar:

— Vet du vad ”dukater” 4r? Kan det ha med pengar att gora for det star
att det kostar dukater?

De gér igenom mening for mening och ord for ord pa sina papper. Var och
en sitter med sin ldskompis och tillsammans stoder de varandra genom lés-
ningen.

Ordforstaelse gar hand i hand med ldsforstaelse (Reichenberg 2008:36).
Ju fler ord och begrepp en elev kan, desto ldttare har denne att uppfatta
sammanhang och logik i texter. For att forstd och kunna ta till sig innehallet i
en text far hogst ett av femtio ord vara nytt (Skolverket 2012:44). For elever
med annat modersmal &n svenska dr ordforrddet den enskilt viktigaste fak-
torn for framgang i skolan (Svensson 2014). Eftersom min klass bestar av en
stor andel elever med annat modersmal &n svenska &r undervisningen ofta
inriktad péd ordforstaelse sa att eleverna ska utvidga sin repertoar. For fler-
sprakiga elever ar det inte alltid de &mnesspecifika orden som é&r besvérliga,
utan lika ofta kan det vara mer vardagliga ord. Samtal om ord betonas &ven
inom forskningen.

Eftersom vi ldrare inte vet vilka ord som vallar problem, i synnerhet inte
nir det giller elever med annat modersmal, kan samtal om texter vara klar-
gorande och viérdefulla nidr vi forsoker hjélpa elever att erdvra nya ord
(Reichenberg & Lundberg 2011:32).

Nedan tar jag upp ett exempel pa ord som har véllat svarigheter for vara
flersprakiga elever. Vid négra tillfallen fick eleverna sjélva markera de ord
som de inte forstod i en text. De skrev upp de ord som de behovde en forkla-
ring till. Vid genomgéngen av uppgiften fick eleverna instruktionen: L&s
texten och skriv upp ord som &r nya for dig sjélv eller som du tror att nagon
annan kan tycka &dr svara”. De ord som eleverna hade valt blev sedan ut-
gangspunkt for samtal 1 klassen, och vi hjdlptes at att ta reda pa deras bety-
delse. Nér vi arbetade med texten om Mozart fick eleverna i uppgift att ldsa
texten och skriva upp ord som de inte forstod. I figur 1 nedan visas vilka ord
som tva elever inte forstod i texten om Mozart. Det forsta exemplet (elev 1)
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har en elev som inte har svenska som modersmal skrivit, och det andra ex-
emplet (elev 2) visar ord som en elev med modersmalssvenska har valt ut.

A Mickvacdigazs 7

el dedinhy dukster o
forserdt  Vdvdshus o \ .
Lam fg_f\@f&dﬂ C}M:-S-o‘ﬁ e\

m?t-".‘ﬁ‘ﬂ"“

Elev 2

Figur 1. Exempel pd ord som elever i dk 3 inte forstod.

I figuren ser man att flera av orden inte dr typiska &mnesord som tillhor skol-
spréaket, det vill sidga fackbegrepp, utan det var andra mer vardagliga ord som
Elev 1 tyckte var problematiska (varken, jamt, undervisade, rykten). Elev 2
hade, liksom de flesta elever med svenska som modersmal i klassen, valt
mera dmnestypiska ord (konsert, komponerade, symfonier, operor). Ordet
“varken” (se Elev 1:s lista i figur 1) &r starkt betydelsebdrande i meningen
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”Det fanns varken tig, bilar eller motorvigar.” Om eleven inte forstar att
begreppet “varken... eller” innebédr en negation, blir tolkningen av texten
problematisk. Eftersom fordonen tag, bilar och motorcyklar nimns i texten,
kan den ldsare som inte forstar negationen i “varken... eller” uppfatta det
som om dessa fordon faktiskt fanns istillet for motsatsen.

Hur gor vi ldrare nér vi ska ga igenom en ny faktatext med eleverna? Har
vi enbart fokus pd de &mnesspecifika orden, eftersom de kan tinkas vara nya
for alla elever eller uppmérksammar vi dven andra ord som kan hindra for-
staelsen? Forskning visar att flersprakiga elever behover utveckla vardags-
spraket samtidigt som de utvecklar skolspraket (Skolverket 2012:39).

Andra ord som kan vara problematiska for flersprakiga elever ar partikel-
verben. Det dr ord som bestar av ett verb kombinerat med en partikel dar
betoningen ligger pa partikeln, till exempel hoppa av, skriva under, std dver
eller vdnta in. Partikeln, det vill sdga av, under, éver och in forandrar bety-
delsen av det enkla verbet. Forsta gangen jag blev uppmérksam pé proble-
matiken med partikelverb var nér det i en text stod om “’djur som dor ut”,
men dér eleven ldste ”djur som dor ute”. Om eleven laser “’djur som dor ute”,
det vill sdga som om det vore ett rumsadverbial och inte en partikel, blir det
en helt annan betydelse. Som lérare &r det ldtt att missa detta om man inte ar
fullt uppmérksam pé vad eleven egentligen léser.

Stodord

Niar man ska sammanfatta och fanga in det viktigaste i en text behdver man
hitta ord som ar centrala for textens innehall, det vill sidga stodord. I under-
visningen har vi forsokt att visa pa bra exempel pa for sammanhanget bety-
delsebdarande ord. Vid nagra tillfallen var vi tva ldrare i klassrummet och
hade en gemensam lektion dér vi tittade pa en faktatext som var projicerad
pa duken. En av oss markerade betydelsefulla ord och forde en dialog med
kollegan om varfor just detta ord skulle vara bra som stddord. Eleverna har
fatt trina flera ganger pa att skriva stodord pa en text for att sedan aterberétta
den. De har fétt géra det muntligt tillsammans med en ldskompis och dven i
en liten grupp. Dérefter har eleverna ocksa fatt skriva en sammanfattning av
texten genom att anvdnda de stodord som de sjélva valt ut. Stodordsskriv-
ande anvénde vi oss av relativt ofta och eleverna larde sig bade tekniken och
att forsta syftet. Det gjorde att eleverna sjilva tog initiativ till att skriva stod-
ord utan att vi uppmanade dem till det. Ett sddant tillfalle var nir vi besokte
en annan ldrares utstillning om olika jultraditioner. Denna ldrare hade fore
besdket informerat om att hon ville fa in skriftliga utvérderingar frén beso-
karna. Négra av vara elever ville dd ta med sig papper och penna for att
kunna anteckna stodord, sa de skulle ha lattare for att komma ihag vad de
skulle skriva. Det dr fantastiskt att som ldrare fa uppleva nér elever pa egen
hand kan tilldimpa nyvunna kunskaper.
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I den hir artikeln har jag forsokt beskriva hur jag, med utgangspunkt i hela
texter, har arbetat sprak- och kunskapsutvecklande med ordforstaelse i me-
ningsfulla sammanhang. Jag har anvént mig av texttriangeln och funnit att
den varit till god hjilp i undervisningen om skrivande. Den har pdmint mig
om att det dr budskapet som ar det viktiga och inte enbart de enskilda delar-
na i en text. Det &r av stor vikt att eleverna ges mojlighet att skriva hela tex-
ter redan under de forsta skoldren for att skriftligt utveckla sina tankar i en
text. Att arbeta med hela texter i undervisningen ser jag som en viktig ut-
gangspunkt for att ocksa arbeta med ordférstaelse och att vidga elevernas
repertoar pa alla nivéer i texttriangeln.
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Cirkelmodellen
—envag in i lasandet och skrivandet

Anna Johansson

I Vaggeryds kommuns Sprdk- och kunskapsutvecklingsplan star det att ele-
verna ska bli medvetna om texters olika sprakliga strukturer och att olika
texter har olika syften. Uppgiften for oss ldrare &r alltsa att bedriva en under-
visning sa att eleverna blir medvetna om textstrukturer och texters olika syf-
ten och ddrmed utvecklar ett sprak som fungerar vil i olika situationer och
sammanhang.

Min langa lararerfarenhet sdger mig att vi i skolan inte har varit sa bra pa
att undervisa om texter och genrer sd att eleverna successivt kan utveckla
sina skriftliga repertoarer. Elever har ofta fatt skriva beréttande texter i form
av hindelsebocker. De har ocksa skrivit utan nagon medveten struktur. Ge-
nom att skriva pa samma sétt om och om igen har kvantitet prioriterats fram-
for kvalitet.

Nér mina kollegor och jag kom i kontakt med cirkelmodellen (Fristedt,
denna volym) borjade vi tdnka i nya undervisningsbanor. Under varterminen
1 arskurs 1 arbetade min klass och jag under flera veckor med arbetsomradet
sagor. | denna artikel redogdr jag kortfattat for arbetet med vért sagoprojekt
genom cirkelmodellens fyra faser.

Att ta sig in i och rora sig i sagornas varld

Vi inledde arbetsomrddet med att fundera dver fragan: Vad &r en saga? Vi
gick till biblioteket for att ta reda pa svaret. Dir tittade vi pa sagobockers
framsidor och diskuterade vad eleverna trodde om sagan. Jag plockade bort
namnen pa sagorna och de fick gissa titeln genom att bara titta pa framsidan.
Vi lanade sagor och hade som lésléxor. Bibliotekarien plockade fram sagor
frén andra lander och vi kunde jamfora dem med sagor skrivna péa svenska.
Vi tittade pa filmer som jag pausade vid ldmpligt stille och eleverna fick
komma med forslag pa hur de trodde att beréttelsen skulle fortsitta.

Under hela arbetet forekom manga diskussioner om ord och textstruk-
turer. S& har kunde det lata fran olika hall i klassrummet nér klassen inled-
ningsvis léste olika sagor:

— Froken! Vad ar listig som en rév?
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— Jag vet inte vad luva ar for nagot. Har aldrig hort det! Kan vi skriva
upp det i ordbanken?

Fas 1 i cirkelmodellen handlar om att bygga upp kunskaper om dmnet man
har valt att jobba med. Elevernas forkunskaper ar viktiga. Jag ldser sagor for
dem och stannar upp vid ord som jag tror dr nya for dem. Hér &r det ocksé
viktigt att eleverna sjélva talar om ifall det &r ord som de inte forstar eller
inte har hort forut. Vi samlar in information och skriver upp ord i var ”ord-
bank”. I den hér fasen samtalar ldarare 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. Dérfor fick
denna fas ta tid.

Vi lar oss om sagors textstrukturer och sprakliga drag

I fas 1 hade vi varit inriktade pé sagornas innehall. I fas 2 gick vi dver till att
granska sagornas textstrukturer och sprakliga drag. Vi studerade modell-
texter for att eleverna skulle forsta strukturen och stéllde fragor som: Hur
skrivs sagor? Hur &r texten uppbyggd? Vi ldste enkla sagor tillsammans och
letade efter typiska kdnnetecken. Vi konstaterade att sagorna var skrivna i
datid och att manga borjade med “Det var en gang...”, och vi la mirke till
fraser med beskrivande ord som exempelvis “ett gammalt slott som lag i
utkanten av den lilla staden”. Vi noterade ocksé att i historierna stélldes ofta
det onda mot det goda och det dok upp hinder och problem péa vigen. Andra
ingredienser vi hittade var dvernaturliga och magiska element, talet tre och
lyckliga slut. Alla dessa kdnnetecken anvénde vi sedan ndr vi gjorde vért
sagorecept, som fick hinga synligt i klassrummet. I den hér fasen jobbade vi
ocksa med lucktexter och sonderklippta sagor som eleverna tillsammans fick
satta thop igen for att fa en tydlig bild av sagornas struktur med inledning,
hindelseforlopp och avslutning.

Vi skriver en saga gemensamt

Niér vi gick over till fas 3 var det dags att skriva en saga tillsammans. Ele-
verna ska hir fi erfarenhet av hur en text kan byggas upp. Eleverna skapar
innehéllet men det dr jag som leder och konstruerar formen. Arbetsséttet
hjélper eleverna att upptdcka monster och variationer som finns i spraket och
i texter. I klassrummet anvander vi dator och projektor. Jag skriver och allt
blir synligt pa tavlan. Eleverna skriver samma text i sina bocker. Vi stéller
fragor och funderar tillsammans: Vad ska vi bérja med? Vad hinder sedan?
Finns det nigot annat sitt att siga det eller skriva det pd? Ar det nigot vi
behover dndra? Kan vi variera orden mer? Vi utvecklade nominalfraser sa att
substantiv blev beskrivna som exempelvis “ett riktigt ruckel med sondriga
fonster och knarrande trappor”.
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Vi dndrade 1 texten tills vi var ndjda. Var alldeles nyskrivna saga fick
eleverna sedan med hem som ldsldxa. Antingen ldste de sjdlva med nagon
vuxen darhemma eller med nagon pé fritidshemmet. Som avslutning fick de
veta att ndsta gdng skulle vi jobba med sagor igen och da var det dags att
skriva en egen text.

Dags att skriva pa egen hand

Niér eleverna kom tillbaka efter helgen hade jag forberett klassrummet for fas
4 genom att hdnga upp var ordbank och jag hade dven satt upp vart sago-
recept. Skolans alla sagobdcker var framplockade, handdockorna satt pa
bankarna och det gick inte att undga att det nu var sagoskrivning pa schemat.
Jag dr dvertygad om att eleverna under helgen hade tinkt till en extra gang
pa vad de skulle skriva om och vilka som skulle fa ha huvudrollen. Texter
skrevs individuellt av de flesta men en del arbetade i par. Det var fritt att
pausa 1 sitt skrivande och istéllet rita bilder en stund for att sedan ta sig an
texten igen. Det som man inte far glomma bort nér eleverna skriver texter dr
att de har ldsare att skriva for. Det gor skrivandet mycket mer spannande om
det &r ndgon som ska lyssna pa just min saga nér jag laser upp den. Jag hade
forberett eleverna och vér forskoleklass pa att vi skulle ldsa upp vara sagor
for dem.

Avslutande reflektion

Genom att arbeta med cirkelmodellen bade i svenska och i andra &mnen har
jag tydligt sett att eleverna utvecklar sitt ordférrad och de hojer bade sin
amneskunskap och sin textkompetens. En del kanske tror att eleverna skulle
uppleva den starka ldrarstyrningen som negativ och att de tydliga textstruk-
turerna som uppmdrksammas skulle hdmma deras kreativitet. Gibbons
(2013) menar att man inte begrinsar elevernas frihet nar man arbetar med
cirkelmodellen, utan man ger dem istéllet de verktyg de behover for att bli
kreativa och sjélvstdndiga skribenter. Detta dverensstimmer med min erfa-
renhet. Elevernas kreativitet har definitivt 6kat ndr de skriver egna texter. De
vagar mer och har fatt en spraklig sdkerhet. Deras texter uppvisar nu tyd-
ligare textstrukturer och storre ordvariation. Eleverna diskuterar ords bety-
delser och stavning i storre utstrickning med savél varandra som med mig.
Genom cirkelmodellen har jag forstétt vikten av att undervisa om texter och
skrivande innan elever sldpps att skriva pa egen hand. Nu dr min undervis-
ning pa ritt vag och som Kalle, 7 &r, uttryckte sig efter att han list upp sin
saga:

— Inte visste jag att det var sa hér létt att bli forfattare!
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Serier i undervisningen genom genrepedagogik

Emanuel Gustafsson

Bakgrund

Léasning &r ofta 1 fokus i debatten i samband med kunskapsundersdkningar.
Léasande gér hand i hand med skrivande, och om undervisningen inriktas pa
att fordjupa forstéelsen av olika textgenrer och hur texter skrivs, borde bade
las- och skrivférmagorna kunna utvecklas hos eleverna.

Aven i frdga om undervisning har lisning ofta fokuserats. Men jag har
ocksé stillt mig fragor om hur jag ska utforma en skrivundervisning som
framjar elevernas skrivformagor, eftersom jag har markt att mina elever inte
har utvecklat sitt skrivande i den grad som borde vara mojlig. Hur ska skriv-
processerna organiseras? Vilka stodstrukturer och skrivstrategier behdver
eleverna? Dessa fragor blev sérskilt aktuella nidr mina elever genomforde
skrivdelen p4 de Nationella proven for arskurs 3. Aven om eleverna nar ma-
len for skrivande, blir kunskapskraven i arskurs 4 en utmaning. Jag forstod
att mina elevers forstaelse for hur skrivandet gar till behdvde utvecklas och
fordjupas och blev darfor intresserad av att ldra mig mer om genrepedagogik
och prova att undervisa utifran cirkelmodellen (se Fristedt, denna volym).

Under det hér ldsaret arbetade jag i arskurs 4 med olika genrer, bland an-
nat serier, en genre som inte dr sdrskilt vanlig att arbeta aktivt med i1 under-
visningen (Frick 1977). Infor arbetet kom jag i kontakt med Egmonts forlag
och deras satsning Serier i undervisningen.7 I denna artikel kommer jag att
redogoéra for arbetet med serier som genomfordes utifran cirkelmodellens
fyra faser.

Fas 1: Bygga upp kunskaper om seriegenren

Vi borjade arbetet med att samtala om vad vi redan visste om serietidningar
for att sedan ga vidare och fordjupa kunskaperna. Kalle Anka var en figur
som samtliga elever kénde till och kunde beritta nagot om. Diremot fanns
det fullt av ord och begrepp inom genren serier som eleverna inte hade kun-
skap om och som &r bra att kidnna till ndr man sjdlv ska kunna skapa en be-
réittande serie, vilket var malet med arbetsomradet.

Hur varierar man bilderna i en serie? Hur kan man i en bild visa ansikts-
uttryck och kénslouttryck? Hur kan man fortydliga mindre detaljer som spe-
lar roll i berdttelsen? De hér fragorna var endast nagra av alla som vi borjade

7 Satsning, med lérarhandledning och material, av Egmont fér att férséka héja laslusten hos
Sveriges elever, www.serieriundervisningen.se.
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fundera 6ver. Vi utgick fran fragorna nér vi borjade fordjupa kunskaperna
om olika bildformat, sasom hel-, profil- och detaljbild, och vad man kan
anvinda de olika formaten till. En uppgift som eleverna fick arbeta med gick
ut pé att placera serierutor fran en itu-klippt serie i ritt ordning. Ingen elev
fick bilderna i samma ordning som i den ursprungliga Kalle Anka-serien.
Diremot hade de egna handlingar i sina bildserier, och de anvénde dven sina
kunskaper om bildformat ndr de skulle argumentera for ordningsfoljden i
sina serier.

Texten i1 serier skrivs mestadels som dialog i pratbubblor, och genom
pratbubblornas utformning kan figurernas kanslor fortydligas. Det &r dven
viktigt att ha kunskap om pratbubblors olika framtoning, si att man inte an-
vinder sig av exempelvis en taggig pratbubbla nir figuren ska séga nagot
trevligt, eftersom just den formen pé en pratbubbla anvinds nér figuren &r
arg eller irriterad pa nagot. Till det har trdnade vi att skriva i dialogform med
stod av en seriesida, dir eleverna fick skriva en egen dialog till bilderna.
Fragor som Passade dialogen till bilderna? Hur tinkte du nér du skrev din
dialog? anvéndes 1 det efterféljande samtalet.

Onomatopoetiska ord, det vill sdga ljudhdrmande ord samt idiomatiska
uttryck, som exempelvis “ana ugglor i mossen”, dr nagot som aterkommer,
oavsett vilken serie man laser. Vi samtalade om de hér begreppens betydelse
och efter att eleverna tittat i serier och gissat exemplifierade jag. Eleverna
tittade sedan i serie efter serie for att hitta onomatopoetiska ord som ingen
annan hittills hade skrivit pa var samlingsaffisch. Idiomatiska uttryck var
svarare att hitta direkt och eleverna fick studera texterna mer noggrant och
jag gav fler exempel pa de hir uttrycken. Vi samtalade sedan om uttryckens
betydelse och foreslog sammanhang att anvéinda dem i.

Fas 2: Studera texter inom seriegenren

Nér vi i fas 1 hade byggt upp generella kunskaper om seriegenren gick vi
vidare och fordjupade studierna av specifika serier. Under den hér fasen
studerade vi bilder och texter i olika serietexter sa som Kalle Anka, 91:an
Karlsson, Stalmannen och Bamse. Vi stéllde frdgor som Hur &r serien upp-
byggd? Finns det ndgon speciell struktur? Vad finns det for karaktérer i se-
rien? Hur ar miljon uppbyggd? Fragorna gav upphov till manga funderingar
och samtal. Syftet med arbetet i den hér fasen var att férsta hur man kan
bygga upp en seriechandling utifran karaktirernas specifika egenskaper.

Vi anvinde oss dven av lasforstaelsestrategier (Westlund 2009) och dis-
kuterade innehallet i serierna utifran dem. Nagra sddana strategier var: For-
utspa vad serien kommer handla om! Skriv nyfikna fragor till serien! Hur &r
spraket i serierna? Vilka svara ord hittar du i serien? Fanga in det viktigaste
i serien med en mening! Eleverna lade ganska snabbt mérke till att spraket i
serietidningarna inte dr enklare 4n i bocker, och de hittade ménga svéra ord.
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Jag la under arbetet med att forstd orden marke till att bilder var viktiga for
forstaelsen. En flicka, som ldser enligt kursplanen i Svenska som andrasprak,
funderade tillsammans med mig &ver ordet polermedel.

— Polermedel, vad betyder det?

— Vad kan du gora for att fa reda pa vad ordet betyder, forutom att
fraga mig?

— Jag har delat upp ordet i poler och medel. Medel vet jag vad det ir,
men inte poler.

— Poler kommer fran verbet polera. Hjdlper det dig att forsta? Att man
polerar ndgot.

—  Negj!

— Titta pa bilden. Ser du skoldarna?

— Ja, de glénser.

— Precis! De har putsat skdldarna med polermedel, sa att de glanser. S&
polera dr samma sak som att putsa.

Fas 3: Skriva en gemensam serietext

Efter att ha arbetat igenom de tvd forsta faserna var det dags att skriva en
text gemensamt. Den gemensamma texten gjorde vi i form av en seriestripp
pa 3—4 bilder. Att skriva en gemensam text kan kdnnas svért, frimst for mig
som ldrare, eftersom man ibland kidnner att man &r ute pa osédker mark. Men
det 4r en viktig fas i skrivandet och tillsammans ldr sig bade elever och l&-
rare hur man kan skriva vl fungerande texter inom genren. Dérefter fick de i
grupper om 3—4 elever skapa en egen serie med Ipads.8 Den hér gruppupp-
giften skapade stort engagemang. De borjade med att planera sin serie i
grova drag, en sé kallad storyboard. Deras kunskaper om att beréttelser har
en borjan, en mitt och ett slut kom hér till nytta, och de kunde infoga lamp-
liga pratbubblor, onomatopoetiska ord och animeringar.

Fas 4: Skriva en individuell serietext

Sa hér langt 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 pa viggarna i klass-
rummet. Nu var det dags for elevernas individuella arbete. Eleverna borjade
med att teckna sin seriefigur, fundera pa dess egenskaper och planera sin
serie i grova drag.

¥ Digital applikation: StripDesign
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Figur 1. En elevs seriefigur.

Direfter kallades experten in. Vi fick besdk av serietecknaren Arild Midthun
som berdttade hur han gor nédr han skapar sina serier och ritar sina bilder.
Han beridttade ockséd vad som kan vara bra att tinka péd vid ritandet. Han
tittade sedan pa elevernas seriefigurer och gav dem konkreta tips pa hur de
skulle kunna utveckla och forfina sina bilder. Eleverna arbetade hart och
lange med att fardigstélla sin seriesida. Under hela arbetet anviande vi be-
grepp och kunskaper fran de tidigare faserna, och vi diskuterade hur de olika
seriefigurernas karaktdrer skulle kunna tydliggoras i deras egna serier. Ele-
verna engagerade sig i sitt skapande, och genom de fyra faserna fordjupade
de successivt sin forstdelse av hur man skriver inom genren serier.

154



Figur 2. En elevs seriesida.

Reflektioner

Denna klass skiljer sig troligtvis inte specifikt fran andra elevgrupper. En del
elever dr motiverade att ldsa och andra inte. I arbetet med serier har alla ele-
ver visat engagemang for lasning. En elev, som inte girna ldser, uttryckte sig
s& hdr vid utvdrderingen: ”Det hdr har varit roligt att arbeta med. Jag gillar
inte att 14sa men det hér kan dven jag ldsa for att det ar kul”. Det finns alltsa
starka motiv for att ge serietidningar utrymme i undervisningen om vi vill att
eleverna ska tycka att lasning ar kul.

Att arbeta med elevernas skrivande utifran cirkelmodellens faser &dr vil
anvind tid. Eleverna lar sig om dmnet genom att fora anteckningar samt
hitta, sammanfatta och tolka information. Dessutom ges lyssna, ldsa och
samtala stort utrymme (Gibbons 2006). I min undervisning har samtalet fatt
en mycket storre plats nu dn tidigare. Vi ldr oss av varandra i samtal med
varandra. Eleverna fordjupar sin kunskap mer om texters strukturer och upp-
byggnad genom att arbeta med olika textgenrer i cirkelmodellen. Jag kan se
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pa mina elevers narrativa texter att arbetet med serier har fort med sig att de
far ihop texterna bittre nu an tidigare och den roda traden &r tydligare. Arbe-
tet med genrer genom cirkelmodellen har visat mig hur betydelsefullt det ar
att eleverna far stod for att fa ihop genrens olika komponenter (jfr Liberg
m.fl. 2010).

Négot annat jag fatt upp 6gonen for i mitt arbete med att utveckla under-
visningen dr att bdttre nyttja samhéllet runt omkring. Under arbetet med
serier fick vi besok av en serietecknare, och innan dess, nér vi arbetade med
genren annonser, hade vi ett besok av en copywriter. De var bada experter pa
texter och kunde ge eleverna en fordjupning av genren vi arbetade med. Ele-
verna fick ocksa inspiration och storre forstaelse for varfor man ska léra sig
att skriva inom olika genrer, och de kunde forsté att texter dr levande i sam-
hillet.

Referenser

Frick, Erling (1977). Tecknade serier i undervisningen. Malmo: Liber Léro-
medel.

Gibbons, Pauline (2006). Stdrk sprdket, stirk ldrandet. Sprak- och kunskaps-
utvecklande arbetssdtt for och med andrasprakselever i klassrummet.
Stockholm: Hallgren & Fallgren.

Liberg, Caroline, af Geijerstam, Asa & Wiksten Folkeryd, Jenny (2010).
Utmana, utforska, utveckla! Om lds- och skrivprocessen i skolan. Lund:
Studentlitteratur.

Westlund, Barbro (2009). Att undervisa i ldsforstdelse. Ldsstrategier och
studieteknik for de forsta skoldaren. Stockholm: Natur & Kultur.

156



Formagor och sprak i alla amnen

Magnus Olander

I denna artikel beskrivs hur ett utvecklingsarbete med sprakinriktad under-
visning i alla &mnen introducerades pa en arskurs 6—9-skola.

Sprak och tankande

Pa var skola har vi i kollegiet under aret borjat intressera oss for sprakets roll
1 kunskapsutvecklingen i olika dmnen genom att koppla ihop frdgor som ror
amnessprak med centrala formagor som efterfragas i dmnena. Det har vi
gjort eftersom vi vet att sprak och tinkande hor ihop, och darfor behover
larare i1 alla &mnen arbeta aktivt i undervisningen med bade sprék och kun-
skapsinnehall (Gibbons 2013).

Ett exempel pé hur sprak och téinkande hor ihop finns i ldsdelen pa na-
tionella provet i svenska och svenska som andrasprak i arskurs 6 och 9. Dar
miits olika formagor: hitta information, dra slutsatser, sammanfora och tolka,
granska och virdera. Dessa formagor ar centrala inte bara i &mnet svenska
utan ocksa i alla &mnen och for skolans uppdrag i stort. En ldsare av laropla-
nen kan konstatera att dessa formégor generellt sett dterkommer i de flesta
amnen. Ett av kunskapskraven for &mnet geografi ér till exempel att eleven
ska kunna resonera om trovardighet och relevans. Samma sak giller for 4m-
net kemi. Ytterligare exempel &r att eleven i &mnet matematik ska kunna fora
resonemang om tillvigagangssatt. I d&mnet sl6jd ska eleven kunna tolka och
ge omdomen om arbetsprocesser. Dessutom har grundskolan som 6vergri-
pande mal att eleven, efter avslutad skolging, ska kunna anvinda sig av ett
kritiskt tdnkande och sjdlvstidndigt kunna formulera stdndpunkter grundade
pa kunskaper och etiska dvervdganden (Lgr 117), vilket bygger pa att eleven
har utvecklat ovanstaende formégor. Av den anledningen kédndes det natur-
ligt att lata ett utvecklingsarbete med sprakinriktad undervisning ta sin ut-
gangspunkt i dessa formagor.

Formagor i fokus

Ett forsta steg blev att forsoka ta reda pa hur kommunens grundskolor lyck-
ats utveckla formagorna hitta information, dra slutsatser, sammanféra och
tolka, granska och vérdera hos véra elever genom en analys av resultatprofi-
lerna pé nationella provet i svenska for arskurs 6 och 9. Skolverket framhal-
ler att betyg inte dr det enda mattet pd kvalité i undervisningen och rekom-
menderar oss att analysera delresultat fran nationella prov (Skolverket 2013).
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Hur ménga elever som klarar ldsdelen pa nationella provet kdnde vi pa var
skola naturligtvis till, men ingen hade hittills haft mojlighet att titta ndrmare
pa hur eleverna klarade formagorna pa provet, det vill sdga vilken av for-
mégorna som var svarast och vilken var littast.

Analysen av resultatprofilerna visade att formagan att granska och vir-
dera text dr den formaga som eleverna pa nationella provet i arskurs 6 och 9
har svarast med pa var skola. Att granska och vérdera text var dven den pro-
cess drskurs 6 och 9 hade svarast med pd méinga andra skolor i kommunen
och troligtvis dven pé nationell niva (Skolverket 2014).

Formégan att granska och vérdera information — titt foljd av formagan att
tolka texter och bilder och dra slutsatser — var alltsa processer som tycktes ha
storst utvecklingspotential, eftersom manga elever inte lyckats visa nagon
sdkerhet i denna forméga.

Pé uppgifter som gick ut pa att hitta information nadde eleverna oavsett
niva relativt tillfredstdllande resultat. Gissningsvis berodde detta inte enbart
pa att det &r en enklare formaga i sig, utan for att det ar enklare att konstruera
uppgifter som utvecklar elevernas formaga att hitta information dn det ar att
konstruera uppgifter som utvecklar de andra formagorna. Det &r inte heller
orimligt att ldrare upplever det som enklare att méta elevernas formaga att
hitta information, &n att bedoma elevernas forméga att tolka och granska
information.

Upptakt

Under en formiddag presenterades analysen av resultaten pa nationella pro-
ven for kollegiet pa skolan, det vill sdga vilken av formégorna hitta informa-
tion, dra slutsatser, sammanfora och tolka, granska och vérdera som var
svarast och littast. Aven om analysen tog sin utgangspunkt i svenskimnet s
kdnde larare som undervisar i andra &mnen létt igen sig.

Det var létt att knyta formégorna till mitt eget &mne. Det fick mig att
borja tdnka pa hur jag dvar elevernas formaga att granska i mitt eget
amne och hur det skulle kunna forbéttras. (Jennie larare i Ma/No)

Att kunna utvédrdera sin tréning och resonera om hur olika faktorer paverkar
en mdnniskas fysiska forméga dr ett tydligt kunskapskrav i idrotten, noterade
Martin, ldrare i idrott, och beskrev hur skrivna texter och bloggar om traning
och hélsa maste borja anvidndas mer i idrottsundervisningen for att va dessa
formagor.

Den efterfoljande diskussionen var livlig och i kollegiet var vi eniga om
att all undervisning i hdgre utstrickning maste planeras och genomforas med
dessa formégor i atanke och med sprakets betydelse for 6gonen.
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Genom att lyfta elevernas resultat pa den egna skolan och inte anvinda en
allmén studie blev det en bra start pa utvecklingsarbetet, menar rektor Helen.
Ska man fa med sig alla &mnesldrare pa nagot som av tradition dr en del av
svenskdmnet, var det framgangsrikt att istéllet for spraket lyfta fram for-
magor som alla &mnen har i1 uppgift att utveckla. Det racker naturligtvis inte
att endast svenskldraren trinar dessa formagor. Alla &mnen maéste ha effek-
tiva 6vningar som utvecklar elevernas sprak.

Lérare, oavsett amne, maste borja betrakta sitt amne som innehallande ett
sprak (Hajer & Meestringa 2014). Ett behov att ldra sig mer om sambandet
mellan sprék och ldrande fanns pd skolan men ocksa en oro over att tiden
inte skulle ricka till. Denna oro var inte helt ogrundad. Forskning har visat
att sérskilt tidsbrist leder till att dmnesldrare inte undervisar explicit om
spraket i sitt dmne (Gibbons 2013:83). En annan forklaring skulle kunna
vara att lararen pa ett relativt omedvetet sitt tar &mnesspraket for givet ef-
tersom ldraren redan erdvrat dmnesspraket. Men for att lyckas utveckla
komplex kunskap i ett &mne behdver elever ldsa, resonera, undersoka, tala
och skriva om dmnet (Gibbons 2013:83). Forskning om sprakets roll i kun-
skapsutvecklingen sag vi som central nér vi planerade vart utvecklingsar-
bete. Tid méste avsittas for kollegialt larande om sprékets betydelse och for
konstruktion av mer d&ndamalsenliga dvningar. Léngre fram i texten ges ex-
empel pa sadana dvningar.

Sprakinriktad undervisning — ett kollegialt
utvecklingsarbete over tid

Under varen avsatte rektorn pa skolan sammanlagt 4,5 dagar for litteratur-
studier och tréiffar i &mneslag. Lyft spraket, byft tinkandet (Gibbons 2013)
och Sprakinriktad undervisning (Hajer & Meestringa 2014) koptes in och
lastes av kollegiet. Litteraturen diskuterades under en av dessa dagar.

Under en formiddag gav rektorn alla &mnen i uppgift att se dver utveck-
lingsomradden med fokus péd sprékinriktad undervisning. Under en annan
formiddag fick &mneslagen i uppgift att se dver hur man dvar formagorna,
och da i synnerhet processen granska och virdera. Efter hand beskrev dm-
neslagen egna utvecklingsomraden och konstruerade konkreta forslag pa
ovningar som provades i undervisningen. Amnesgrupperna redovisade inte
endast sina erfarenheter och tankar inom gruppen utan beskrev ockséa dessa
for andra &mnesgrupper under métestillféllena.

Det har varit givande att hora hur andra &mnen arbetar med texter och

resonemangsfragor. Det ger s& mycket mer n att bara arbeta 1 &mnes-
gruppen dér vi latt kan bli lite ”fyrkantiga”. (Anna matematiklarare)
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Tid avsattes alltsa for kollegialt larande over &mnesgrinserna dér olika erfa-
renheter utbyttes. Sarskilt fokus lades pa effektiva spraksituationer. Med
spraksituationer menas den sprakmilj6 som finns 1 klassrummet, dskadligjord
med tre aspekter som tillsammans samverkar. Bilden anvéndes for att belysa
den sprakmiljé som finns i undervisningens praktik i alla dmnen, oavsett
kvalitén pa undervisningen.

Innehall
Centralt innehall i lgr-11, kunskapskrav

Roster Struktur
Samtal, dvningar Texter, bilder, ord, begrepp

Figur 1. Sprakmiljé i klassrummet.

Den forsta av dessa aspekter dr undervisningens innehdll som tar sin ut-
gangspunkt 1 laroplanen och da sérskilt &mnets centrala innehall och kun-
skapskrav. Den andra aspekten dr rdster i klassrummet som representerar
den kommunikation som sker mellan elever och mellan elev och ldrare i
form av samtal och 6vningar. Den tredje aspekten vi tittade ndrmare pa var
sjdlva strukturen pa undervisningen: vilka texter och bilder anvidnds och pa
vilket sitt, hur klarlades betydelsebdrande ord och begrepp och hur var
klassrummet rent fysiskt utformat? Nar spréksituationen dr optimal samver-
kar dessa tre aspekter. Spraket och ddrmed dmnet star i fokus.

Nagra exempel pa forandringar i klassrummet

Utvecklingsarbetet fick olika resultat i olika &mnen. Fordndringarna rérde
inte bara de formagor som ndmnts tidigare utan ocksa annat som rér &mnes-
sprak och spraksituationer.

NO-ldrarna har borjat anvinda olika typer av texter, sdsom samhéllsin-
formation och skonlitteratur. De beskriver ocksa att de samtalar mer om
texter nu &n tidigare och ldser dessa gemensamt och mer noga klarldgger
begrepp. En lédrare testade att anvénda texter med en for uppgiften inte tro-
vérdigt innehall och ldt eleverna jdmfora dessa med tillforlitligare kéllor i
syfte att 6va eleven att kritiskt granska information.

Slojdlararna var dverens om att sprakmiljon maste forbéttras. Bland annat
sattes skyltar mérkta med namn pa verktyg och maskiner upp i klassrummet.
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Slojdlararna borjade dven under varen prova ut hur loggbdcker kunde an-
véandas for att fa eleven att skriva ner tankar om arbetsprocess och resultat.

SO-ldrarna och svenskldrarna inriktade sig pa att se 6ver hur klassrummet
kunde bli mer kognitivt utmanande. Med det avses en undervisning dér lara-
ren strukturerar elevernas undersokande arbete och organiserar en hog grad
av interaktion mellan eleverna (Gibbons 2013:38—77). Néagra kolleger kon-
struerade en Ovning ddr elever i hogre arskurser under ndgra dagar genom-
forde ett slags rollspel for yngre arskurser. De yngre eleverna hade i uppgift
att som journalister intervjua de dldre eleverna som spelade olika roller som
exempelvis hotelldgare, hotellgister och poliser. Rollspelet blev en simule-
ring av journalistyrket syftande till att de dldre eleverna skulle 6va forméagan
att granska och sammanstélla information, for att sedan skriva en nyhetsarti-
kel.

En lérare 14t eleverna spela in en diskussionsdebatt. Debatten forbereddes
av olika elevgrupper genom att studera talkshows och genomfordes med
andra elever som géster. Debatten publicerades pé elevernas klassblogg dar
diskussionsdmnet efterat kunde fortsétta diskuteras i bloggens diskussionsfo-
rum.

Avslutning utan slut

Att forstd vad vi kan bli béttre pa, och vilka utvecklingsomraden vi borde
fokusera pa, var forsta steget i vart utvecklingsarbete. Att initialt se dver hur
vi Ovar elevernas formaga att granska och vdrdera och sedan planera och
genomfora ett utvecklingsarbete dir alla &mnen breddar och fordjupar sin
forstaelse av sprakets betydelse, tog sedan vid. For att i ndgon man kunna se
om utveckling skett har dessa steg dokumenterats och efter en uppfoljning
hosten 2014 ar det tiankt att ett nytt varv kan paborjas. Vart utvecklingsarbete
vilade saledes pa den cykliska process som Skolverket tagit fram (se Bergh
Nestlog & Fristedt, denna volym).

Vi befinner oss nu i ett skeende dér utvecklingsarbetet behdver utvirde-
ras. Att miéta i vilket grad undervisningen nu dr mer sprikinriktad én tidigare
ar inte helt enkelt. Eftersom alla dmneslag sjdlva valt utvecklingsomrade
blev utvecklingsarbetet i viss mén organiskt, 4ven om sprakinriktad under-
visning och fokus pé ldsta och skrivna texter varit gemensamma ndmnare.
For att forsta i vilken utstrackning undervisningen blivit mer sprakinriktad
och fa fatt i elevernas upplevelser planerar vi i skrivande stund att intervjua
elever i anslutning till ett undervisningspass dar spriket haft en sérskild
plats. Hur detta konkret kommer att utformas &r fortfarande i planeringsfa-
sen.
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Forskningscirklar
— en metod for kollegialt larande

Gertie Hultman

Denna artikel handlar om en kommundévergripande kompetensutvecklingsin-
sats 1 Vaggeryds kommun. Kompetensutvecklingen géar ut pa att ldrare fran
olika skolor samlas i grupper och samtalar om undervisningen utifran forsk-
ning och egen erfarenhet. Flersprakighet har lyfts fram som ett prioriterat
utvecklingsomrade av huvudman och rektorer. Som specialpedagog har jag
fatt fortroendet att leda larandet och samtalen i dessa forskningscirklar. Mitt
uppdrag &r bland annat att initiera och stimulera skolutvecklingsarbete ge-
nom forskningscirklar, vilket lyfts fram i kommunens Barn- och elevhilso-
plan. Olika métesplatser ska finnas for att stirka det kollegiala samarbetet
och frimja elevernas larande. Enligt Lgr 1/ ska ldrare samverka med andra
larare i arbetet for att nd utbildningsmélen. Rektor ska ansvara for att perso-
nalen far den kompetensutveckling som krédvs for att de professionellt ska
kunna utfora sina arbetsuppgifter.

Under ldsdret deltar ett tjugotal ldrare i forskningscirklar i kommunen. De
ar fordelade 1 tre grupper, och varje grupp moéts vid étta tillfillen med fyra
veckors mellanrum.

En forskningscirkel &r en motesplats for kritisk reflektion och handlings-
inriktad kunskapssokning dér vetenskap och beprévad erfarenhet mots under
organiserade former. Utgingspunkten &r att deltagarna formulerar fragor
som de vill ha svar pé i sin yrkesutovning. Syftet &r att deltagarna ska an-
vinda de nya kunskaperna till att utveckla sin egen undervisning och delar
av skolans arbete. Det finns forskning som visar att skolutveckling far storst
genomslagskraft om rektorerna och lérarna sjélva dger processen.

I artikeln beréttar jag forst om det konkreta arbetet vid ett métestillfille.
Direfter redogdr jag for hur forskningscirklarna &r strukturerade. Sedan
atervinder jag till det specifika forskningscirkelmétet och avslutar artikeln
med nagra reflektioner.

Motesplats for larares larande — flersprakighet i fokus

En intensiv arbetsdag &r slut och atta ldrare sitter sig ner for att fika. Det ar
torsdag eftermiddag och det femte mdtet av atta. Lararna deltar i en av tre
forskningscirklar 1 flersprakighet som genomfors i grundskolan under aret. I
den hér cirkeln méts lédrare med olika kompetenser och erfarenheter av att
undervisa elever i arskurs 1-5. Lararna kommer fran tva olika arbetslag,
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vilket har gynnat deras ldrande och lyft samtalen till en mer generell niva.
Jag noterar att tva larare som slagit sig ner vid bordet har borjat samtala om
elevtexterna som de har tagit med sig och som ska sta i fokus under dagens
mote. En av dem nédmner ordet performansanalys for sin kollega, samtidigt
som hon letar efter en forklaring i boken 7vd flugor i en smdll (Bergman
2001). Efter en stund konstaterar hon att det ar ett sétt att bedoma hur spraket
anvénds och framtrader muntligt eller skriftligt i en text. Fran soffan hor jag
en lérare berdtta om hur hon har arbetat med landskapet Blekinge i sin klass,
och jag ser att hon visar en bild pé cirkelmodellen i Greppa Sprdket (Skol-
verket 2012) for sin kollega. Hon beréttar att hon arbetat mer medvetet for
att utveckla skrivandet av texter och tilldgger att eleverna ocksa ser att det ér
en process.

Forskningscirklarna — planering och upplagg

Min uppgift som cirkelledare &r att planera och leda motena samt att doku-
mentera samtalen. En arbetskamrat med fordjupade kunskaper i svenska som
andrasprak stodjer mig i planeringen och under moétena. Vi tva triaffas en
gang 1 veckan. Da gar vi igenom anteckningarna fran forra métet och plockar
fram lamplig litteratur, artiklar samt pedagogiska lénkar till ndsta tillfélle.
Forberedelserna for de nittio minuter ldnga motena tar ndgra timmar. Det
finns fordelar med att ha tre cirklar igdng samtidigt. For det forsta fordjupar
vi vara egna kunskaper eftersom nagra fragestillningar ar lika, och for det
andra kan vi dela med oss av ldrdomar frén de olika cirklarna. Vikten av att
handledaren har goda kunskaper inom det omrade man har valt att fokusera
pa poéngteras i Forskning for klassrummet (Skolverket 2013).

Timperleys modell (se figur 1 nedan) for professionellt ldrande har varit
vigledande for forskningscirklarnas upplagg.
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Figur 1. Helen Timperleys modell for professionellt ldrande. (Skolverket
2013:28)

Processen startar i rutan langst upp till vinster med att lararna identifierar
kunskaper och formagor som eleverna behover for att nd malen. Dérefter
definierar ldrarna vilka dmnesdidaktiska kunskaper och kompetenser de
sjdlva behover for att hjélpa eleverna att nd maluppfyllelse. Att soka kunskap
samt prova olika arbetssdtt i klassrummet ar nésta steg. Processen avslutas
med en analys och reflektion dver vad som har fungerat bra och mindre bra.
De tva rutorna med heldragen linje beskriver det som sker i motena i forsk-
ningscirklarna i form av fragor, litteratursamtal och reflektion.

Ater till motesplatsen for lirares lirande — flersprakiga
elevers texter

Cirkeldeltagarna har fikat fardigt och sitter 1 konferensrummet. Motet startar
med en runda dér alla far komma till tals. Idag anvéinder jag mig av modellen
EPA’. Dagens moéte ska ge lararna fordjupade kunskaper och formagor i att
bedoma elevtexter skrivna av elever med svenska som andrasprak. Vara

? Forkortningen star for enskilt, par, alla och handlar om att du forst ska tanka sjalv, sedan
delge dina tankar for en kollega eller en liten grupp och slutligen ska tankarna lyftas i hela
gruppen.
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flersprakiga elever behover stod i skrivprocessen med att skriva bade fakta-
texter och skonlitterdra texter for att na malen. Gemensamt for ldrarna i de
tre cirklarna ar deras behov av att fi veta: Hur analyserar och beddmer jag
elevtexter? Vilka arbetssitt utvecklar elevernas skrivande? Fragorna &r aktu-
ella vid detta mote i forskningscirkeln.

En ldrare beréttar att hon hade gett eleverna i uppgift att skriva ett tack-
brev efter praon, men missat att ge dem forkunskaper om hur man skriver
formella brev. Hon menar att hon nu genom litteraturen har fatt fordjupade
kunskaper om skolans basgenrer och vikten av att undervisa om textstruk-
turer. En annan larare reflekterar 6ver om arbetsséttet 1 cirkelmodellen, som
ar en tankemodell for en styrd lds- och skrivutveckling, dr speciellt gynnsam
for pojkarnas skrivutveckling. Néagra larare upplever att strukturen och det
gemensamma skrivandet far igdng pojkarnas skrivande. En tredje ldrare visar
en text som innehaller det idiomatiska uttrycket “att tala bakom ryggen pa
nagon”. Eleven har skrivit "tala om ryggen", och vi samtalar om flersprakiga
elevers mojligheter att ldra sig anvdnda prepositioner och idiomatiska uttryck
i svenska spraket.

Tva och tva fordjupar ldrarna sig i elevtexterna. Fran deras samtal hor jag
tva ldrare fundera dver om “Dataspel gillar jag att spela” kallas for spets-
stdllning. Har star det “en rod bil och tva svarta bilar” vilket visar att eleven
behirskar adjektivkongruens, visar hans kollega. Ett annat par noterar att en
elevtext innehdller prepositionsfraser bade for tid och rum och ldser Vi ska
ha disco i klassrummet pé fredag”. Texten innehdller ocksa partikelverb:
”gick ut”, hor jag dem séga. Jag snappar upp fragment av samtalen dér né-
gon sdger att det ar bra att trdna pa att bedoma texter tillsammans, medan
ndgon annan péapekar att det gér att utldsa en hel del av en kort text. Syftet
med formativ bedomning &r att kartldgga och synliggora var eleverna befin-
ner sig i sitt ldrande sa att undervisningen kan anpassas efter det (Skolverket
2013).

Vi atersamlas och deltagarna ger varandra aterkoppling pa texterna. I
samtalet utvecklar de sina egna tankar genom att ta del av de andras. En
larare foreslar att en elevs texter kan analyseras vid flera tillfdllen under ett
lasar och att bedomningarna kan markeras med olika farger for att folja ut-
vecklingen. Genom att fa syn pd var eleven befinner sig i sitt lirande kan
lararen planera den fortsatta undervisningen utifrdn det, menar hon. Négon
pépekar risken med att fokusera pa ord och fraser och missa textens helhet.
Med hjélp av mina fragor och min nyfikenhet forsoker jag fora gruppens
samtal framat, vilket dr centralt i det kollegiala ldrandet. Dér betonas ocksé
att gruppen bor ledas av ndgon utifran som inte ar kopplad till gruppen for
att liattare vaga utmana (Skolverket 2013).

Motet avslutas med en reflektionsrunda. Syftet &r att lararna ska utveckla
metakognitiv medvetenhet, dvs. fa syn pa sin ldrprocess genom att sétta ord
pa sitt eget larande. For att stdrka yrkesspraket behover manga sprakliga
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begrepp fraschas upp, menar en ldrare. Att ha uppgifter att préva i undervis-
ningen &r larorikt, menar en annan, dven om det ibland kan vara svart att
hinna genomfora dem. Reflektionerna leder fram till innehallet i ndsta mote.
Onskemal framfors om att f4 prova sprakutvecklande arbetssitt som ska ge
eleverna nya larandeupplevelser.

Under motets gang for jag minnesanteckningar for hand. Jag renskriver
dem direkt for att pd bésta sitt kunna finga innehéllet. Deltagarna far an-
teckningarna via mejl. De hor av sig om négot ska éndras, strykas eller lag-
gas till innan de nar ansvarig rektor och huvudman. Det &r viktigt att skol-
ledningen ar involverad och stddjer processen, vilket ocksé lyfts fram i litte-
raturen (Skolverket 2013).

Larares professionella larande

Forskningscirkeln dr en metod for kollegialt larande dér ldrarna formulerar
frdgor de vill fordjupa sig i, och erfarenheterna fran forskningscirklarna i var
kommun &r att metoden har stor potential att stodja larares larande pé ett
effektivt och engagerande sitt. Som cirkelledare har jag forstitt att det ar
viktigt att strdva efter att skapa trygghet och Oppenhet i grupperna. Lérarna
ska viga beritta om bade lyckade och misslyckade arbetssitt. Oppenhet,
samarbete, experimentlust samt reflektion kopplad till handlingar ar fyra
centrala omraden for ett kollegialt ldrande (Augustinsson 2014), och i vara
forskningscirklar har vi strivat efter att stindigt rora oss i dessa omréden. Att
ta del av forskning, gora egna undersékningar och samtala om gjorda erfa-
renheter uppskattas av ldrarna.

Till sist vill jag lyfta fram ett citat frdn en ldrare som deltog i en av rets
forskningscirklar. Deltagaren skrev foljande i den avslutande utvéarderingen:

Kollegialt larande dr en forutséttning for att ens utvecklas som larare.
Att fa bolla mina idéer, ta del av andras och utveckla vara idéer ihop
och sd dven stirka, bredda och foérdjupa dem med forskning ar att sé-
kerstélla en kvalitativ undervisning!
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Sprakutvecklande amnesundervisning

Ewa Blad, Anna-Lena Fridlund & Sandra Kornhag

Inledning

Vi dr tre larare som arbetar pd olika stadier pd Ringsbergskolan i Véxjo.
Under lasaret 2013/2014 paborjades ett gemensamt utvecklingsarbete Sprdak
i alla dmnen, som en del av hela skolans kvalitetsarbete. Ringsbergskolan &r
en kommunal grundskola med en parallell fran forskoleklass upp till arskurs
9. Skolan har en estetisk profil, vilket innebér att skolan anvénder sig av
estetiska ldrprocesser. Estetiska ldrprocesser kan kortfattat siigas innebéra att
eleverna anvinder varierande uttrycksformer sasom ord, bild, ljud och ror-
else i samband med sitt ldrande for att nd madlen i ldroplanen och i kurspla-
nerna. P4 Ringsbergskolan menar vi att inte enbart det talade och skrivna
ordet utan att dven bild, musik, ljud, rérelse och gester ar text. Undervis-
ningen ir oftast &mnesdvergripande och fardighetstrdningen inordnad i ett
sammanhang. Den estetiska profilen kan ses som ett forhallningssitt, dar
varierande uttrycksformer ar vigen fram till kunskap. I processen vill ldrarna
att elevernas tankar ska utmanas genom olika intryck och upplevelser. Nya
tankar ska uppstd, nya erfarenheter och insikter goras, uttryckas och iscen-
sdttas samt bearbetas, virderas och reflekteras. Aulin-Grahamn och Thave-
nius menar att en estetisk ldrprocess ér et perspektiv i ldrandet. “Estetiska
larprocesser ér ett mote mellan egna upplevelser, erfarenheter och kunskaper
och andras” (2003:122). Detta méte sker via ett medium och om motet for-
andrar tankar, forestillningar och handlingar har en estetisk larprocess &gt
rum.

Syfte

En del i Ringsbergskolans kvalitetsarbete har bestatt i att skolans ldrare ge-
mensamt 1 d&mnesgrupperna analyserat resultaten av de nationella proven
som gjordes under vérterminen 2013. I denna analys konstaterades att trots
skolans medvetna arbete med ett vidgat textbegrepp och deliberativa samtal
har vi inte ntt 4nda fram nér det géller att utveckla elevernas sprék fran
vardagssprak till skolsprak (Lgr /7). Med denna analys som utgangspunkt
stdllde kollegiet fragan: Hur kan vi ldrare ge eleverna forutsittningar for att
utveckla sin sprakformaga i skolans alla &mnen? Som en del i skolans kvali-
tetsarbete och vart utvecklingsarbete kommer lirarna att observera det ldrar-
ledda helklassamtalet for att lyfta goda exempel och diskutera hur vi kan
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utveckla helklassamtalet vidare med syftet att eleverna ska utveckla sitt
sprak, fran vardagssprék till skolsprak.

Spraksyn

Pa Ringsbergskolan finns en kunskapssyn som grundar sig i socialkonstruk-
tivism. Kunskap ses inte som nagot en person har eller inte har, utan det ar
ndgot manniskor konstruerar tillsammans. Nér eleverna samspelar i en lér-
process, konstruerar de inte enbart sin kunskap utan dven sig sjdlva. Spraket
ar inom socialkonstruktivismen ndgot mer dn ett verktyg fér kommunikation,
att anvénda spraket blir en form av handling. Vem eleverna upplever sig vara
i egna dgon och i1 andras, dr dédrigenom beroende av spraket (Burr 2003).
Sociokulturell teori bygger pa en konstruktivistisk syn pa larande, och den
lagger stor vikt vid att kunskap konstrueras genom samarbete och inte ge-
nom individuella processer. Sprak och kommunikation blir grundldggande
for larandet. Det sociala samspelet &r utgdngspunkten for larandet, men inom
sociokulturell teori talas inte om identitetsskapande pa samma sitt som inom
socialkonstruktivism (Dysthe 2003). Hos oss pa Ringsbergskolan dr sévil
teorier om estetiska larprocesser som sociokulturell kunskapssyn vigledande
i vart sitt att organisera undervisningen och elevernas larprocesser.

Deliberativa samtal

Som en del i skolans arbete med estetiska ldrprocesser arbetar vi lirare sedan
flera &r tillbaka med deliberativa samtal i samtliga &mnen for att frimja alla
elevers delaktighet i dialogen. Deliberation betyder “0msesidigt nyanserat
overviagande av olika alternativ”’. Tomas Englund (2000:5) beskriver cen-
trala inslag i det deliberativa samtalet, dér skilda synsétt stills mot varandra
och olika argument provas och ges utrymme. Tolerans och respekt visas for
andra och mellan samtalets parter ska det finnas en vilja att na konsensus. |
vara klassrum féar eleverna i mindre grupper (forst i par och sedan i grupper
om fyra), resonera om olika fragestéllningar och problem. Fler roster far
mojlighet att horas med detta arbetssitt. Lérarna ser vinster pa flera plan med
deliberativa samtal. Genom att eleverna dels sjdlva sitter ord pé sina tankar
och kunskaper, dels lyssnar pa andra och upptécker att det finns olika per-
spektiv, okar forstaelsen av andra perspektiv och dirmed utvecklar de en
vidare och djupare forstaelse av d@mnesinnehallet. Samtidigt far eleverna
mojlighet att trdna och utveckla sin sprakliga formaga. Utéver Englunds
beskrivning av de centrala inslagen i det deliberativa samtalet ser vi saledes
ocksé att eleverna i interaktionen med andra far ett storre inflode savil som
utflode av det talade spraket.
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Lararlett helklassamtal

Som en foljd av deliberativa samtal blir klassrummet mer flerstimmigt. Det
flerstimmiga klassrummet ska vara ett socialt rum dér ldrarna pa ett med-
vetet sdtt stoder interaktionen i elevernas samtal. Det finns ingen “skriva-
och-prata-for-att-ldra”-metod som lirare kan anvidnda utan att kontextuali-
sera metoden, det vill sdga anpassa metoden efter elevgruppen och den situa-
tion dér larande dger rum (Dysthe 1996). Mening &dr ndgot som skapas ge-
nom samspel. Dysthe ser pa lirande som nagot som bade &r kognitivt och
socialt, och spraket dr bade en individuell kognitiv process och en kommu-
nikationsprocess. Det innebdr att mening skapas i gemenskap och att ett
optimalt ldrande dr beroende av samverkan mellan dessa tva processer.

Palmér skiljer pé tva typer av lararledda helklassamtal, det traditionella
samtalet och det dialogiska samtalet, vilket vi uppfattar som likvardigt med
Dysthes flerstimmiga helklassamtal. Det traditionella helklassamtalet be-
skrivs enligt IRF-strukturen (Palmér 2010). Samtalet sker i tre led dér det
forsta ledet, initieringen (1), bestar av en lararfradga dér lararen redan har
bestdamt vilket svar som &r det korrekta. Det blir en sa kallad testfraga for att
kontrollera elevernas kunskaper. Andra ledet i samtalet bestar av elevernas
svar, responsen (R). Detta maste anpassas efter den stillda fragan. Tredje
ledet blir lararens feedback (F), vilket ofta bekréftar elevernas svar och even-
tuellt &ven bestér av kompletterande fakta.

Det traditionella helklassamtalet kan vara vardefullt exempelvis vid ge-
nomgangar av nya dmnesomraden, om samtalets syfte dr att stimma av att
eleverna foljer med i det som formedlas. Ska syftet med samtalet vara sprak-
och kunskapsutvecklande dr denna typ av samtal dock mindre lyckat, ef-
tersom elevernas talutrymme och mojlighet att paverka samtalets innehall ar
starkt begrinsat. Da dr det dialogiska helklassamtalet att foredra. Genom att
lararna stiller 6ppna och autentiska fragor, det vill sdga fragor utan ett givet
svar dir man dr genuint intresserad av svarets innehall, utvecklas samtalet
mot en dkad dialog och det blir ett flerstimmigt samtal. Palmér (2010) me-
nar att i det dialogiska ldrarledda samtalet har ldrarna tre sétt att leda elever-
na i deras sprak- och kunskapsutveckling: autentiska fragor, uppfoljning av
elevers svar och positiv forstarkning av dem. Finns det inget givet svar pa
frdgorna har eleverna storre mojlighet att paverka samtalets innehall och
flera olika perspektiv kan belysas. Detta frimjar savél sprakutveckling som
kunskapsutveckling. Lérarnas uppfoljning av elevernas respons ar viktig for
hur samtalet utvecklas vidare. I dialogiska samtal stélls autentiska och &ppna
fragor och eleverna far hjélp att utveckla sina resonemang. Det dr ocksa av
vérde att larare ger eleverna positiv forstarkning av svaren for att visa sitt
intresse for det eleverna séger.

I var undervisning anvinds ofta deliberativa samtal for att bygga upp
kunskap om dmnesomradet, och vi konstaterar att vi pa manga sitt har ett
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dialogiskt klassrum. Med dialogism avser vi att kunskap konstrueras i sam-
spel med andra med utgangspunkt fran elevens tankar och erfarenheter (jfr
Dysthe 1996). Dysthe menar ocksa att kdllan till kunskap &r elevernas dia-
log med varandra, liraren och larandematerialet. Ringsbergskolan anvénder
sig inte av nagra larobocker utan later oftast en stor del av larandematerialet
besta av gemensamma upplevelser och elevernas egna erfarenheter. Denna
gemensamma forforstielse borde kunna utgéra en god grund for vidare kun-
skapande. Fragan &r hur dialogen kring upplevelserna och erfarenheterna
skulle kunna utvecklas ytterligare.

Dialogen kan ta sig olika uttryck i klassrummet. Ett uttryck dr elevernas
samspel med varandra i grupper om tva till fyra elever. Ett annat uttryck ar
elevernas resonemang med sig sjilva nir de efter samtal, ldsning och andra
aktiviteter far kortskriva eller gora en tankekarta. Det sker dven ett samspel
mellan den enskilda eleven och ldararen vid exempelvis individuell handled-
ning eller stottning 1 klassrummet. Ett fjdrde uttryck ar ldrarens samspel med
hela klassen, det lararledda helklassamtalet, och det &r har vi kdnner att vi
framst behover utveckla var kompetens for att na en hogre grad av dialogism
1 klassrummet.

Utgangspunkten i vért utvecklingsarbete pd Ringsbergskolan dr de dver-
gripande malen i Lgr 11 i kapitel 2.2, ndmligen att "[s]kolan ska ansvara for
att varje elev efter genomgéangen grundskola kan anvinda det svenska spré-
ket 1 tal och 1 skrift pé ett rikt och nyanserat sitt” (Lgr 11, kap. 2.2). For vart
utvecklingsarbete har vi satt som mal att alla ldrare pa Ringsbergskolan ska
arbeta medvetet och aktivt med sprakutvecklande amnesundervisning.

Praktiskt genomforande i klassrummet

Vid ett flertal konferenstillféllen, i grupp och enskilt, reflekterade samtliga
larare 6ver sin undervisning utifran foljande tre fragor:

e Vilka sprakliga formagor ska utvecklas 1 &mnet?
Hur stddjer vi elevernas utveckling fran vardagssprék till skolsprak?
e Vilka texter forekommer i &mnet? Hur introducerar vi dessa? (Hur
laser man dmnesspecifika texter?)

I reflektionerna kom det fram att samtliga &mnen innehaller en rad sprakliga
formagor. Utdver att 1dsa, skriva och tala som man forst kommer att tdnka pa
forekommer ocksa formagor som att diskutera, resonera, reflektera och ar-
gumentera. Dessa kan behova forklaras och modelleras for eleverna for att
de ska fa storre mdjlighet att utveckla dem. Mycket fokus har lagts pa de
amnesspecifika orden, men méanga ganger forklaras inte de allménna dmnes-
orden. Inom dmnesomradet Karta och jordglob &r begreppen kontinent,
ocean, vegetationszoner och latitud exempel pad d@mnesspecifika ord, medan
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vdrldsdel, hav, sjé, dng och dker ar exempel péd allmidnna dmnesord. Ord och
begrepp maste séttas in i sitt rdtta sammanhang och anvidndas om och om
igen for att de ska beféstas hos eleven. I de olika &mnena forekommer texter
av olika genrer, och mycket undervisningstid i &mnet svenska har lagts pa att
trdna olika strategier for att forsta skonlitteratur, men véldigt lite tid anvénds
till att tréna pa strategier for att 14sa och forsta sakprosa.

Elevernas forkunskaper inom dmnet och dess olika begrepp ar utgangs-
punkten i ldrandet. Fran elevernas egen vardagliga anvéndning av ord ska
skolspréaket utvecklas och anvéndas i diskussioner, analyser, faktatexter och
sa vidare. Det ér viktigt att vara medveten om vilket sprak och vilka begrepp
som anvénds. Lirarna behover stindigt anvinda sig av de dmnesspecifika
begreppen for att eleverna ska utveckla sin forstaelse av begreppen och
sjdlva kunna anvidnda dem. Inom respektive &mnen har centrala begrepp
plockats ut och sammanstéllts i begreppslistor. Gemensamma begreppslistor
finns ocksa i klassrummen, dér eleverna hela tiden kan ta del av dem. Manga
ganger anviands samma begrepp i1 olika sammanhang. Exempelvis har be-
greppet volym olika betydelser inom dmnena bild, musik och matematik
vilket dr viktigt att klargora for eleverna. I de deliberativa samtalen sétter
eleverna ord pa sina tankar och kunskaper. Genom att sjdlva anvénda sitt
sprak och genom att lyssna pa andra ges eleverna mojlighet att utveckla an-
vandandet av de &mnesspecifika begreppen.

For att utveckla formégan att diskutera kan metoden “Fishbowl” anvin-
das 1 klassrummet, vilken kan forklaras med att eleverna diskuterar diskus-
sionen. Aven den metakognitiva formagan utvecklas. Metoden gér till s att
fyra elever diskuterar och resten tittar pa och antecknar. Eleverna ger efterat
feedback pé det de hort och tips pa hur en bra diskussion gér till. Har upp-
muntras en interaktion mellan eleverna och klassrummet blir flerstimmigt
(Dysthe 1996).

For att fa syn pa hur helklassamtalen ser ut i véra klasser fick samtliga 14-
rare observationsfragor. Inga krav stilldes pa att alla larare skulle gora ob-
servationer, utan fragorna skulle ocksa kunna anvéndas som reflektionsfra-
gor for ldrarnas egen undervisning. Nedan foljer de fragor som alla fick:

Ar samtalen kunskapskontrollerande?

Staller vi testfragor? Exemplifiera.

Stiller vi Oppna, autentiska fragor? Exemplifiera.

Vilka roster hors i klassrummet?

Hur f6ljer vi upp elevernas svar? Vilken respons eller vilka kom-
mentarer ger vi?

Hur byggs resonemangen ut och hur utvecklas samtalet vidare?

e Vilket sprak anviander du? Hur anvéinder du de dmnesspecifika be-
greppen?
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Huvudsyftet med observationerna var att lyfta fram goda exempel for att
ytterligare utveckla det sprakutvecklande, dialogiska klassrummet. Efter
observationerna sammanstilldes goda exempel.

De helklassamtal lararna ser som bést dr de samtal da vi alla har en ge-
mensam erfarenhet eller upplevelse att utga ifran. Da far innehallet betydelse
for alla och fler elever blir delaktiga i samtalet. Observationerna som lirarna
gjorde visar att par- och gruppsamtal ger fler delaktiga elever i helklassam-
talet. Vid gruppsamtalen har ldraren mdjlighet att ga runt och lyssna pa ele-
verna, ge dem stottning for att sedan kunna uppmuntra de tystare eleverna
genom att exempelvis sdga: “Jag horde att du sa négot intressant om... Kan
du inte beritta for oss andra om det?””.

Om mélet ar att gora elevernas tinkande synligt, méste frdgorna vara stot-
tande. Det visade sig att manga av ldararnas fragor var sadana. Ibland behdver
lararna lotsa eleverna genom att stélla fragor som leder fram till det svar de
tinkt. Eftersom lotsande fragor begriansar elevens eget tinkande ar det vik-
tigt att inte stanna dér utan dven ge stottande fragor.

Lararna podngterade att det dr viktigt att ge eleverna tid att tinka efter
sjdlva, sa de far mojlighet att Overfora kunskaper fran andra omraden. Lérare
behover i1 forvig planera sina fragor och ha ett tydligt syfte med samtalen.

Observationerna visade att ldrarna ofta stéller autentiska fragor och darfor
blir klassrummet dialogiskt. Méanga fragor var sadana att det inte fanns négot
ratt eller fel svar. Detta frimjar savél sprakutveckling som kunskapsutveck-
ling. Uppfoljningen av elevens svar dr viktig for hur samtalet utvecklas vi-
dare. Observationerna visar ocksa att vi ldrare inte &r rddda for att sldppa in
eleverna och lata dem styra samtalets riktning. Dessutom later vi samtalen ta
den tid som behdvs. Lérarna har ocksa uppméarksammat att manga elever ar
duktiga pa att fora samtalet vidare p& egen hand.

Sammanfattande reflektion

Hur kopplas dé det liararledda helklassamtalet till sprakutvecklande &mnes-
undervisning? Det engelska uttrycket for sprakutvecklande d&mnesundervis-
ning ir content based instruction. 1 en sddan undervisning &r forstaelsen av
innehéllet basen for lirandet. Eleverna bearbetar &mnesinnehéll genom att
aktivt anvédnda spraket. Centrala faktorer som styr elevernas mojligheter att
utveckla vardagsspraket till det skolsprak som krivs for att tilligna sig
undervisningen i andra &mnen &r en rik interaktion i klassrummet, aktiv pro-
duktion av muntligt och skriftligt sprak i meningsfulla sammanhang och
aterkoppling fran ldrare och elever (Hajer 2003). P4 Ringsbergsskolan ar
undervisningen oftast &mnesovergripande och bygger pad gemensamma upp-
levelser. Kontextrika sammanhang skapas, dér eleverna far mojlighet att se
dmnesinnehallet i olika sammanhang. Lararna planerar de dmnesovergri-
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pande kurserna tillsammans for att eleverna ska kunna se innehéllet ur flera
perspektiv och erfara att samma begrepp anvénds i olika kontexter. Vi tror
att vi kan utveckla vart sprakliga stdd till eleverna och hur vi gor for att or-
ganisera en rik klassrumsinteraktion dven vid helklassamtal. Den teoretiska
basen med estetiska ldrprocesser och sociokulturell kunskapssyn har varit
och ér viagledande 1 Ringsbergskolans fortsatta utvecklingsarbete.

Avslutning

I utvdrderingen av Ringsbergskolans kvalitetsarbete upplevde lirarna att
eleverna blivit mer medvetna om att det ar skillnad pa vardagssprak och
skolsprak. Amnesspecifika ord anvinds i hogre grad, men samtidigt har
maénga elever svart for de allmdnna dmnesorden. Lérarna tar manga ganger
for givet att eleverna kan dessa, men de behdver stottas for att hitta strategier
att forstd och inforliva dem 1 sitt ordforrad. Den storsta forandringen har &n
sa lidnge gillt ldrarnas medvetenhet om hur fragor stélls och hur vi bemoter
elevernas svar for att stotta dem i sin sprakanvandning och sprakutveckling.
Léararna har dven blivit uppmérksammade pa att det finns modeller som kan
anvindas i flertalet &mnen for att utveckla elevernas sprakliga formaga. La-
rarnas observationer har gett konkreta exempel att utga ifran i diskussioner,
vilka varit viktiga for larares ldrande.
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