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Forord

Denna bok &r resultatet av ett samarbete mellan en skola — ett kommunalt sprakforsknings-
institut — en nationell skolmyndighet som innefattat larare, projektledare och forskare i
deras strdvan att utveckla flersprakiga elevers sprak och kunskaper. Skolan dr en F-6 skola,
Knutbyskolan, som ligger i stadsdelen Rinkeby-Kista i Stockholm. Den dvervigande delen
av eleverna ar tvasprakiga, manga dr fodda 1 Sverige och andra har invandrat till Sverige.
For en del av eleverna dr svenska det starkaste spraket och for andra &r familjens forsta-
sprak det starkaste. For de flesta dr svenska ett andrasprék. De elever som gar i skolans
grekiska klasser och har halva sin undervisning pa grekiska och andra halvan pé svenska
brukar i arskurs 6 ha utvecklat en stark tvasprakighet.

Arbetet som presenteras hir har varit avhingigt andra &n de som konkret bidragit till
boken. Vart stora tack gér till alla elever i1 skolan som entusiastiskt varit med pa ”’sprék- och
genrenoterna” och med glddje diskuterat och producerat allt mer sofistikerat sprik och tin-
kande. Alla kollegor 1 Knutbyskolan tackas ocksa varmt for deras engagemang for elevernas
utveckling. Dérefter riktar vi vart tack till f.d. Myndigheten for skolutveckling som genom
sina nationella satsningar givit ekonomiskt stdd till bade Knutbyskolan och Spréakforsk-
ningsinstitutet i Stockholm. John Polias, som dr huvudkillan till alla deltagares kompetens-
utveckling inom genrefiltet, tackar vi for hans djupa teoretiska och praktiska kunskap och
for hans talmodiga och snabba svar pa alla fragor vi stillt. Bodil Hedeboe har under vissa
tider deltagit 1 skolans arbete och varit en viktig samtalspartner for Britt vilket vi vill tacka
for. Ett sdrskilt tack till skolans rektor Lena Hellstrom som aldrig har sviktat i sin tro pa
denna satsning och for hennes tillit till dem som medverkat.

Vi hoppas att vara exempel visar hur ett arbete med fokus pd samtidig sprak- och kun-
skapsutveckling kan gé till i en skola dér eleverna kommer till skolan med varierade om-
vérldserfarenheter och olika nivder i svenska. Det dr ocksa var forhoppning att vara ldsare
blir inspirerade att folja i vara spar och dé kan dra nytta av de erfarenheter vi gjort under
processen. Slutligen vill vi papeka att processen att utveckla det sprak- och kunskaps-
utvecklande arbetet fortfarande pagér och att detta bara ér en anhalt.

Stockholm den 23 mars 2009

Monica Axelsson & Britt Johansson



|. Sprak- och kunskapsutveckling gar hand i hand

En inledning

Monica Axelsson

I denna bok ges exempel pa sprak- och @mnesintegrerat arbete i en F—6 skola med fokus
pa de textkompetenser som elever under sin skoltid férvintas erévra, men ockséd pa den
textkompetens ldrare méste behérska for att kunna erbjuda den milj6 och den explicita
undervisning som bade ensprakiga och flersprékiga elever behover for sin sprak- och dm-
nesutveckling. Det centrala budskapet 1 boken dr att “ndr man lir sig ndgot inom ett &mnes-
omrade, sa innebdr det bland annat att man lir sig tala, 14sa, skriva om det pé ett nytt sitt”
(Liberg 2008: 51, Lemke 1990).

I forskning om flersprakiga elevers utveckling av skolspraket pa ett andraspréak finns idag
fyra studier som samstdmmigt redovisar den tid, ca 5-8 &r, som denna utveckling tar (Cum-
mins 1981, Collier 1987, Thomas och Collier 1997, 2002 samt Hakuta et al. 2000), men
inte heller for ensprakiga elever utvecklas skolspraket av sig sjalvt. Generellt giller {for alla
elever att det situationsbundna vardagssprak barnet utvecklat sen fodelsen under skolaren
ska kompletteras med ett situationsoberoende (dekontextualiserat'), specialiserat, tekniskt
och abstrakt skolsprék for att mojliggora kunskapsutvecklingen i skolans &mnen. Det &r inte
mojligt att ”gdra” naturvetenskaplig forskning, ekonomi eller matematik med bara vardags-
spraket (Halliday och Martin 1993, Lemke 1990). Den roll eleven sa smaningom forvéntas
inta 1 de olika @mnena ir rollen av expert och for detta krivs ett sprak som anammar d&mnets
specifika begrepp och sprékliga uttryckssitt. Skolspréket blir ddirmed mer formellt &n var-
dagsspraket och en strivan ér att det ska vara sa objektivt som mojligt.

Manga forskare beskriver det ndrmast symbiotiska forhallande som finns mellan ett
dmne och dess sprik. I samband med utvecklandet av norska nationella prov i skrivning
menar Kjell Lars Berge (2005) att det att forstd, ldra sig och utdva ett amne ar avhingigt
meningsskapande med spréket. Jon Smidt (2008: 22) ser erdvrandet av ett &mne som en
erovring av amnets sétt att tinka, handla och uttrycka sig, dvs. en erévring av &mnets
sprak och genrer. Mary Schleppegrell (féreldsning Goteborgs universitet 2007) hdavdar
frdn samhillsvetenskapen att ”"Developing literacy in history is learning history” (min
fetning) vilket 6verenstimmer med Smidts syn pa kompetens i &mne och sprak som sia-
mesiska tvillingar™?. Pa likartat sétt uttrycker sig Michael A.K. Halliday och Jim Martin
(1993: 12): “The evolution of science was, we maintain, the evolution of scientific gram-
mar.” En tolkning av detta gor Asa af Geijerstam (2006: 75) i sin avhandling om skrivande
1 naturorienterande dmnen i skolan: ”Genom det naturvetenskapliga spraket, och ddrmed
genom dess grammatik, kunde de vetenskapliga tankarna formuleras.” En illustration av

1 Ur ett sociokulturellt perspektiv 4r bendmningen "dekontextualiserat” pa det abstrakta, situationsoberoende spraket inte sarskilt lamplig

eftersom sprak alltid finns i en kontext. Beteckningen forekommer dock fortfarande och ofta i motsatsparet kontextualiserat — dekon-
textualiserat sprak. | detta kapitel kommer beteckningen situationsoberoende att anvandas.

2 Jon Smidt (2008: 22)



inneborden 1 dessa yttranden dr foljande utsagor om den svartvita fjirilen, bjorkmaitarens
utveckling over tid:

1. * bjorkmadtaren har anpassat sig till omgivningen
2. bjorkmataren har anpassats till omgivningen

Det historiska forloppet ér att under industrialiseringen 1 England 6kade sotutslappen
och ddrmed luftféroreningarna i industristiderna vilket bl.a. paverkade fargen pa bjork-
stammarna som blev svartare. Detta pdverkade 1 sin tur den svartvita fjarilen, bjorkmaétaren,
pa sa sitt att bjorkmitare med morkare vingar 6verlevde i hdgre grad eftersom de béttre
smdlte in 1 de dafortiden svartare bjorkstammarna medan de vitare fjérilarna oftare blev
byte for figlar. Den biologiska utvecklingsprocessen omfattar hela populationen bjérkma-
tare och ar en process som gruppen inte styr over. Sprakligt kan detta kunskapsférhéllande
dér fjdrilen inte dr aktor endast uttryckas med huvudverbet i passiv form som i mening 2.
Att anvinda grammatiken som 1 mening 1 skulle innebéra att skribenten tror pd malstyrning
1 naturen, dvs. kreationism — i motsats till ett evolutionstinkande. I dagsldget har luften
blivit béttre och bjorkmataren har ater anpassats till en ny milj6. Denna ging med resultatet
att den ljusare fjirilsvarianten har blivit vanligare. Aterigen har arten bjérkmétare anpassats
till omgivningen.

Det finns sdlunda en bred uppslutning kring tanken att sprék- och &mnesutveckling ar
beroende faktorer. Vattendelaren ar istéllet vid frigan om man kan eller 6verhuvudtaget
ska atgirda den ojamlikhet som finns mellan olika elevers utgdngspunkter nér det giller att
tillgodogora sig sprdk och kunskap. Sélunda anser James Gee (1996) att ’skolbeteende”
(academic behavior) inte kan laras ut utan méste tillignas genom ackulturering (encultura-
tion) eller larlingskap medan anhédngare av den australiska genreskolan med Halliday och
Martin i spetsen ser uppenbara mdjligheter {for ldrare i1 skolan att genom synlig, explicit
undervisning om spraket och genrer 1 olika &mnen avsevirt forbéttra elevers mojligheter
till skolframgéng. I denna bok har forfattarna, lararna, antagit den senare uppfattningen,
vilket har lett till att deras huvudfrdga ar hur man bést kan undervisa framforallt elever med
svenska som andrasprék i textforstielse och textproduktion i olika &mnen. I detta samman-
hang dr begreppet explicit undervisning centralt och en bas for det genrepedagogiska arbe-
tet. Istéllet for att véinta pa att eleverna efter hand sjélva ska komma underfund om hur olika
texter inom skolans alla &mnen kan f6rstds och konstrueras ger lararna tydliga anvisningar
om och beskrivningar av hur spréket i ett visst &mne och en viss genre ar uppbyggt samti-
digt som de diskuterar de valmgjligheter som spréket i en viss kultur och situation erbjuder.
Elevernas stottas genom forebilder och exempel och genom att de fér tillgang till ett meta-
sprdk som underléttar samtalet om spréket. Cirkelmodellen eller cykeln f6r undervisning
och ldrande anvénds i flera av artiklarna som en “’synlig pedagogik™ och vi far i olika teman
exempel pd hur modellens olika steg utformas.

Artiklarna i denna bok handlar om hur sprk och dmnen utvecklas hand i hand i skolan,
men langt innan barnen kommer till skolan har de utvecklat sprak och beroende pa spréak-
anvindningen i hem och forskola ocksd anvint spraket for annat &n vardagssamtal. I det



foljande illustreras darfor hur barn i1 dialogen med vuxna och andra barn, i hemmet och 1
forskolan, utvecklar spraket i kontinuet situationsbundet — situationsoberoende sprak.

M situationsbundet och situationsoberoende sprak

Ett tidigt sétt for barn att fjdrma sig fran det situationsbundna sammanhanget ar i leken.
Genom leken och fantasin skapas situationer som &r bortom barnets reella upplevelser och
erfarenheter och Vygotsky skriver (1978: 97) att nér en trdpinne blir en docka och en képp
en hist s har tanken separerats fran sjilva objektet och aktiviteten uppstér 1 idén snarare dn
1 tinget 1 sig. Vygotsky ser dirmed barnets skapande av en fantasisituation som det forsta
exemplet pd att barnet frigor sig fran den omedelbara situationen.

Barnets sprikliga utveckling borjar i hir- och nusituationen dér spriket i tidiga stadier
atfoljs av konkreta exempel pé det som verbalt asyftas. “Titta lampa” ackompanjeras van-
ligtvis av att fordldern pekar pa en lampa som barnet kan se. Vartefter spriket utvecklas
kommer barnet att verbalt kunna omfatta ocksé det som inte omedelbart dr hir och nu.

Ett sdtt att beskriva skillnaden mellan nirvarande och samtidiga hindelser i motsats till
generaliserade och vanemaissiga &r att se sprakets forandring i form av “’grader” pé en skala,
ett kontinuum (Cloran 1999). Till vénster i figur 1 dr spriket, oftast tal, mer underordnat,
stddjande och ddrmed ackompanjerande till de héndelser som utspelar sig medan spréket i
andra dndan, ofta skrift, konstituerar? eller utgor de betydelser som dr inblandade. Dialoger
och samtal som medger rorelser utmed kontinuet gynnar barns utveckling av det situations-
oberoende spréiket (jfr Kristina Ansaldos figur 1 En gradvis rorelse mot det amnesspecifika
spraket i denna bok).

Situationsbundet sprak Situationsoberoende sprak

hindelse kommentar observation reflektion rapport redogérelse plan férmodan atergivande  generalisering

ackompanjerande Sprakets roll konstituerande

Figur 1. Sprakets roll i den sociala processen (fritt efter Cloran 1999: 37)

Sprakexempel som illustrerar nagra av dessa ”grader” i kontinuet dr foljande:

3 Spraket far hir ta hela den betydelsebarande rollen utan stéd av en konkret situation, vilket innebar storre sprakliga krav pa tydlighet.



Tabell 1. Exempel pa sprakliga uttryck i kontinuet

Handelse Sitt still!

Kommentar Gunga inte pa stolen!

Observation Ackompanjerande | Stolen gungar av sig sjalv.

Reflektion Tank om jag ramlar av stolen

Redogorelse Den hiar stolen kan gunga.

Plan/forutsagelse Jag stéller undan stolen om du inte slutar gunga.
Férmodan Konstituerande | Till slut kommer du ramla av stolen.
Generalisering I en gungstol kan man gunga.

Tillsdagelsen Sitt still! fungerar inte om den inte sdgs i samband med en konkret hindelse,
t.ex. ett barn som ror sig oldmpligt pd en stol. Kommentarerna Gunga inte pa stolen” och
observationen ”Stolen gungar av sig sjdlv” ar betydligt mer sprakligt explicita och tydliga
eftersom stolen bendmns, men fortfarande har de storst relevans om det finns en gungstol
inom synhall. I andra dndan av kontinuet kan ddremot den generella utsagan I en gungstol
kan man gunga” sdgas utan att det finns en gungstol inom synhall, vilket innebar att den &r
fjirmad fran hir och nu. For barnet 1 forskoledldern ar den sprakliga utvecklingen fran att
verbalt ackompanjera en konkret handelse i nuet till att gora generella uttalanden om grup-
per och klasser av ting, en utveckling som inte gér av sig sjdlvt utan som maéste stittas av
vuxna och dldre barn. Eftersom det konstituerande spriket ér s vanligt i skolan dr det vir-
defullt for forskolebarnen att hemma och 1 forskolan & mdjlighet att ge uttryck for planer,
formodanden och generaliseringar.

Det finns m.a.o. en skillnad mellan vardagsspraket och skolspraket som 1 hog grad ar
beroende av att det senare oftast uttrycks i skrift.* Inger Lindberg har uttryckt detta som att
”det skrivna spréket ... inte & modersmél for ndgon” (Lindberg 2007: 16), vilket innebir
att det situationsoberoende skolspraket maste ldras av alla, bdde ensprakiga och flersprikiga
barn. Utgéngspunkten for denna utveckling varierar beroende pé varje barns avstind mellan
vardags- och skolsprak. For en del barn dr det mojligt och naturligt att av egen kraft redan i
forskolan beritta om hiandelser eller foremal som inte dr hér och nu. Dessa barn har 1 samta-
len hemma kanske ocksé haft mojlighet till generaliserande och klassificerande samtal med
fordldrar och syskon pé likartade sétt som det néstan fyraariga Stephen dr med om nedan:

Stephen klagar for sin bror Hal att det inte finns nagon bild pd en sdl i hans fiskbok.
Hal: Silar &r inte fiskar. Det ar darfor. De dr ddggdjur.
Stephen: Ar silar diggdjur?
Hal: Ja, for de lagger inte d4gg; de har ungar
(min Oversittning fran Clare Painter, 1999: 75)

Utgangspunkten i denna dialog dr att Stephen redan har kunskap om sélar och fiskar, men
inte tidigare triffat pa det dvergripande begreppet ddggdjur. Trots det tar han in det nya

4 Detta avsnitt bygger i vissa delar pa en tidigare text publicerad av Liber (2009).



ordet 1 sin friga till Hal och brodern ger en forklarande definition av begreppet genom att ta
upp motsatsen mellan att 1dgga 4gg och foda levande ungar.

Vad exemplet visar ar att ldrande 1 hog grad dr en fraga om att utveckla och anvinda
spraket. Stephen ldr sig begreppet ddggdjur genom att brodern endast” ger en spraklig
forklaring av det. Detta sitt att utveckla ny kunskap anses central for manniskans kunskaps-
utveckling. Vi kan inte bygga var kunskap om vérlden bara genom det vi observerar. Istillet
ar det spraket sjdlvt som ger oss medel att komma bortom det konkreta och ddrmed forsta
mer abstrakta betydelser, t.ex. hur vi organiserar kunskap i 6ver- och underordnade klasser.
I exemplet ovan konstrueras klassen diggdjur genom spréket utan att det forekommer nagon
konkret kontext kopplad till klassen. Stephen utvecklar kunskapen att klassificera djur pa ett
tekniskt sétt med hjdlp av sin storebror som gér 1 skolan. Det dr Stephens sprakféorméga som
g0r att han kan fOrsta kriteriet for ddggdjur, har ungar”, som presenteras sprakligt av bro-
dern. Det blir en slags orsak och verkaneffekt. P4 grund av att vi har ett visst sprak sa kan
vi forstd annat mer tekniskt och abstrakt sprak. Painter (1996: 65) refererar i detta samman-
hang ocksa till Vygotskys begreppspar ”spontana begrepp” och “vetenskapliga begrepp”
dér de forstndimnda hirror fran vardagsaktiviteter och de sistnimnda ror ldrande i skolan.

Exemplet med Stephen kommer fran en australisk studie av sprakforskaren Clare Pain-
ter (1999) dar hon foljer sprakutvecklingen hos sina tva soner Hal och Stephen. Stephens
spriakutveckling f6ljs frdn det han dr tva och ett halvt &r till fem ar och fokus &r pd hans
utveckling av det situationsoberoende spraket.

Det sitt att tala om olika foreteelser som Stephen dr med om 1 familjen &r ett sitt som
stammer vél overens med skolans. Painters utgangspunkt &r att barn 1ér sig sitt forstasprak
genom att anvinda det, 1 borjan 1 familjesammanhang, och genom att ldra sig modersmalets
ord och strukturer sa lir de sig samtidigt och “osynligt” sitt att vara, gora och tolka som
stimmer med dem som anvinds i deras kultur och nirgemenskap. I Sverige ar situatio-
nen annorlunda eftersom dver 90 % av alla barn mellan ett och fem ér gar i forskolan och
av dessa har ca 13% av alla yngre barn ett annat modersmal dn svenska. Forskolebarnen
tillbringar ofta upp till atta timmar per dag, fem dagar i veckan pa forskolan och dérfor ar
det centralt att undersoka om det sprakutbyte Painter (1999) beskriver att Stephen har med
sina fordldrar och sin bror ocksé forekommer i forskolan. For tvasprakiga barn som kanske
foretradesvis anvander svenska enbart 1 forskolan kan detta vara den enda platsen for situa-
tionsoberoende dialog pa svenska.

Exempel kommer darfor att ges av hur det ensprakiga barnet Stephen och flersprékiga
barn i den svenska forskolan utvecklar ett mer situationsoberoende sprék (Axelsson 2005,
2006). Painter (1999) har genom att aterge dialoger 1 familjen beskrivit hur Stephen hemma
under sin barndom alltmer bdrjat anvédnda ett situationsoberoende sprak och nagra av de
drag som har iakttagits dr foljande: 1) Att ldra av definitioner, 2) Att fokusera pa principer
for att kategorisera och 3) Att signalera ldrande. Dessa drag kommer nedan att illustreras
bade frdn Stephens och de svenska forskolebarnens dialoger.

”Sélar ar daggdjur” — att lara av definitioner

Barn erdvrar vardagskunskap, nya begrepp, ord och foreteelser i interaktion med foréldrar
och omgivning. I exemplet ovan dir Stephen stéller en frdga om silar till sin bror Hal kunde
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vi se hur Hal pa ett skolliknande och situationsoberoende sétt presenterade ny kunskap 1
form av att sélen dr daggdjur darfor att den har ungar. I exemplet nedan, frén den svenska
forskolan (se Axelsson 2005, 2006), ldser en forskolldrare ur en bok for en grupp tvaspra-
kiga femaringar dir huvudpersonen har namnet Piron vilket leder till f6ljande dialog:

Forsk.l.:  va hette han da? // par paron
Tva barn: [samtidigt] pddron

Salman: pédron

Tre barn: [samtidigt] paron

Salman: de e en frukt

Pé frdgan om vad huvudpersonen heter dverdriver barnen forst namnet varvid Salman och
barnen upprepar ordet i neutral ton, vilket sannolikt betyder att de associerar till frukten
pdron. Dérefter vinder Salman det vardagliga samtalet om ett namn till ett mer kunskapsin-
riktat samtal genom att fora in det Gverordnade kategoribegreppet och definitionen de e en
frukt vilket innebdr ett distanstagande frén det omedelbara sammanhanget och ett specifikt
paron. Istdllet visar Salman hur han inordnar paronet 1 klassen ”frukt”, vilket ar ett sitt for
over- och underordning och kunskapsorganisation som dr mycket framtrddande i skolans
arbete. Liksom i1 exemplet med Stephen och ddggdjur har Salman utvecklat kunskapen att
definiera och klassificera pd ett tekniskt sdtt med hjilp av andra och det dr hans sprakfor-
maga som gor att han forstétt kopplingen mellan pdron och frukt.

Langre fram i boken stannar forskolldraren vid ett annat begrepp och frégar:

1. Forsk.l: ... va e en bytesaffar?

2. Barn: man ska byta saker

3. Forsk.l: jaa/ till exempel om ja har en bok & du har en bil sa byter vi med varann

4. Barn: nej om har

5. Forsk.l: sa far du leka med bollen 4 ja far leka med bilen

6. Barn:  nej ponnisen / om ja har en ponnies sa byter du sa blir d fin da gillar du
ponnisar

I denna sekvens kan vi ocksa se hur forskolldraren for att illustrera och forklara hur ett
byte 1 en bytesaffar gér till introducerar den sprékliga om — sd-strukturen for att markera att
det finns ett villkor i en bytesaffdr (3). Barnet hakar villigt pa (4) och for snart in det nya,
ponnisen, 1 den givna strukturen (6). Forskolldrarens stottning bestér hir 1 att ge barnet den
lexikogrammatiska strukturen (om-sd) genom att sjdlv forst anvinda den i det konkreta
sammanhanget (3) och sen leda in barnet 1 anvindningen av den (5). Nagot som barnet
mycket villigt och kompetent gor. Sekvensen illustrerar m.a.o. bade hur kunskapen om det
nya begreppet “bytesaffar” utreds samtidigt som en spréklig struktur, om-sd, infors for att
tydliggora det logiska forhallandet.

Stephen moter ocksa tidigt ett nytt sétt att 1dra sig namn pa. Nar han sjunger sdngen
”Mary hade ett litet lamm” och stoter pé ordet fleece (ullpéls) forklarar mamman ordet
genom att inneborden relateras till ullen pd lammet istdllet for att hon rent fysiskt pekar



pa det som avses (en bild eller leksak). Det har anfor Painter (1999) som ett alternativt satt
for barnet att lara sig ord pa. Ett sdtt som Stephen i borjan tycker ar svart och otillfreds-
stdllande, men som sd smaningom etableras och blir en typisk undervisningsform for de
vuxna. Ett halvar senare anviander Stephen sjélv detta sprakliga sitt att prova sina egna
antaganden: Drunkna dr att gd ner till botten och bli déd och Hastighetsoka betyder snabbt
(min dverséttn. Painter 1999: 73).

Vikten av den hér utvecklingen beskrivs av Painter (1999: 73) pa tre sitt. For det forsta
anser hon att barnet hir ges forutsattningar att ldra sig nya betydelser fristdende frén den
situationsbundna kontexten, dvs. det behovs inget observerbart exempel for att klargdra be-
tydelsen. Ett forhallande som dr nddvindigt i samband med skolkunskapens generaliserade,
tekniska och abstrakta betydelser. For det andra medfor produktionen av satser som uttryck-
er definitioner att ocksé den sprikliga formen och funktionen ger mojligheter till ovintade
sprakval. I Stephens definierande meningar ovan anvands verb (drunkna, hastighetsoka®),
ett adverb (snabbt) och tva samordnade satser (gd ner till botten och bli déd) som subjekt
eller komplement, dir det skulle ha varit ett mer typiskt och forvéntat val att anvénda ett
substantiv. Detta sétt att rubba sambandet mellan grammatisk klass och funktion ser Painter
som det forsta steget mot grammatisk metafor®, ett centralt verktyg for att skapa tekniska
och abstrakta termer av kunskapstaxonomier och for att producera sammanhéngande skri-
ven text. For det tredje innebdr formagan att utveckla sprak genom att relatera en sprakdel
till en annan att barnet har tillgang till en teknik som gor att det kan ldra med en mycket
hogre hastighet 4n vad som dr mgjligt genom att observera den aterkommande anvandning-
en av orden i sammanhanget. Héri ligger ocksa en mojlighet till en mer medveten strategi
for undervisande och liarande. Istillet for att fokusera pa observerade exempel av kategorier
fokuserar man direkt pa systemet av betydelser och dess relationer av synonymer och dver-
och underordnade begrepp’.

"Var katt ar ett djur for den har pils” — att fokusera pa principer for kategorisering

Ett annat drag i Stephens sitt att tala och uttrycka betydelse ar forméagan att formulera och
specificera kriterier for medlemskap i en kategori. Painter havdar att nir Stephen produ-
cerar yttranden som Vadr katt dr ett djur for att den har pdls s& ar det snarare kriterierna

for kategorin han provar dn sjdlva kategorin (Painter 1999: 74). Dvs. det dr det faktum att
katten har péls som gor att den ingar i kategorin djur. Exempel pd samma drag finns i mitt
eget material dir de flersprakiga barnen i1 den svenska forskolan hénvisar till principerna for
en kategori och uttrycker orsaksrelationer genom att anvanda ddrfor for att signalera och
forklara kategoriseringen och betona sina egna iakttagelser kring den. Initiativ till att speci-
ficera kriterier for olika kategorier tas av bdde barn och forskolldrare.

5 Drown, speeding

6 Med grammatisk metafor som t.ex. nominaliseringar menas att innehallet i ett verb (en process), t.ex. forsta, overfors till ett ting, forsta-
else. Anvandningen av grammatiska metaforer innebar att en skribent uttrycker sig genom en mer abstrakt och distanserad framstllning
dar langa beskrivningar och handlingar kan packas i ndgra fa ord (Hedeboe & Polias 2008: 136).

7 T.ex. frukt i forhallande till apelsin.



I nedanstiende dialog utmanas Salman av forskolldraren, 1 ett forsok att testa hans prin-
ciper for kategoriseringen, nér han hévdar att den avbildade personen i boken &r en flicka
och inte en pojke:

Forsk.l.:  hur vet du att det e en flicka?

Salman: for att det e rosa farg

Salman: dirfor det e rosa farg

Forsk.l.: for att den e rosa

Hanu: det fanns ocksa killar som e rosa
Forsk.l.: aa/ kanske killar tycker om rosa ocksa

Salman ger snabbt ett svar pa fragan och bekréftar dirmed sin kategorisering. Han far dock
mothugg av flickan Hanu. Forskolldrarens ifragasattande och krav pa motivering nir Sal-
man gor en kategorisering kan vi se som en viktig faktor i arbetet att leda in barnen pé att
ge grunderna for sina kategoriseringar. Ocksa 1 nésta dialog utmanar forskolldraren barnen
och Ana far i flera turer motivera sina kriterier for varfor en person i boken &r en pojke.

Forsk.l.: aa 3 killen d4? / hur vet man? att det e en kille?

Ana: for han har pojksaker
Forsk.l.:  vada for pojksaker?
Ana: bok

Forsk.l.:  brukar inte tjejerna ha bocker?
Alla barn: jooo

Anvéndningen av ’bok” som kriterium for pojksaker ifrdgasitts starkt av forskolldraren och
diskvalificeras sd smaningom samfillt av 6vriga barn i gruppen. Ett annat exempel, men
fortfarande med fokus pé hur barn och forskolldrare fokuserar pa kriterier for kategoriser-
ing, dr ndr barnen till sin fortjusning fir héra om dinosaurier som gér i skolan. Sami stiller
sig mycket fragande inf6r detta och undrar 6ver orsaken till att ocksa dinosaurier méste gi i
skolan. Ana ger sitt svar och betonar orsakssambandet genom att anvéinda bindeordet for:

Forsk.l.: 4 titta hdr e dinosaurier i skolan

Alla barn: (skrattar)

Sami: varfor borjar dh dinosaerna borja ga i skolan?
Forsk.l.: jaa/ varfor de?

Ayse: dom vill

Ana: for dom e stor

Sjdlva akten att kategorisera och kravet pé att ge kriterier motiverar anvindningen av sprak-
liga former som varfor och ddrfor och ger barnet en strategi for hur det kan reflektera Gver
hur kategorier skapas. Fragor som inleds med ”Hur vet du det?” eller “Varf6r?” och svar

8 | Tizard och Hughes studie var det ett vanligt drag i vuxentalet i medelklasshem att fréga barnet Hur vet du det? (1984: 145).
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som borjar med “darfor att” fungerar som modeller for hur barnen kan rama in ldrande-
situationerna. Nar det géller Stephen hidvdar Painter att just introduktionen av att avkriva
honom kriterier pa detta sitt var en faktor till att Stephen borjade uppmirksamma principer-
na for kategoriseringar under det kommande éret. S& sméningom ar det dock Stephen sjdlv
som vid tre och ett halvt drs alder dr den som ifradgasitter kategoriseringar:

[Mamma retas och séger att bjornarna pé zoo tycker om att dta “saftiga pojkar’]
S: vi e inte saftiga pojkar, for vi har inte saft i oss
(min Oversittning, Painter 1999: 74)

Som redan ndmnts ovan producerar Stephen ocksa yttranden dir det dr klart att han prévar
kriterierna for en kategori snarare &n sjdlva kategorin: Var katt dr ett djur for att den har
pdls (min 6versittning, Painter 1999: 74). Denna typ av orsaksrelation har av Halliday och
Hasan (1976) betecknats som intern” eftersom den ldnkar samman ett yttrande (som en
kategorisering) och grunderna for den. Interna forklaringar som anvands tillsammans med
en kategorisering blir en strategi for barnet att reflektera 6ver grunden for hur man bendm-
ner olika saker. Sprakligt leder detta sitt att reflektera till en ny formaga att anvénda spraket
som ett ”objekt” for reflektion. Stephen anvinder en bisats for att klargdra sambanden for
kategorisering:

[S har blivit serverad spagetti bolognese — en favorit]
S: Sa det hir e bolonis. [paus] S& de e bolonés [petar pa det]. Nidr man éter det, ir det
bolonis, eller hur? De e fortfarande bolonis nér du édter det, eller hur?
M: (frdgande) Ja.
S: Ja, men vi kallar det kott, gor vi inte? Vi kallar det kott, gor vi inte?
M: man gor bolonds med kott ...
(min Gversittning, Painter 1999: 75)

Nér Stephen funderar 6ver de semantiska relationerna mellan de sprakligt realiserade kate-
gorierna ’kott” och “bolonds”, anvénder han en ndr-sats for att uttrycka en generell situa-
tion som han tror kan vara ett relevant kriterium for att byta fran en kategori till en annan.

I realiteten var det ndr i den villkorliga eller allménna betydelsen av konjunktionen som
Stephen anvinde forst, fére den temporala®. Painter (1999) bedomer att en huvudmotivering
for denna nya utveckling var hans 6kande intresse for att testa principerna for klassifikatio-
ner.

Overhuvudtaget fran tre 4r och uppat sa fokuserar Stephen pa kategorier snarare &n
saker. Han stiller frigor som: Ar sélar delfiner? (3:8 &r) och Ar ett néiibbdjur (eng. platypus)
ett djur?(3:8 ar) och forsvarar sina egna klassificeringar. P& det hir viset fokuserar han pé
systemet for klassificering snarare @n pa enskilda exempel 1 en kategori och vinjer sig vid
att tinka 1 termer av 0ver- och underordning, vilket &r mycket vanligt i skolan. Stephens
reflektioner om kategorier blir sa inriktade pa “det generella” att han ibland konstruerar

9 Temporal= uttrycker tid



specifika, personliga hidndelser som generaliseringar. Till exempel, nir han aterger hur en
plasttallrik gatt sonder dagen innan och sager: Du vet, plasttallrikar kan gad sonder, visst kan
dom? (3:8), (min Gversittning, Painter 1999: 76). Och vid ett besok pa zoo nir han ser ett
lejon hoppa upp pé en hylla for att fA mat: Lejon kan hoppa upp sina saker for att dita (3:8),
(min dverséttning, Painter 1999: 76). Ocksé Scollon & Scollon kommenterar om sin dotter
Rachel att hon visade ett intresse for att ’se virlden i termer av kategorier snarare 4n som
individer”, ett intresse som de tolkar som en aspekt av Rachels litterata orientering (Scollon
& Scollon 1981: 91).

”Vet du, pa teven, sag jag en tjej ...” — att signalera lirande

Det sista draget i1 det sétt att uttrycka sig som Stephen fordes in i hemma var anvind-
ningen av spraket for att reflektera over sig sjdlv som inldrare och pé andras texter som
informationskallor. Nar Stephen far frigan Vet du vad en x dr?, ir det en inledning till att
hans mamma ska forklara ndgot for honom. I studien av de flersprakiga barnen i den svens-
ka forskolan anvéinds ofta fraser som vet du, jag vet, jag visste, du vet inte av forskolldraren
eller barnen for att signalera att ’nu kommer kunskapsinformation”. Vi kan ta for givet att
dessa barn fran tidig élder, 1 forskolan, fitt fragor med vet du och att frasen har blivit en
slags formel som signalerar att ett undervisningsliknande informationsgivande foljer. S&
smaningom “tonas” barnen in i att kinna igen undervisningssituationer och uppmuntras

att bli mer 6ppet medvetna om sin ldrandeprocess. Ett exempel ar i foljande interaktion dir
Sami signalerar att han kommer att rapportera fakta som han just kommit 6ver genom att
producera frasen ’vet du’. Dessutom, genom att ldgga till ordet zeven ger han, innan ndgon
efterfrigar den, kéllan till sin information. Sami har vant sig vid att signalera férekomsten
av faktayttranden och dessutom att kommentera kéllan for sina yttranden.

Sami: Anna / vet du teven / ja sag en tjej / hon rokte / hon va hon va barn

Det dr mojligt att Sami vid tidigare tillfdllen har berdttat om annat som han snappat upp
utan att referera till sin kdlla och att han d& kanske motts av skepsis och blivit ombedd att
sdga var han fatt sin information fran. Pa det hér séttet blir den sprékligt presenterade kun-
skapen mer av ett objekt att dvervdga dn nagot som oreflekterat anammats i barnets system.
Vanan att konstruera information som en beskrivning av vad ndgon annan sagt ar ocksa
viktig for att underlitta forstaelsen av att betydelse och mening ar tillgénglig frén andra
killor som t.ex. bocker. Nir det géllde Stephen beskriver Painter (1999) hur vuxna hade en
tendens att fraga ut honom om kéllan till hans kunskap nér det géllde skolkunskap'®.

Ocksa i de tva foljande dialogerna (A och B) dr kunskapsinformation i fokus.

A. Salman: vem e bigitta?
Forsk.l:  ajatror inte ni vet vem de e

10 | Tizard & Hughes studie (1984: 145) ar anvandningen av fragan Hur vet du det? (How do you know?) ett sirdrag av medelklassens vuxen-
tal till barn hemma.



Hanu: jo ja vet

Sami: ja vet vem det e

Forsk.l:  de e hon som har bdrjat pa nyckelpigan for inte si ldngesen
Alla barn: aa

Sami: ja ja visste ju de

B. Forsk.l:  ja vad hette det?
Barn: stall
Forsk.l:  stall / ja visste att du vet det / dir brukar hédstarna sova

Till sist gor Mustafa i1 foljande meningsutbyte en framtidsforutsdgelse och refererar till
kommande krav i skolan genom att explicit utmana forskollararens kunskap om vad en
”pyroman” Ar.

Mustafa: ja kan / pa skolan méaste man lira sig allting / pyroman
de vet du inte vad de ér / ja vet va pyroman ér
Forsk.l:  sdj det en gang till
Mustafa: pyroman de e en eldman
Forsk.l:  ja pyroman tinker du péd / de e om nén sitter eld pa nanting

Ocksd 1 denna utmaning finns en likhet med de reflektioner Stephen ger uttryck for nér han
undrar 6ver de vuxnas kéllor till kunskap och fragar Hur vet du det? eller Har du sett en?,
ndr han far information.

Samtal mellan fordldrar och barn utspelas ofta pa tu man hand, vilket vi kunnat se 1 sam-
talen mellan Stephen, hans mamma, pappa eller bror. I forskolan 4r det fler barn inblandade
och de samtal som &tergivits ovan har det gemensamt att grupperna varierar mellan tre och
fem barn. Att vid vissa tillfdllen kunna ha mindre grupper ér viardefullt och sannolikt néd-
véindigt for att alla barn ska komma till tals 1 l&ngre talturer och for att alla ska bli lyssnade
till. Daremot dr det inte alltid sa att den totala tidsrymden for aktiviteterna som genererar
dessa samtal behover vara s lang. Istéllet dr det snarare forskolldrarens formaga att i det
lilla sammanhanget hitta d&terkommande stunder dir alla barn, men sérskilt de flersprakiga
barnen, far tillgang till forskolldraren som sprékforebild och stottande pedagog sa att barnen
individuellt och tillsammans far bygga upp och anvinda sitt eller sina sprak.

Det informella, situationsbundna vardagsspraket plockas i stor utstrickning upp omed-
vetet av barnet, men sd ir inte fallet med skolspréket. Utvecklingen av det abstraktare,
situationsoberoende skolspriket kriver stottning av omgivningen. Painter (1999: 82) tar upp
tre faktorer som sarskilt viktiga for barnet nér det géller att stotta det kommande formella
larandet 1 skolan i utvecklingen av en semantisk stil for ldrande:

* att barn uppmarksammas pé och blir medvetna om larandesituationer och ldrandepro-
cessen

* att barn blir medvetna om att kunskap ér tillgdnglig frén palitliga kéllor (inklusive
bocker)



* att barn vénjer sig vid att vara skeptiska mot ny information tills de hunnit reflektera
over den (Painter 1999: 82).

Detta avsnitt har visat hur barn bade i hemmet och i férskolan forbereds for att forstd och
anvinda det kunskapsrelaterade sprak som &r vanligt 1 skolan. Nér barnen har stillt frdgor
om nagon foreteelse som de inte kénner till har de fatt definierande forklaringar genom den
vuxnes eller ndgot annat barns sprakliga utsagor som 1 ’Sélar dr daggdjur”. De har lart sig
att motivera klassindelningar genom att ge exempel pd lampliga kriterier — ”Vér katt dr ett
djur for den har pédls”. De har ocksé vant sig vid att sprak konstruerat med framforallt ver-
bet veta signalerar ett informationsutbyte och en lirandesituation.

Den utveckling som ovan atergivits hos yngre barn fortsdtter med 6kad hastighet och
kraft i skolan. I f6ljande artiklar beskriver ldrare sitt arbete 1 olika arskurser med att genom
explicit undervisning och stéttning ge elever mojlighet att utveckla sprak och kunskap inom
skolans alla &mnen.
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2. Knutbyprojektet

Britt Johansson

M Bakgrund

Ar 2004 inledde jag ett skolutvecklingsprojekt pd Knutbyskolan i Rinkeby, det s& kallade
Knutbyprojektet. Malet med projektet var att infora en explicit undervisningsmodell inspi-
rerad av den australiska genrepedagogiken pé skolan i syfte att hoja nivan pa savil sprak-
som dmneskunskaper hos eleverna, eftersom resultaten pa de nationella proven i svenska,
matematik och engelska under ménga ar hade varit alltfor laga. I svenska som andrasprak
var den genomsnittliga nivan pd andelen elever som nddde malen i dr 5 kring 50 %.

Projektet dr nu inne pa sitt femte ar och kommer att avslutas ldsaret 2009/2010 med en
magisteruppsats vars syfte dr att utvirdera projektet. Det arbetet har annu inte paborjats
men jag vill anda i den hér artikeln forsoka dela med mig av mina erfarenheter av att leda
arbetet med att infora en genrepedagogisk modell pa en skola i Sverige och dessutom uti-
fran de olika utvarderingar som genomforts kontinuerligt bland personalen pa skolan sedan
projektet paborjades redogdra for personalens dsikter och upplevelser av att arbeta med en
explicit modell.

Knutbyskolan dr en F-6 skola beldgen i stadsdelen Rinkeby-Kista i nordvistra Stock-
holm. Skolans verksamhet bestér av forskoleklass, grundskola ar 1-6, fritidshem och
mellanstadieverksamhet. Lasaret 2008/2009 har skolan 350 elever varav tre elever med
svenska som modersmaél. De storsta modersmalen pé skolan dr somaliska och grekiska foljt
av arabiska, turkiska och romanes. Elevgruppernas utseende skiftar timligen ofta pa grund
av en stor in- och utflyttning i stadsdelen. Etablerade familjer flyttar ut och familjer som ar
nyanldnda till Sverige flyttar in.

I projektets inledningsfas var kunskaperna om den australiska genrepedagogiken be-
gransade till de kunskaper jag hade tillignat mig i Pauline Gibbons bok; Scaffolding Lang-
uage, Scaffolding Learning under mina studier 2004 i svenska som andraspréak pa lararhog-
skolan i1 Stockholm. Efter flera ars studier pad halvfart tyckte jag att Gibbons bok var svaret
pa alla de fragor som studierna véckt hos mig. I Gibbons bok fanns tydliga verktyg for hur
jag skulle kunna arbeta sprakutvecklande 1 alla &mnen. Innan kontakten med boken hade de
orden mest varit en tom fras for mig. Nagot som alla méngkulturella skolor hivdade att de
dgnade sig at utan att ndgon egentligen specifikt kunde tala om vad de menade.

Min klass som jag foljt sedan arskurs 1 gick lasaret 2003/2004 i arskurs fyra. Eftersom
jag dnda sen de gick i ettan studerat svenska som andrasprak sé hade jag forsokt undervisa
utifran de kunskaper jag hade tilldgnat mig i mina studier. Jag hade ocksa genomfort re-
gelbundna performansanalyser sedan arskurs 1 {or att systematiskt kunna folja varje elevs
sprakutveckling. Performansanalys ar en lingvistisk metod att beskriva enskilda inldrares
version av det sprak de héller pd att ldra in. En analys gors av de strukturer inldraren anvin-
der, bade de som ér riktiga och de som ir felaktiga och spraket betraktas ur ett utvecklings-
perspektiv. Syftet dr att bdde géra en diagnos och en prognos. Man tittar pA kommunikativa
kvalitéer: om texten har en rod trdd och en tydlig struktur, sprakliga kvalitéer: hur ordforrad,



grammatik, meningsbyggnad och satsldnkning ser ut och korrekthet relateras till komplexi-
tet (Abrahamsson & Bergman 2004).

I arskurs 4 hade ungefar hilften av eleverna uppnétt en fardighet i sprket som var
tillracklig for att kunna f6lja undervisningen. Den andra hilften stod tdmligen stilla. Detta
oroade mig. Efter att 14st Pauline Gibbons bok beslutade jag mig for att f6lja modellen 1
boken, en explicit undervisningsmodell, inspirerad av den australiska genrepedagogiken.
Jag var 6vertygad om att modellen skulle hjédlpa den halva av klassen som slidpade efter. Att
doma av resultaten pa nationella proven i drskurs 5, ndsta ldsar, var mitt antagande riktigt.
Hela 78% av klassen uppnadde malen i svenska som andrasprak. Men redan efter en knapp
termins arbete hade jag noterat en markbar fordndring géllande savél den sprikliga som den
dmnesrelaterade kunskapsnivan 1 klassen. Jag ville dela med mig av mina erfarenheter och
nyvunna kunskaper om andraspraksundervisning och foreslog dérfor skolans bitradande
rektor, Lena Hellstrom, att jag skulle dterge innehallet 1 Gibbons bok for skolans personal
pa deras arbetsplatsforlagda tid ndstkommande termin. Hon var positiv till idén medveten
om att ndgon form av forandring av undervisningen pa skolans var nddvéndig for att for-
bittra resultaten.

B Projektets organisation lisaret 2004/2005

Under projektets forsta ar avsattes 1 2 timme per vecka till kompetensutbildning for all
undervisande personal. Jag skulle triffa ett arbetslag at gdngen dvs. cirka 15 lirare varje
ging. Skolan hade pa hosten 2004 fyra arbetslag. Det innebar {or 1drarna ett mote per
manad. Mellan triffarna skulle de triffas sjdlva nagon gang for att tillsammans samtala

och fundera kring diskussionsfrdgor formulerade av mig med utgadngspunkt i Gibbons bok
(2004). Diskussionerna redovisades sedan skriftligt till mig. Uppgifterna hade lite skiftande
karaktir; en uppgift var att diskutera stottning (scaffolding) i forhdllande till ’lotsning”, en
annan var att diskutera SkellefteAmodellens instruktioner (Asplund 1999) om att dverlata
forstaelsen av laborationsinstruktioner till eleverna och inte gripa in som ldrare i foérhallande
till begreppet redundans och var elevgrupp, en tredje uppgift var att diskutera vart atgérds-
program for ldssvaga elever i1 forhéllande till informationen om andrasprikselevers problem
med l4sforstaelse som tas upp i Gibbons bok osv. De flesta arbetslag genomforde de hér
uppgifterna men inte alla. Diskussionerna tillsammans med mig blev inte heller s livliga
som jag hoppats pa.

Under det hir forsta aret av projektet sa arbetade jag ocksa heltid. For mitt extra arbete
med att forbereda “foreldsningarna” for kollegerna fick jag utbetalt ett mindre arvode.
Arbetet blev dock ganska omfattande eftersom Gibbons bok endast fanns pd engelska. Jag
skulle dels dversitta materialet, dels omformulera det sa att det kunde fungera som stodblad
for mina kolleger som inte hade tillgang till boken. En grundlaggande idé under det hir
forsta aret av projektet var att foreldsningarna skulle varvas med praktiska sprakutvecklande
aktiviteter fran boken. Alla ldrare skulle ha provat pa att sjdlva vara med om en barridrov-
ning, en dictogloss osv. Syftet med det hir tillvigagangssittet var att det skulle bli littare
att minnas aktiviteterna for mina kollegor men ocksé att man som lédrare skulle sitta sig in 1
elevernas situation och bli medveten om vilka strategier man anvénder sig av nidr man inte
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hittar ord for att uttrycka det man vill ha sagt. For att ldrarna skulle ndrma sig andraspraks-
elevernas situation genomfordes manga av 6vningarna pd engelska.

B Utvirdering 2004/2005

Vid utvérderingen i slutet av ldsdret visade sig de praktiska aktiviteterna vara de mest upp-
skattade i kollegiet. Ett flertal av kollegerna tyckte att de teoretiska genomgangarna utifran
OH varit tunga och enformiga att lyssna till. Jag var dock beroende av mina OH som stdd.
Mina egna kunskaper, vill jag pdpeka dnnu en gang, var vid den hér tiden begrédnsade. Un-
der det hir forsta aret var entusiasmen for projektet varierande bland mina kolleger. Langt
ifrén alla upplevde genrepedagogiken och Gibbons sa omvélvande som jag sjilv gjort ett

ar tidigare. Trots att rektorn hade definierat foreldsningarna som obligatorisk kompetens-
utbildning hénde det flera gdnger att istéllet for 15 kolleger sa var det endast 7 stycken nér-
varande. Vid vérterminens utvirdering menade dnd4 tva tredjedelar att forldsningarna varit
vil anvind tid. 17 kolleger av 35 ansag att de hade foréndrat sin attityd till sprakutvecklan-
de arbetssitt genom foreldsningarna. Men trots detta och att ocksa hélften av ldrarna verkli-
gen trodde att man skulle nd ett bittre resultat med en explicit undervisningsmodell menade
endast en fjardedel av de deltagande ldrarna att de hade fordndrat sitt sétt att undervisa. Or-
saken till detta var vid direkt friga ofta en osikerhet om hur man skulle ga till viga for att
omsitta teorierna i praktiken. Manga av specialpedagogerna var extra tveksamma av olika
skél. Ett skdl som framkom tydligt var att ndgra ansag att de redan sedan tidigare hade kun-
skaperna och bedrev undervisning i Gibbons anda. Den instdllningen kunde man ocks4 hitta
hos ett fital andra pedagoger. I en enkit hade lararna ocksa mojlighet att pé en skala frén
ett till fem gradera intresset for att fa stod 1 klassrummet med att infora ett explicit arbets-
satt. Intresset for detta var mycket svalt. Mest uppskattade var de konkreta genomgangarna
av hur man enligt Gibbons bok kunde arbeta sprikutvecklande, dvs. det manga lirare kallar
’tips”. Det framkom ocksa pa utvéirderingen att utbytet av erfarenheter med kollegerna var
det viktigaste. Det handlade om att fa tips och idéer om hur man kunde omsitta teorierna i
praktiken. De flesta larare ansag att den explicita modellen sdsom jag presenterat den fran
Gibbons bok utgjorde ett bra verktyg for att arbeta sprakutvecklande i1 savél svenska som
SO och NO. Dértill efterfrdgade flera ldrare en tillimpning for matematikundervisningen.

B Projektets organisation lisaret 2005/2006

Under ldsaret 2005/2006 arbetade jag fortfarande heltid som klassldrare. Skolans bitrddande
rektor bestdmde att skolan skulle fortsdtta den genrepedagogiska kompetensutbildningen

pa skolan som helhet och mitt extraarbete kompenserades dven fortséttningsvis med ett
arvode. Med utgdngspunkt frdn utvirderingarnas kritik av storférldsningarna och 6nskemal
om konkreta sprikutvecklande aktiviteter, foreslog jag skolans ledning att vi skulle bilda

en pedagogisk utvecklingsgrupp kallad PUG-gruppen. PUG-gruppens uppgift skulle vara
att handleda ett arbetslag var under varterminen. Arbetslagen skulle traffas varannan vecka
for att diskutera det explicita arbetssdttet 1 forhdllande till tillimpningen 1 klassrummet.
Syftet var att pa nytt gd igenom Gibbons bok, men nu med en tydligare koppling till arbetet
1 klassrummet. Under hostterminen skulle jag g& igenom Gibbons bok en géng till med de
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larare som var intresserade av att bli handledare. Larare med minst 20 podng i svenska som
andrasprak dgde foretriade till gruppen men en stark overtygelse om genrepedagogiken som
en framgéngsrik modell for att arbeta sprdk- och kunskapsutvecklande var ocksa en mycket
viktig forutsittning for att bli antagen till gruppen. Bitrddande rektorn begirde in skriftliga
ansOkningar och gruppen kom att besta av sex entusiastiska ldrare, varav tva stycken inte
hade ldst svenska som andrasprdk. Mélet for ldséret var att ett explicit synsitt pd undervis-
ning av andrasprakselever skulle implementeras pa skolan och att begreppet explicit skulle
fa ett innehall. Med Gibbons bok som grundmaterial skulle fragan vad explicit undervisning
1 teori och praktik innebar besvaras.

Efter att jag hade repeterat och fortydligat innehdllet i Gibbons bok under hdsten med
PUG-gruppen sé kiande de sig ganska vél rustade att paborja handledningsuppdraget pa
varterminen. Under varterminen f6ljde vi gangen i Gibbons bok. Vi borjade med det talade
spraket och gick vidare med att skriva, ldsa och lyssna. Handledningen kom nu att bli myck-
et konkret 1 enlighet med 6nskemélen frn utvirderingen varterminen 2005. Vid varje traff
gick handledarna igenom nagra konkreta sprakutvecklande aktiviteter frin Gibbons bok 1
anslutning till det teoriavsnitt som bearbetats. Arbetslagen fick sedan i uppdrag att genom-
fora dessa aktiviteter med eleverna och vid nésta traff diskuterades utfallet. | PUG-gruppen
aterkopplade vi sedan till dessa diskussioner. Jag stod for den teoretiska dterkopplingen och
min ldngre erfarenhet av arbetsséttet gjorde att jag oftast hittade 16sningar och forklaringar
till problem som uppstétt i klassrummen. Vi diskuterade ocksé fram hur man skulle f4
aktiviteterna att bli en integrerad del av undervisningen 1 alla &mnen och inte bara isolerade
aktiviteter utan sammanhang. Detta visade sig vara mycket svart da och fortsattningsvis.

I slutet pa varterminen blev jag ombedd av utbildningsledaren att hélla i en studiedag
for forskoleklassens pedagoger och pedagogerna pa skolans fritidsavdelningar. Det blev en
lyckad och vil mottagen studiedag dér den hir personalgruppen fick upp 6gonen for deras
viktiga uppdrag i elevernas litteracitetsutveckling.!' I slutet av varterminen 2006 blev jag
tillfrdgad av rektor Lena Hellstrom om jag skulle kunna tdnka mig att fortsétta driva kompe-
tensutbildningen av personalen i den genrepedagogiska modellen pa heltid som projektleda-
re fram till varterminen 2010. Det kidndes som ett fantastiskt erbjudande bade for mig sjdlv
personligen men ocksé for mojligheten att fullt ut préva den genrepedagogiska modellen 1
Sverige. De tva dren dé jag bide jobbat som ldrare och projektledare hade varit slitsamma.
Jag var ocksd medveten om att skolans implementering av den genrepedagogiska modellen
bara var i borjan av en mycket 1ang process och att den behdvde stodet av en projektledare
pa heltid for att kunna genomforas fullt ut.

B Utvirderingen 2005/2006

Liasaret 2005/2006 skulle man kunna séga utgjorde lite av en brytpunkt for den explicita
modellens féste bland majoriteten av personalen. De konkreta “’tipsen” hade gjort den expli-

11 Begreppet litteracitet kommer fran det engelska ordet literacy. Pa engelska skiljer man pa reading, writing och literacy. Enligt Barton
(1994, i Qarin Franker 2004) ar literacy ett mer omfattande begrepp; nagot mer an att bara kunna lasa och skriva. Barton menar att det
exempelvis dven omfattar aspekter pa att muntligt kunna tillimpa saval ett formellt som informellt sprak och att kunna anvinda sina las-
skriv- och raknekunskaper praktiskt utifran de krav som stills i samhdllet.
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cita modellen greppbar. Lérarna tyckte ocksa att de pedagogiska diskussionerna hade blivit
mer innehallsrika och livliga ndr de skett utifrén ett arbete som hade genomforts 1 klassrum-
met veckan innan motet. Alla deltagarna 1 arbetslagen hade forsokt genomfora likadana
lektioner i sina grupper och detta gav ett bra underlag for diskussionerna. Handledarna gav
ocksa tydliga instruktioner om vad som forvintades av deltagarna och i vissa fall ocksa hur.
Kraven pi lararkollegerna avseende egen inldsning hade varit ldga och vid utvérderingen
framkom ett tydligt behov av att inforskaffa Gibbons bok till alla ldrare pa skolan. Nu kidnde
sig manga i kollegiet mogna for lite teori igen dven om nagra lirare fortfarande upplevde
bristen pa tid som en svarighet i genomférandet av modellen. Vissa kritiska roster hojdes
ocksa angaende rollerna i handledningsgrupperna eftersom erfarna larare kénde sig som
elever vilket upplevdes negativt. Som helhet var dock utvirderingen positiv med manga en-
tusiastiska roster. Trots de positiva utvirderingarna var jag dock fortfarande orolig dver att
den explicita modellen inte integrerats i den ordinarie undervisningen utan var nagot som
lag lite vid sidan av.

B Projektets organisation 2006/2007

Under lasaret 2006/2007 fortsatte jag mina studier i svenska som andrasprak pd 41-60 p ni-
van samtidigt som projektet gick in i en ny fas eftersom jag nu blev heltidsanstélld projekt-
ledare. Jag bestimde tillsammans med skolans bitrddande rektor att mina arbetsuppgifter nu
1 huvudsak var:

« att fortsdtta leda och inspirera kollegiet i deras arbete med att omsitta genrepedagogi-
ken 1 praktiken

* att uppritta externa kontakter med andra skolor som arbetade genrepedagogiskt och
med forskarvérlden i och utanfér Sverige

« att kontinuerligt utvirdera och dokumentera projektet.

PUG-gruppen hade samma funktion som tidigare. Tre av handledarna valde dock att hoppa
av sitt uppdrag eftersom de kénde att arbetsbelastningen blivit for stor. Tre nya medlemmar
virvades direkt av mig med utgédngspunkt i visad entusiasm infor projektet vid utvardering-
en pa varterminen. Handledningsmdten dgde rum varannan vecka. Mellanveckorna dgnades
at inldsning av Gibbons bok som nu hade kopts in till hela skolan pé engelska. Den fanns i
borjan pa hostterminen dnnu inte pa svenska. Det engelska spraket visade sig vara ett stort
hinder for att riktigt ta till sig bokens innehall for minga av ldrarna. I vissa fall i sa hog
utstrackning att man dverhuvudtaget inte laste boken eftersom det tog for mycket kraft och
energi fran det 6vriga arbetet. Nér vi i mitten av terminen kunde kdpa in boken pa svenska
sd lattade pressen betydligt. I bérjan av terminen fanns tanken att boken skulle ldsas gemen-
samt enligt modellen med expert- och hemgrupper fran Gibbons bok.

Medlemmarna i arbetslaget skulle delas in 1 smagrupper, sé kallade hemgrupper, som
skulle ldsa in en bit av ett kapitel var och sedan redovisa for de andra medlemmarna i
arbetslaget i nya s kallade expertgrupper som var sammansatta av en medlem fran var
och en av hemgrupperna. Idén gillades av ndgra men inte av det stora flertalet pd grund av
att ménga ater kdnde sig médstrade och behandlade som eleverna i1 klassrummet istéllet for
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som ansvarstagande vuxna. Detta gick stick i stiv med de mal vi satt upp for de pedago-
giska diskussionerna under l4saret nimligen att métena skulle priglas av dppenhet och att
det inte skulle finnas nagra fel och ritt utan skolan skulle vara en ldrande organisation. Det
viktigaste var att alla ldrare pd skolan skulle inforliva en forstaelse for att sprak- och kun-
skapsutveckling méste g& hand 1 hand och att den genrepedagogiska undervisningen var ett
verktyg som mojliggjorde detta. Vi kallade fortfarande modellen som tillimpades pa skolan
for en explicit modell inspirerad av Gibbons. Mycket tid under hdstterminen dgnades 4t att
fordjupa forstdelsen for skillnaden mellan implicit och explicit undervisning. Under hostter-
minen gick handledarna ocksa igenom generella andraspraksbegrepp och kunskaper utifrdn
artiklar 1 K. Hyltenstams och I. Lindbergs antologi: Svenska som andrasprik (2004).

I mitten av hostterminen inleddes ett stort ldsprojekt pa skolan som omfattade all perso-
nal och verksamhet. Projektet varade i 10 veckor och det huvudsakliga syftet var att sitta
fokus pa ndrldsningens betydelse for att utveckla elevernas litteracitet. Gibbons (2006)
refererar till Luke och Freebody och talar om fyra lasarroller som eleven méste fa resurser
att ga in i som ldsare for att frimja sin litteracitetsutveckling. Det &r rollen som kodknéck-
are, textdeltagare, textanvindare och textanalytiker. Alla pedagoger anmodades att anvinda
minst 60 minuter om dagen till nidrldsning och himta inspiration fran sdval Gibbons (2006),
Chambers (1998), Listiga rdven projektet (Alleklev & Lindvall, 2003) som Lundkvist
(1992). Lasprojektet skulle sedan dokumenteras skriftligt s att jag som projektledare kunde
folja utvecklingen i olika klasser och tankarna hos de enskilda pedagogerna.

Efter vintersportlovet genomfordes dnnu ett stort projekt, ett skrivprojekt. Den hir
gingen lag fokus pa de olika textgenrerna som ndmns i Gibbons bok. Jag ldste nu en 5-po-
angskurs 1 funktionell grammatik med pedagogisk tillampning f6r Bodil Hedeboe pa Stock-
holms universitet vilket lett till att mina referensramar hade blivit lite vidare liksom mina
kunskaper om genrepedagogik. Infor skrivprojektet delade jag ut méngder med material
som komplement till Gibbons bok och forvéntade mig att lararna skulle anvénda de olika
genrerna 1 sin redan planerade undervisning med stod av materialet jag delade ut. Det var
material fran skolor i Australien, som jag fatt tillgdng till genom Bodil Hedeboe, men ocksé
en hel del fran boken Genrebyran som jag hade i en onlineupplaga fran kursen pa universi-
tetet. Det hér blev for mycket for kollegerna. De kunde och orkade inte ta till sig materialet
utan kédnde att de holl pa att drunkna och projektet tappade styrfart. Daremot var PUG-
gruppens medlemmar fortfarande entusiastiska tillsammans med ett fatal personer bland
den Ovriga personalen. I samband med skrivprojektet blev jag ombedd av en vikarierande
larare, som dnnu inte var fardig ldrare, att ge direkt stottning 1 klassrummet for att ldraren i
frédga skulle {4 ett bittre grepp om hur han skulle tillimpa de explicita idéerna 1 arbetet med
jordens véxt- och klimatzoner.

Jag hade redan tidigare noterat att for en del larare dr stottning direkt 1 klassrummet den
bista formen av kompetensutbildning och bestdmde mig darfor for att avsitta tid for under-
visning 1 tva av skolans klasser. Det blev ett lyckat projekt som de bida lararna tyckte gav
dem en god inblick i hur genrepedagogiken kunde tillimpas i praktiken. Undervisningen
foljdes ocksé av forskare fran Sprakforskningsinstitutet och Institutionen for Nordiska sprak
pa Stockholms Universitet. For mig som projektledare gav undervisningen mig mojlighet
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att testa nya insikter och kunskaper som jag hade tillignat mig i teorin pa Bodil Hedeboes
kurs pé universitetet.

I detta skede beslutade Bodil och jag oss for att inleda ett samarbete dir Bodil ville,
med utgadngspunkt fran elevtexter i olika genrer, forsoka utveckla ndgon form av bedém-
ningsmallar liknande John Polias; Scope and Scales men utifran den svenska laroplanen.
Tanken var ocksa att Bodil skulle stotta mig och skolan i att hitta lampliga tillvigagangs-
sdtt for utveckla elevtexterna ytterligare. Samarbetet med Bodil betydde mycket for mig
som projektledare. Jag hade tidigare inte haft ndgon person att diskutera och fundera kring
projektet och genrepedagogiken med. Under varen 2007 deltog ocksé hela PUG-gruppen
1 konferensen Education, Diversity and Exellence i Upplands Visby vilket var en betydel-
sefull inspirationskélla for medlemmarna 1 det fortsatta arbetet med implementeringen av
genrepedagogiken pa skolan.

B Utvirdering lisaret 2006/2007

Under mina studier pa lararhdgskolan skulle jag skriva en 10-podngsuppsats pa kandidat-
niva och tiankte mig dé att uppsatsen skulle utvirdera den explicita undervisningsmodellen.
For att kunna utvéirdera modellen behovde jag forst ta reda pd om det verkligen var explicit
undervisning inspirerad av den australiska genrepedagogiken som pagick i klassrummen pa
Knutbyskolan. Jag bestimde mig, 1 syfte att ta reda pa detta, for att genomf6ra djupintervju-
er med all personal pé skolan i slutet av hostterminen 2006. Jag genomforde 40 individuella
djupintervjuer. Jag paborjade ocksd en transkribering av intervjuerna men gav upp efter att
ha transkriberat mellan 5-7 intervjuer eftersom arbetet tog alldeles for lang tid. Intervjuerna
hade dock gett mig en ganska god bild av var vi befann oss 1 processen mot en genrepeda-
gogisk undervisning pa hela skolan. Manga av lararna hade fortfarande ganska diffusa be-
grepp om vad det innebar att undervisa explicit utifrdn den genrepedagogiska modellen fran
South Australia. Aven sjilva begreppet explicit var luddigt trots att de flesta lirarna anviinde
det sjdlvklart och naturligt.

Under hostterminens diskussioner utifran artiklar ur antologin Svenska som andrasprik
var det en betydande grupp larare som uttryckte en kénsla av hoppldshet. De menade att
talet om ett interimsprak, ett inldrarsprak, ett sprak i stindig utveckling var en myt i forhal-
lande till ménga av eleverna pa skolan. Har handlade det mer om fossilisering, ett sprak
som inte ldngre utvecklas utan har stannat pa en viss niva, ansag man. Lirarna sag ingen
sprikutveckling hos betydande elevgrupper hur de dn bar sig at. Elevernas socioekono-
miska bakgrund kom upp till diskussion vid flera tillfdllen och ménga av ldrarna menade
att orsaken till elevernas skolmisslyckanden 1dg dédr och man trodde inte heller att detta
gick att gora sd mycket at. Nir dessa diskussioner fordes pa skolan var handledarna tyvarr
fortfarande omedvetna om att det var just ur liknande iakttagelser som genrepedagogiken i
Australien vuxit fram. Hade de ként till det da hade det varit littare att gjuta olja pa végor-
na. Under hdsten fordes ocksé intensiva diskussioner 1 ndgra av arbetslagen kring begreppet
”produktivt tal”. Vad menades egentligen? Situationen var till och fran ganska tuff for hand-
ledarna vilket gjorde métena i PUG-gruppen till en absolut nddvandighet, ett andningshél.
Under PUG-métena utvéirderade vi handledningstillfillena och dir forsokte jag ocksé dela
med mig av kunskaperna fran kursen pa universitetet.
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Under lasarets gang okade sa smaningom antalet ldrare som spontant stillde fragor till
mig 1 korridoren angéende genrepedagogiken och likasa 6kade antalet larare som sokte upp
mig pd mitt rum for att diskutera elevarbeten eller lektionsplaneringar. De var fortfarande
en begransad men mycket entusiastisk skara och i vixande. Jag kunde ocksa konstatera att
det pagick betydligt fler pedagogiska diskussioner pa lirarrummet an tidigare. Lararna hade
fatt gemensamma projekt att ventilera. Det var inte 1dngre fult” att prata skola pa ldrarrum-
met.

I utvérderingen pa varen framkom som tidigare att de allra flesta ldrarna var positiva till
undervisningsmodellen och till handledningen. 19 av 23 ldrare var odelat positiva. I den
hér utvirderingen fanns det ocksa for forsta gangen en koppling mellan en positiv attityd
till modellen och tillimpning i undervisningen. Fordandringen menade l4rarna berodde pa
tidsaspekten. Nu hade vi hallit p4 med den genrepedagogiska modellen sa pass ldnge att det
blivit mojligt att g frin teori till praktik. Av de fyra som inte tyckte att de dndrat attityd sd
berodde det hos tva av dem pa att de ansag att de alltid undervisat s& hir och de andra tvé
menade att de alltid varit positiva. Kollegiet tyckte framfor allt om modellen for att den ar
tydlig och for att man som ldrare fétt aterta sin roll som undervisare. Den fara ldrarna sdg i
modellen var att den skulle kunna bli f6r dogmatisk och att man da inte skulle blir 6ppen for
utveckling. Mest positiv var kollegiet till ldsprojektet. Flera ldrare tyckte sig ocksa kunna
konstatera att eleverna blivit mer intresserade bade av sprik 1 allménhet och sitt eget svens-
ka sprik i synnerhet. Eleverna undrade och frdgade mer, iakttog skillnader pé olika sprakli-
ga uttryck och vigade tala om nir de inte forstod. Eleverna forsokte ocksa uttrycka sig mer
precist och hade fatt ett stérre ordforrad, vilket hade lett till ett storre 14sintresse. Personalen
1 forskoleklassen och pa fritids var genomgéende positiva till den 6kade sprakmedvetenhe-
ten hos barnen som de tyckte att den explicita modellen lett fram till, men de var oroliga for
att detta skett pd bekostnad av den sociala kompetensen. Fritidspedagogerna ansdg ocksa
att de 6kat sin medvetenhet om sin egen sprdkanvandning. Kapitlet om det talade spréket i
Gibbons (2006) tyckte alla pedagoger var intressantast och mest givande. Lasprojektet som
genomforts under varen var ocksé uppskattat medan man efterlyste mer stod nér det géller
de olika textgenrerna.

Béde i1 utvirderingen 2004/2005 och det hér ldsarets utvdrdering framkom att pro-
jektet och diskussionerna vid handledningstillfdllena varit positivt for skolans anstéllda
modersmadlslirare. Dessa ldrare kinde att de blev mer delaktiga i skolans arbete och att
samarbetet med klassldrarna fungerade battre tack vare det gemensamma projektet.

Utvérderingen som bestod av egenhéndigt formulerade svar pa ett stort antal frigor gav
dock intrycket av att manga av ldrarna dnnu inte sett mojligheten att anvianda den genre-
pedagogiska modellen i SO och NO. Detta trots att flertalet 14rare tyckte att den expli-
cita modellen hade gett dem redskap att utveckla elevernas ldsande och skrivande bade i
svenska och SO. Utbytet av erfarenheter med kollegerna ansdgs vara det viktigaste vid de
pedagogiska diskussionerna. Det handlade om att fa tips och idéer om hur man genomforde
teorierna i praktiken. Under l4saret hade antalet uppgifter att géra for pedagogerna mellan
varje gdng minskat och nu handlade det mer om att integrera arbetsséttet 1 vardagen. Flera
larare saknade dock de konkreta uppgifterna och ett antal larare tyckte att kompetensutbild-
ningen saknade forankring hos personalen och var for toppstyrd. Det fanns ocksé klago-
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mal pa kolleger som inte ldste de anvisade kapitlen 1 Gibbons bok mellan gangerna vilket
omdjliggjorde en givande diskussion. Alla pedagoger framforde dn en gang att de tyckte att
modellen tog mycket tid 1 ansprak. Nagra larare uttryckte ocksa mycket genomgaende att de
kinde sig stressade av projektet och dess krav och efterlyste ett lugnare tempo.

M Projektets organisation 2007/2008

Liasaret 2007/2008 dgnades 4t de olika textgenrerna som tas upp i Gibbons bok. Resulta-
tet pa den senaste utvirderingen hade visat att lararna efterfrigade och behovde det for att
kunna komma vidare med det genrepedagogiska arbetet i klassrummet. Vi dgnade cirka fyra
veckor till att gi igenom varje genre, savil struktur som sprak, utifran Genrebyran 2008 och
Built 2002. Fokus 1&g pa faktagenrerna och varje genre redovisades i form av inlimning av
elevuppgifter s att jag kunde folja varje elevs skriftspraksutveckling. Terminen inleddes
med en repetition av situationskontextens tre registervariabler och av cirkeln f6r undervis-
ning och ldrande.

Under lasaret 2006/2007 hade skolan beviljats medel fran Myndigheten for skolut-
veckling som stdd till skolans fortsatta kompetensutbildning. Pengarna anvindes till att
1 september bekosta John Polias och Brian Dares kurs: Language & Literacy: Classroom
application of functional grammar for mig och alla handledare p4 skolan. Det innebar att vi
nu hade 7 certifierade genrepedagoger pé skolan. Pengarna bekostade ocksa en studiedag 1
genrepedagogik med John Polias i Knutbyskolans regi for 250 lirare i Stockholmsomradet.

PUG-gruppen bestod liksom tidigare av sex personer som representerade olika hand-
ledningsgrupper. I gruppen fanns fortfarande ingen representant for forskolegrupperna eller
fritids. Under l4saret restes krav bade fran skolans ledning och inifran PUG-gruppen att
forskoleklassen ocksad behdvde en representant. Fridsavdelningarna var dock ndjda med att
4 handledning var tredje vecka i hur man arbetar sprakutvecklande i genrepedagogisk anda
nér det giller det talade spraket och i forhallande till hdgldsning och arbete kring bocker.
Pa fritids diskuterades ocksé under aret hur man skulle kunna paverka elevernas sociala
beteende genom att fokusera pa spraket som verktyg for deras kommunikation. Erfarenhe-
ter frdn Australien har visat pa mycket goda resultat 1 skolor med svar social problematik
genom att fokusera pa spraket istéllet for pa den enskilda elevens tillkortakommanden.

PUG-gruppen fortsatte att triaffas varje vecka. Vid det ena tillfdllet utvirderades hand-
ledningen och vi diskuterade vad som skulle tas upp nidstkommande handledningstillfdlle.
Vid det f6ljande motet i PUG-gruppen anvindes halva tiden till individuell planering av
ndstkommande handledningstillfille. Darefter traffades vi for att utbyta idéer och kolla
med varandra att vi inte missforstatt ndgot. Behovet av diskussion var fortfarande stort och
manga handledare uttryckte att det var traffarna i PUG-gruppen som holl dem uppe i stun-
der av pedagogiska svarigheter. | PUG-gruppen fordes alltid positiva och konstruktiva peda-
gogiska diskussioner utifrin ett genreperspektiv. Efter John Polias kurs var entusiasmen om
mojligt dnnu storre 1 PUG-gruppen. Tidigare erfarenheter av handledning i de olika grup-
perna hade visat att gruppernas diskussionsvillighet var ganska varierande. I négra grupper
var det svart att 4 igdng diskussionen eftersom lédrares tveksambhet till projektet som saddant
slog igenom. Vi omorganiserade darfor grupperna nagot. Istdllet for att ha drskursen som
bas sd blandade vi nérliggande arskurser med varandra. Den nya organisationen var ocksd
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gynnsam utifran att forsoka finna en progression for varje genre. Vad ar rimligt att stélla for
krav pa en 7-aring i forhallande till en 9-aring? Under arbetets gang hade elevernas alder
till viss del visat sig underordnad lararens attityd. Vad som gar och inte gar har mer med
lararens forvéntningar att géra dn elevernas aldersméssiga mognad. Vi beslutade oss ocksé
for att sld ihop grupper for att kunna ha tva handledare i varje grupp. Det gjorde det enklare
och mer stimulerande for handledarna och borgade ocksa for kontinuitet i handledningen
eftersom det alltid fanns ndgon handledare ndrvarande vid varje handledningstillfille.

Under foregaende ldsar hade PUG-gruppen bytt ut tre av handledarna som pa eget
initiativ valt att sluta. Det hér lasaret skedde ytterligare ett byte. Detta skapade ett behov av
att &nnu en gang borja om lite fran bdrjan. Johns kurs kom ddrfor in mycket lampligt. Det
visade sig dock vara betydligt svarare for de nytillkomna handledarna att till fullo tillgo-
dogora sig kursen. Det fanns en mycket tydlig korrelation mellan kunskaper 1 funktionell
grammatik och genrepedagogik och hur stort utbyte man fick av kursen. Goda kunskaper 1
traditionell grammatik underldttade liksom ett generellt intresse for sprak.

Kursen med John Polias hade fatt oss alla att forstd grammatikens betydelse for utveck-
landet av en god genreforstaelse hos eleverna och vara kolleger. Den forsta genren vi grep
oss an var den narrativa genren som de flesta lirare och elever tyckte att de hade ganska
gott grepp om men det visade sig dock nér elevtexterna kom in att s inte riktigt var fallet.
Jag beslutade mig da for att skriva en form av manual till ndsta genre som vi skulle arbeta
med. Det var den atergivande genren. Manualen blev mycket uppskattad av kollegorna och
de inlimnade texterna holl ocksa en betydligt hogre kvalitet. Nar jag fick in flera texter
skrivna i samma genre av samma elev under en period av fyra veckor kunde jag dock notera
att manga av elevtexterna inte utvecklats mellan forsta och sista tillféllet och beslutade dar-
for att ett antal handledningstillféllen skulle dgnas 4t hur man stottar och bedomer elevernas
skrivande. Att stottningen var svar ansag jag berodde pa osdkerhet hos ldrarna avseende
struktur och sprak i de olika genrerna. Den osdkerheten var troligen ocksé en orsak till att
manga larare hoppade 6ver det gemensamma skrivandet. Det 4r under det gemensamma
skrivandet jag som pedagog tinker hogt infor och tillsammans med eleverna sa att eleverna
far klart for sig varfor vissa sprakliga val bdttre gor det jobb som vi syftar till med texten vi
skriver tillsammans (Genrebyran 2008). I de fall dir jag hade fatt in bdde den gemensamma
texten och elevtexten sd kunde man se hur eleverna fullkomligt sugit upp de monster som
de tillsammans under ldrarens guidning tagit fram i den gemensamma texten. Dessa erfa-
renheter starkte mig ytterligare i min uppfattning om vikten av att ldrarna har goda genre-
kunskaper for att cykeln for undervisning och ldrande ska bli effektiv.

Under varen 2008 genomfordes en elevens val vecka pa skolan i form av olika valbara
temaarbeten. Dessa avslutades med textskrivande i ndgon for temat 1dmplig genre. Bésta
text 1 varje genre/arskurs tilldelades sedan ett pris pa avslutningsdagen. Syfte med denna
organisation av elevens val var dels att gora det tydligt for eleverna hur &mne och sprik
hanger ihop dels att 6ka elevernas motivation for att ldgga ner tid pa sitt skrivande. Dess-
utom ville vi visa fordldrarna en tydlig konsekvens av Knutbyprojektet genom att ligga
prisutdelningen i samband med skolavslutningen.

Under det hir ldsaret inledde skolan ett forsok att etablera sig som genreskolan i1 Rinke-
by. Efter kursen med John Polias ersattes begreppet explicit undervisning mer och mer med
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begreppet genrepedagogisk undervisning och besdkare pa skolan kunde nu dven i1 den yttre
miljon se spar av den genrepedagogiska undervisningen. I en av skolans korridorer sattes
det upp utstillningsskap dér skolans personal, elever och forédldrar kan ta del av elevernas
texter i olika genrer. Utanfor rektorsexpeditionen kom det upp texter i den argumenterande
genren skrivna pa somaliska, arabiska, turkiska och grekiska, de storsta sprakgrupperna pa
skolan. Syftet med detta dr att tydliggora mélet med Knutbyprojektet for fordldrarna. I sam-
ma syfte har vi tryckt upp informationsbroschyrer till forildrar och under Oppet Hus-dagen
pa skolan presenterade jag tankarna och idéerna bakom den genrepedagogiska modellen.
Det mottogs mycket positivt bland fordldrarna.

B Utvirdering 2007/2008

Under ldsaret 2007/2008 blev det mojligt att bekosta en extern utvardering av Knutby-
projektet med hjdlp av pengarna som Myndigheten for Skolutveckling beviljat for
kompetensutbildning pé skolan. Utvérderingen genomfordes under ldsaret av en oberoende
forskare frdn Sprakforskningsinstitutet i Stockholm, Eija Kuyumcu, och i skrivande stund
haller Eija Kuyumcu pa att avsluta rapporten som bygger pa deltagande observationer under
ett halvar pa skolan i klassrum, pd PUG-mdéten, under handledningstillfallen och 1 lararrum-
met, djupintervjuer och en enkdtundersokning. Med anledning av den externa utvirderingen
sd genomfordes ingen intern utvédrdering det hir 14saret.

M Projektets organisation 2008/2009

Under det kommande ldséret kommer fokus att ligga pé att gd igenom den funktionella
grammatiken med all undervisande personal. Vi kommer att anvinda Genrebyran (Hedeboe
& Polias, 2008) som ldromedel och genomgangen av boken kommer att ske 1 handlednings-
grupperna. PUG-gruppen kommer under min ledning att noggrant ha forberett varje
handledningstillfdlle. En genomgéng av den funktionella grammatiken &r lite av ett vigspel
menar jag men hoppas att det ska vara den sista pusselbiten som fattas for att genrepedago-
giken ska fa ett rejalt faste 1 det sprakutvecklande arbetet pa skolan. Jag dr dock medveten
om att det ocksé finns risk for att den funktionella grammatikens komplexitet och manga 14-
rares bristande kunskaper 1 grammatik 6verhuvudtaget kan fa precis motsatt effekt. Lararna
blir skrdmda och tar helt avstand fran pedagogiken. Som projektledare tar jag den risken
eftersom jag menar att for att genrepedagogiken ska kunna bli det verktyg som den kan vara
for en ldrare nér det géller sdvdl amnesundervisning och sprakutvecklande arbete dr goda
kunskaper 1 funktionell grammatik viktigt. Det handlar inte bara om teoretiska kunskaper
utan om att sjilv ha provat pa att skriva texter i olika genrer och funderat pd dessa utifran
den funktionella grammatiken. Det dr ocksa viktigt att ha fatt mgjlighet att diskutera olika
sprakliga alternativ med ndgon som har lite mer kunskaper 4n vad man sjéilv har. Det ar
bara dé det sker en inldrning menar Vygotsky (Gibbons, 2006). Om man som ldrare saknar
eller har mycket grunda kunskaper i den funktionella grammatiken dr risken stor att model-
len blir statisk. Utan kunskaper i funktionell grammatik kommer inte den genrepedagogiska
modellen att handla om att kommunicera sé effektivt som mojligt utan riskerar att handla
om att fylla 1 en struktur. Ju béttre kunskaper jag som ldrare har 1 hur spraket som instru-
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ment for kommunikation fungerar desto bittre blir jag pé att hjdlpa eleverna att forsta dessa
mekanismer. Grammatik blir da ett verktyg som &r roligt att anvénda tillsammans med
eleverna, inte en tvangstrdja.

Under det hir laséret sa bor den genrepedagogiska modellen bli en integrerad del av
skolarbetet pa Knutbyskolan och rutiner {6r hur den fortlopande bedémningen och uppfolj-
ningen ska ske maste utvecklas. Skolan méste ocksa hitta rutiner for hur nyanstilld personal
ska kunna bli delaktiga och fungera i projektet och s& sméningom kanske 1 skolans per-
manenta modell. Lararna ska fortsitta att 16pande ldmna in elevtexter i alla de genrer som
Gibbons tar upp i sin bok. Vid sidan av de genrerna sé ska dven den forklarande genren vara
representerad.

M Projektets organisation 2009/2010

Under lasaret 2009/2010 avslutas projektet. Hur arbetet d4 kommer att vara organiserat
maéste vixa fram under ldséret 2008/2009. Projektet ska avslutas med en storre utvirdering
av om projektet nitt sitt mal dvs. en generell hojning av elevresultaten. Den utviarderingen
ska sedan ligga till grund f6r om den genrepedagogiska modellen ska bli skolans permanen-
ta profil. Denna utvirdering hoppas jag kunna géra som en magisteruppsats pa Goteborgs
Universitet kopplat till lararlyftet.

B Slutord

Under projektets gang har olika synsétt pa relationen mellan teori och praktik varierat.

Min erfarenhet som projektledare har overtygat mig om att teori och praktik kontinuerligt
madste interagera med varandra och att ingen fordndring dstadkoms om man enbart utgér
frén teorier. Dessutom har jag blivit medveten om hur lang tid allt férdndringsarbete tar,
mycket mer tid &n man kanske tror. Detta giller definitivt inférandet av en s& omfattande
modell som den genrepedagogiska undervisningsmodellen. Man kan ndrma sig den gen-
repedagogiska modellen pé olika sitt, skrapa lite pa ytan eller griva sig ner pa djupet men
min erfarenhet dr att ju mer man sétter sig in 1 den lingvistiska modellen SFL som 4r en av
komponenterna i genrepedagogiken desto mer har den pedagogiska modellen att erbjuda.
De omrédden i den genrepedagogiska modellen, som framforallt kraver praktik for att bli en
integrerad del i lararens vardag r utifran erfarenheterna i Knutbyprojektet fas tva och tre

i cykeln for undervisning och ldarande'?. Som ldrare behdver jag explicita modeller for hur
dekonstruktionen av olika textgenrer ska gi till och jag behdver ocksé trina mig sjilv pa att
skriva texter 1 de olika genrerna sé att jag inte hoppar over det viktiga gemensamma skri-
vandet eftersom jag kinner mig obekvédm i rollen som guide. Darutdver dr det ocksa viktigt
att fa goda kunskaper om progressionen i de olika genrerna.

All form av férdndringsarbete innebér en utmaning sd dven Knutbyprojektet. Att pro-
jektet var palagt personalen frin ledningen har varit en svérighet, som ibland lagt sordin pa
entusiasmen infor projektet bland personalen, men direktivet fran skolledningen har ocksa
varit en styrka. Det har inneburit att all personal har varit delaktig och d&ven medfort att

12 Se artikeln om genrepedagogik i den har artikelsamlingen

30



jag i stunder av motgéng inte gett upp som projektledare utan istéllet har kunnat luta mig
mot ledningens fasta stod och overtygelse om att projektet inte ska avslutas forrén ldsaret
2009/2010, vilket 1 sin tur gett projektet tillrickligt med tid for att hinna ge resultat hos
eleverna och tillrickligt med kunskap om den pedagogiska modellen bland personalen for
att skapa entusiasm.

Avslutningsvis vill jag framhélla att jag tror att det ar visentligt vid genomforande av ett
genrepedagogiskt projekt bland all personal pé en skola att det finns en entusiastisk ledare
med goda genrepedagogiska kunskaper som stottar personalen nir de helst vill sldppa
taget och dterga till det gamla och invanda som ju dnd4 fungerar hyfsat. En viktig sporre
for mig som projektledare har dé vid sidan av ledningens stod varit min vertygelse om att
genrepedagogiken dr den pedagogiska modell som bést stottar eleverna i deras utveckling
mot literacy. For det forsta darfor att det &r en modell som Okar ldrares kunskaper om hur
spraket fungerar som Overforare av betydelser vilket jag anser dr en nddvandig kunskap for
att kunna stotta eleverna i deras sprék- och kunskapsutveckling. Dessutom dr det en mo-
dell som ger mig som ldrare tydliga verktyg som jag kan anvénda for att parallellt utveckla
savil elevernas sprak- som dmneskunskaper vilket 4r en annan nédviandighet i en skola dir
antalet elever som moter den dubbla utmaningen att bade ldra sig och ldra pa ett andrasprak
okar. Ytterligare ett skél till att anviinda modellen &r att ldrare och elever far ett gemensamt
metasprak att tala om spraket med. Slutligen féar jag som ldrare béttre verktyg for att be-
doma elevernas sprakutveckling med, sa att jag kan ge eleverna den stottning de behover
for att kunskaper och sprak ska utvecklas optimalt utifrdn Vygotskys teori om den ndrmaste
utvecklingszonen.

Man kan ndrma sig den genrepedagogiska modellen pé olika sitt, skrapa lite pd ytan
eller grava sig ner pd djupet. Att fullt ut forsta hur vi som ménniskor konstruerar vér vérld
med hjilp av spriket, utifrdn en sociokulturell syn pa spréket, dr en mer eller mindre médo-
sam fird, men min erfarenhet dr att den firden &r mddan vérd for ju mer man sitter sig in
i den lingvistiska modellen SFL som dr en av komponenterna'® i genrepedagogiken desto
mer har den pedagogiska modellen att erbjuda.
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3. Den australiska genrepedagogiken
— en kort sammanfattning

Britt Johansson

M Inledning

Amnet for den hir artikeln ir en korfattad presentation av den australiska genrepedagogi-
ken. Pedagogiken bestar av tre komponenter:

1. Michael A.K. Hallidays sprikteori, den systemiska funktionella lingvistiken (forkortat
SFL ocksa kallad funktionell grammatik).

2. Lev Vygotskys kunskapssyn, den sociokulturella skolan

3. Jim Martins och Joan Rotherys pedagogiska modell, ”cykeln for undervisning och
larande”'* som bygger pa Hallidays sprakteori men har kompletterats med en genre-
komponent for pedagogiska sammanhang. Genrekomponenten utvecklades av lingvis-
ten Jim Martin och forskaren och ldraren Joan Rothery 1 Sydney under 80-talet (Hede-
boe och Polias, 2000).

Artikeln inleds med en historisk bakgrund till modellens framvéxt i Australien. Dérefter
foljer en presentation av Hallidays sprékteori och en genomgang av de delar av Vygotskys
kunskapssyn som dr relevanta for genrepedagogiken. Avslutningsvis behandlas ’cykeln for
undervisning och ldrande” dar speciellt fokus riktas mot det gemensamma skrivandet (joint
construction). Det teoretiska faktainnehallet i avsnittet om Hallidays sprakteori r i huvud-
sak himtat fran tva arbeten: Etf sprog til att tale om sprog (2000) och Genrebyrdan (2008)
skrivna av Bodil Hedeboe, institutionen for Nordiska spriak pa Stockholms universitet och
John Polias, forskare och lararutbildare frdn South Australia. Da 16pande referens saknas
baserar sig sakinnehéllet pa dessa killor. Alla exempel och kommentarer dr himtade fran
min egen erfarenhet som anvindare av den genrepedagogiska modellen. Innehallet gér inte
ansprak pa att vara en heltickande sammanfattning av Hallidays sprakteori som dr mycket
omfattande utan jag har utifrdn mina egna pedagogiska referenser och innehallet i den fore-
liggande artikelsamlingen fokuserat pd det jag funnit vésentligt i teorin for att mdjliggora en
forstaelse av de pedagogiska val de olika lirarna gjort i klassrummen.

B Historisk bakgrund

Den australiska genrepedagogiken véxte fram 1 Australien i slutet av 80-talet och 1 borjan

av 90-talet som en reaktion pa att stora grupper elever fran marginaliserade grupper inte
nadde upp till skolans mal for 1ds- och skrivundervisningen. Man efterlyste en pedagogik
som kunde utveckla elevernas sprakliga fardigheter. Genreprojektet i Australien utvecklades
som en reaktion mot den processorienterade skrivpedagogiken. Den senare hade inte lett till

14 Modellen kallas ocksa i svensksprakig litteratur for "cirkelmodellen” (Kuyumcu, 2004, Gibbons, 2006).
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onskade resultat hos stora grupper av elever som av olika skél befann sig i samhéllets peri-
feri. Bland dessa elever fanns elever med engelska som andrasprak men ocksé elever som
kom fran mindre gynnsamma miljoer 1 forhdllande till de varden som premierades 1 skolan
(Hedeboe och Polias, 2000).

Martin och Rothery var de forskare som utvecklade den genrepedagogiska modellen
som kom att anvdndas i Australien, den australiska genrepedagogiken eller Sydneyskolan.
De ville utforma en pedagogik som utvecklade ldrare till auktoriteter utan att vara auktori-
tara och utvecklade elever som behérskade de genrer' som var typiska for den kultur dér de
befann sig utan att de kopierade text. Istillet skulle eleverna ha ett kritiskt och nyskapande
forhallningssitt till text. Grundldggande i modellen var ocksd att ldrare och elever lirde sig
ett gemensamt metasprak dvs. ett sprak for att tala om spraket. Detta for att de skulle kunna
diskutera sina sprikliga val med ldrare och kamrater. Pedagogiken togs emot med 6ppna
armar i undervisningskretsar. Lirarna upplevde att de fick tillbaka sin roll som undervisare
och att de fick verktyg att hjdlpa eleverna vidare i deras lis- och skrivutveckling. (ibid.)

Under 90-talet utsattes genrepedagogiken for omfattande kritik och debatt 1 Australien.
Kompetensutbildningen av ldrarna i landet hade under decennier varit bristfallig och de
grammatiska kunskaperna 1 yrkeskaren var mycket begriansade. Kritiska rosterna menade
att genrepedagogiken dérfor tenderade att fastna i utlarandet av schematiska monster och
formalism. Aven bland foresprikare for genrepedagogiken hordes kritiska roster som mena-
de att man glomt bort den lingvistiska delen i pedagogiken. Den omfattande kritiken ledde
till att utbildningsministeriet under 90-talet satsade pa en genomgripande lararfortbildning
i den lingvistiska modellen som ligger till grund for genrepedagogiken, Hallidays syste-
miska funktionella lingvistik. Jim Martin, lingvist, menar att det var nu som pedagogiken
utvecklades till att handla om bade &mne och sprak. Det var larare sadvil inom humaniora
som inom naturvetenskap som deltog 1 kurser 1 systemisk funktionell lingvistik (SFL) bade
pa och utanfor universiteten. Vid sidan av ldrare fran skilda discipliner deltog ocksa musei-
personal och jurister i1 kurserna. Intensiteten 1 den vag av lingvistisk och sprakpedagogisk
fortbildning som svepte dver Australien under en tiodrsperiod varierade dock i omfattning
och intensitet mellan de olika staterna i Australien. Den mest omfattande fortbildningen
skedde i staten South Australia (Hedeboe och Polias, 2000).

B Hallidays sprakteori

Hallidays grammatik skiljer sig enligt Hedeboe och Polias (2000) fran traditionell gram-
matik i flera visentliga aspekter. Den traditionella grammatiken tar sin utgangspunkt i den
enskilda satsen och i ordbdjningar. Syftet dr att skapa regler och begrinsningar for att uppna
sprakriktighet och i skolsammanhang handlar det mycket om att korrigera fel. Hallidays
sprékteori ddremot utgdr fran spraket som meningsskapande verktyg. I sin grammatik for-
klarar han vad spréket gor for “arbete” at oss i olika sammanhang, kontexter, for att Gver-
fora en viss betydelse till mottagaren.

15 En genre har ett specifikt syfte, en 6vergripande struktur, specifika sprakliga drag och delas av dem som ingar i kulturen (Gibbons, 2006).
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”Halliday betragter sproget som ett system af valmuligheter. Sproget ar et system af
resurser, valg, skabt og udviklet af mennesker gennem historien for at skabe betydning
og mening. Grammatikken fokuserer derfor pa sprogbrug, som bygger pa og udtryk-
ker menneskelige erfaringer. Og arbejdet med grammatikken gar ud pa at beskrive hele
tekster 1 konkrete kontekster” (Hedeboe och Polias, 2000: 199).

Halliday menar att spraket bestdms av syftet med kommunikationen och sammanhanget,
kontexten och mer precist av tva olika sammanhang dels kulturkontexten dels situations-
kontexten (Gibbons 2006). Som sprakanvindare deltar vi stindigt i méngder av olika
kulturella sammanhang dér vi kénner oss mer eller mindre vil insatta i vad som forvintas
av oss for att kommunicera det vi vill ha sagt och bli forstadda, vid ldkarbesoket, restau-
rangbesoket, teaterbesoket, eller i ungdomsginget etc. Inom varje kultur s kommer spraket
ocksa att bero pa situationen. Om det dr en ung och oerfaren likare som moter en dldre
patient med stor sjukhusvana eller en ung minniska med en allvarlig sjukdom som moter en
van och erfaren ldkare s& kommer spréket att variera. Kulturkontext, situationskontext och
sprdk kommer hela tiden att interagera med varandra och skapa det man i genrepedagogiken
kallar for genrer.

Nér man precis har borjat lira sig ett nytt sprak fokuserar man enbart pa spriket, den
innersta cirkeln (se figur 1). Det handlar om att 6verfora en betydelse med alla till buds sta-
ende medel och det dr 1 det hér stadiet inte mdjligt att ta hansyn till vare sig situationen eller
kulturen vid valet av sprak. Ju mer man beharskar av spriket desto mer medveten blir man
om att olika situationer kréver olika sprak och s& smaningom blir man ocksa medveten om
vilka krav kulturen stéller pa sprakbruket i olika situationer. Bristande kunskaper om vilka
krav kulturkontexten stéller pa spraket i olika situationer kan ge upphov till bade drapliga
och forvirrande upplevelser 1 dialog med forstasprakstalare. Foljande anekdot belyser sam-
bandet mellan kulturkontext, situationskontext och sprak:

—Tja! Det dr Ahmed. Ldget?
— Forlat?
— Det dr Ahmed. Liget.

—Vill du prata med Anna?
-2??

Mamman, som svarar nir dotterns pojkvian med svenska som andrasprak ringer upp, blir
forvirrad av det ungdomliga tilltalet och fOrstar inte heller frdgan utan vill avsluta samtalet
sa fort som mojligt. Ahmed 4 sin sida kénner sig avvisad och misslyckad. Han vill ju bara
visa att han behdrskar, vad han tror dr, de sprikliga koderna for social kompetens i relation
till flickvinnens mamma som han uppfattar som nirstaende.
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Kulturkontext

Genre
Kommunikationssatt

Falt

Situationskontext

Tenor Text

Figur 1. Grafisk bild av Hallidays sprakteori fran Genrebyrdn s. 65)

Situationskontexten: register

Situationskontexten dr den omedelbara kontext som spriket anvénds i. Kulturkontexten kan
sdgas vara hela det system av situationskontexter som finns 1 en kultur. Situationskontexten
kan beskrivas med hjdlp av tre variabler:

Filt (Field) handlar om d&mnet vi kommunicerar om. Filtet kan vara mer eller mindre
allmant eller specialiserat, mer eller mindre vardagligt eller tekniskt och abstrakt.
Relation (Tenor) handlar om forhallandet mellan textens deltagare bade i och utanfor
texten. Relationen kan vara mer eller mindre personlig och informell eller formell och oper-
sonlig, jamlik eller ojamlik. Den kan ge uttryck for vanlig, svag eller ingen kontakt och hog
eller lag kdnslomissig involvering.
Kommunikationssitt (Mode) handlar om sprékets roll i den konkreta kontexten. Kom-
munikationsséttet kan vara mer eller mindre muntligt eller skriftligt samt mer eller min-
dre nira eller distanserat. Det handlar om sprak som handling eller sprék som reflexion.
Kommunikationssittet kan vara interaktivt och dialogiskt eller monologiskt samt mer
eller mindre spontant eller avslutat (Hedeboe och Polias, 2008).
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Situationskontextens kontinua

FALT
allmant specialiserad
vardaglig teknisk eller abstrakt
RELATION
informell och personlig formell och opersonlig
jamlik makt eller status ojamlik makt eller status
vanlig kontakt svag eller ingen kontakt
hog kanslomassig involvering lag kanslomassig involvering

KOMMUNIKATIONSSATT

muntlig skriftlig
narhet distans
sprak som handling sprak som reflexion
interaktiv, dialogisk monologisk
spontan avslutad

Figur 2 Grafisk bild av de olika situationsvariablerna langs kontinua med exempel finns i Genrebyrdn s. 71

Sprakets tre metafunktioner

Tillsammans bildar de tre variablerna filt, relation och kommunikationssétt olika register. I
var och en av de tre variablerna i registret sa realiserar spraket olika betydelser. Inom SFL
talar man om tre metafunktioner, den experientiella, den interpersonella och den textuella
metafunktionen. Féltet i situationskontexten far sin motsvarighet i den experientiella meta-
funktionen, relationen fir sin motsvarighet i den interpersonella metafunktionen och kom-
munikationssitet 1 den textuella metafunktionen (Holmberg och Karlsson, 2006).

Nir vi ser pa texten uppifran, fokuserar vi pd textens dvergripande betydelse — betraktad
ur de tre olika perspektiven (falt, tenor och kommunikationssétt). Om vi ser pé texten neri-
fran, fokuserar vi pd hur betydelsen har realiserats i form av lexikogrammatiska val (expe-
rientiella, interpersonella och textuella) i satsen. (Hedeboe och Polias, 2008: 148)

Den experientiella metafunktionen

Den experientiella metafunktionen handlar om hur spraket i den enskilda satsen represente-
rar verkligheten, hur &mnesinnehallet 1 satsen uttrycks. Spraket tecknar varlden genom att
presentera vad som hénder, vilka som deltar och under vilka omsténdigheter (Hedeboe och
Polias, 2008). Ibland anvinds inom SFL begreppet den ideationella metafunktionen istéllet
for den experientiella metafunktionen. Skillnaden mellan begreppen dr att det forstnimnda
inte bara handlar om sprakets funktion att beskriva véra erfarenheter, den experientiella
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funktionen, utan ocksa om hur spriket skapar relation mellan betydelser genom att skapa
logiska relationer dvs. hur vi bygger ihop enskilda satser till satskomplex (Holmberg och
Karlsson, 2006). Lankord som bidrar till att binda ihop inte bara satser utan stycken och
hela texter kallas i Genrebyran (2008) for logiska konnektiver t.ex. eller, men, for att, ndr,
om och sa.' I artiklarna i denna bok kommer det inte att goras nagon skillnad pa om en text
linkas samman kronologiskt med hjdlp av omstdndigheter eller konnektiver. P4 Knutbysko-
lan har vi anvént begreppet tidsord.

I den hér artikelsamlingen kommer fokus att ligga pd den experientiella funktionen dvs.
den erfarenhetsbaserade delen av den ideationella metafunktionen.

Den experientiella metafunktionens tre delar
De sprékliga enheter som representerar véra erfarenheter i en sats, den experientiella me-
tafunktionen, kan vara av tre slag, processer, deltagare och omstidndigheter (Hedeboe och
Polias, 2008). ”Processer” dr ord som overfor betydelser om vad som hénder i satsen. |
traditionell grammatik uttrycks det med verb. ”Deltagare” dr de ord som dverfor betydelser
om vad eller vilka som deltar i processen. I traditionell grammatik uttrycks det i huvudsak
med substantiv och pronomen. Tillsammans med vissa processer kan deltagare dven ut-
tryckas med adjektiv. ’Omstindigheter” dr de ord som overfor betydelser om under vilka
omstiandigheter, nér, var, pa vilket sitt eller med vilken metod, deltagarna genomfor proces-
sen. I traditionell grammatik uttrycks det med en adverbgrupp eller en prepositionsfras. Om
vi tittar pa den experientiella metafunktionens tre delar processer, deltagare och omstandig-
heter i en exempelmening sa kan det se ut sa hér:

Deltagare Process  Deltagare Omstandighet

I den hir satsen ér processen ordet undervisar, deltagarna ar pedagogerna pa Knutbyskolan
och eleverna och omstindigheten ar med hjdilp av genrepedagogiken. Nar man arbetar med
faltets olika enheter med eleverna anvinder man olika farger. Gron farg for processer, rod
farg for deltagare och bla farg for omstdandigheter. Fargsymbolerna rod och gron dr inspi-
rerade av trafikljusens farger. Gron farg for rorelse och rod farg for stillastdende (Polias
2006).

Processerna kan delas in i flera grupper utifran vilket arbete de gor i spraket. Ibland
delas de in 1 sex grupper och ibland i fyra grupper. I skolsammanhang ricker det med fyra
grupper. De fyra grupperna &r, aktionsprocesser, mentala processer, verbala processer och
slutligen relationella processer. De mentala processerna dr processer som uttrycker aktivite-
ter som dger rum 1 vart huvud. De verbala processerna kan ocksa kallas sdgesprocesser vil-
ket fortydligar att det dr processer som dr uttryck for ndgon form av yttrande. Slutligen har
vi de relationella processerna som knyter ihop tvé foreteelser, tva deltagare t.ex. pojke och
glad 1 satsen Pojken dr glad. Bdde de mentala och de verbala processerna kan projicera. En
projektion dr det vi i traditionell grammatik kallar fo6r anforing (Hedeboe och Polias, 2008).

16 Las vidare under rubriken: Den textuella metafunktionen
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Aktionsprocesser
Materiella Han knuffade till klockan.

Behaviorala Hon stirrade intensivt den trasiga klockan.

Sinnesprocesser

Mental: kognitiv Han forstod att klockan inte gick att laga.

Mental: affektiv Han avskydde att klockan var felplacerad.

Mental: perception Hon horde att klockan foll i golvet.
Sagesprocesser

Verbal Han skrek att han inte kunde ra for det intréffade.

Relationella processer

Relationell: identifierande Det dr Nikos som knuffat ner klockan
Relationell: attributiv Hon &r sa ledsen.

Relationell: possesiv Han har fler klockor.

Existensiell Det finns en klocka i rummet bredvid.

(Min Gversittning och tolkning av Dare & Polias 2004)

Nyttan i klassrummet med att eleverna kénner igen de olika typerna av processer ir att olika
genrer utmérks av olika typer av processer. Den beskrivande genren kidnnetecknas t.ex. av
en dominans av relationella processer. Med hjélp av de relationella processerna “ar” och
“har” och ett antal konkreta deltagare kan dven elever med kort tid 1 Sverige fa ihop riktigt
innehéllsrika beskrivande texter. Den beréttande genren kriaver ddremot processer fran alla
fyra grupperna vilket utifrdn min erfarenhet gor den betydligt mer svarskriven for en elev
med svenska som andrasprak eller en elev som inte kommit i kontakt med genren s ofta
under sin uppvaxt.

Deltagare brukar i grammatiska sammanhang ocksa kallas for nominaler. Kring nomi-
nalen kan man bygga upp information som gor att man far veta mer om deltagaren, en s.k.
nominalgrupp (Hedeboe och Polias, 2008). Istéllet for att bara tala om pedagogerna i exem-
pelmeningen sa har informationen om den ena deltagaren utvidgats till en nominalgrupp,
pedagogerna pa Knutbyskolan. Deltagaren skulle ha kunnat utvidgas ytterligare genom att
t.ex. skriva de duktiga pedagogerna pda Knutbyskolan.

Den interpersonella metafunktionen

”Inom SFG uttrycker den interpersonella metafunktionen hur vi anvinder spraket for att
interagera med varandra. Hér analyseras roller, relationer och vérderingar. I varje text,
muntlig som skriftlig intar vi sociala roller och skapar relationer med andra. Vi erbju-
der och kriver “varor och tjinster”, vi ger och efterfrigar information” (Axelsson m.fl.
2006: 133). Holmberg och Karlsson (2006) kallar detta utbyte for att vi intar olika talar-
roller.
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Den funktionella grammatikens beskrivning av den interpersonella betydelsen utgar fran
samtalet och samtalets olika sprdkhandlingar, pastdenden, frdgor och uppmaningar. Det dr
genom dessa sprakhandlingar och hur vi modifierar dessa, modalitet, som vi skapar roller
och relationer i spriket (Holmberg och Karlsson, 2006). Betriffande vara sprakhandlingar
sé finns det tva olika huvudomréden av interpersonell betydelse pé satsniva: dels att nagon
form av vara, tjinst eller information utvéxlas, dels hur vi positionerar oss (Hedeboe och
Polias, 2008). "Hamta kaffe!” istillet for "Kan du hamta kaffe?” eller ”Jag &r sé kaffesu-
gen.” I alla tre exemplen efterfrdgas kaffe men genom val av sprakhandling s positionerar
sig talaren olika och ddrigenom skapas olika maktrelationer mellan dem som talar (Hede-
boe och Polias, 2008). I skolsammanhang uttrycks ofta kravet pé att eleverna ska ta fram
sina bocker 1 form av en fraga (Kan ni ta fram bockerna?) 1 syfte att vara artig samtidigt
som det ocksa skapar en mer jamlik relation som ibland missforstds av eleverna.

Varje sprakhandling realiseras genom grammatikens modussystem (se fig. 3)

Talarroll Byte av varor och tjanster Byte av information
Givande Erbjudande Pastdende

Modus: Interrogativ Modus: Deklarativ

Vill du ha ett réttvisare samhdlle? Citypartiet dr bdsta valet.
Kravande/uppmanande Uppmaning Fraga

Modus: Direktiv Modus: Interrogativ

Rasta nu! Ar du réstberdttigad?

Figur 3. Sprakhandlingar och modus (Axelsson m.fl 2006: 133)

Indelningen idr inte absolut. Exempelvis kan en uppmaning uttryckas med ett interrogativt
modus som 1 Kan du dta upp maten? (Axelsson m.fl, 2006). Hedeboe och Polias (2008)
papekar att sprakhandlingens erbjudande inte har ndgon specifik grammatisk uttrycksform
utan kan uttryckas med savél interrogativt, deklarativt och direktivt modus.

Det dr inte bara genom valet av modus 1 sprdkhandlingarna som talaren kan ge uttryck
for attityd utan ocksd med hjélp av modala hjilpverb och modusadjunkter (modala adver-
bial) (Axelsson m.fl. 2006). Hedeboe och Polias (2008) talar om sprakets modalitet. Moda-
litet innebar att vi med hjilp av spraket som verktyg skiljer pa olika grader av sannolikhet,
forpliktelse, vanlighet och villighet. For elever med svenska som andrasprik kan det vara
svért att navigera mellan de olika nivaerna av modalitet. Speciellt svart kan det vara inom
spektrumet forpliktelse. Om jag som ldrare pd mandagen har sagt att det ”kan hinda” att
vi ser en film pa fredag och vi sen inte gor det s& upplever manga elever att jag som lirare
ljugit. De uppfattar inte graden av forpliktelse 1 ordet “kan”. Det ar darfor viktigt att arbeta
med de hir delarna av spraket infor t.ex. ett grupparbete da bristen pa uttryckt modalitet
kan leda till konflikter. ”Inte alla andrasprakselever behérskar de uttryck som behovs t.ex.
hur de ska sdga att de haller med eller inte héller med, hur de framf6r en &sikt, ldgger fram
ett forslag, ber om nigonting pa ett artigt sitt eller ger rdd” (Gibbons, 2006: 53). Aven i all
form av text dir eleverna ska ikléda sig rollen som “vetenskapsman” dr modalitet viktigt.

Inom den interpersonella metafunktionen ryms ocksé ord i spraket som gor arbetet
att uttrycka attityd och vérderingar. Detta kan uttryckas mer eller mindre explicit. En del
ordval &r 1 sig virderande medan andra 4r neutrala pd ytan men blir virderande i samman-
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hanget. Dessutom kan ett och samma ord fa olika laddning 1 olika sammanhang (Axelsson
m.fl. 2006). Jamfor hur ordval som uttrycker attityder och vérderingar padverkar samma
betydelseinnehall 1 féljande satser:

Den kvinnan dr mindre tilltalande.
Den kvinnan ir ett riktigt stolpskott.
Den kvinnan dr en riktig satmara.

Den textuella metafunktionen
Den textuella metafunktionen handlar om hur information i text dr organiserad pa savil
text- som satsniva for att ge stod till de tva Gvriga funktionerna, men ocksa om hur man
skapar kohesion i spraket for att binda ihop stycken och hela texter. Den textuella meta-
funktionen som handlar om hur informationen i texten dr organiserad kan jamforas med en
vagrorelse som genom tryck eller ton i satsen lyfter fram det som dr viktigt. I kommunika-
tion 6ga mot 0ga hors det 1 tonfallet var tonvikten 1 satsen ligger och 1 skrift kan det mar-
keras genom fet eller kursiv stil men ocksé genom att vissa ord spetsstills. Spetsstillning
ar en textuell stodfunktion som har till uppgift att skapa forvéntningar hos mottagaren pa
hur texten ska utvecklas. I den muntliga texten finns t.ex. ofta en upprepning av spetsstéllda
pronomen medan spetsstdllning 1 skrift ofta utgérs av konkreta eller abstrakta &mnen som
ldsaren forvintar sig ska utvecklas lingre fram i texten. Den textuella metafunktionens
vagrorelse uttrycks 1 textens teman. Tema dr den redan kénda informationen. Den nya in-
formationen i satsen kallar man rema. Begreppet tema anvénds inte enbart pa satsniva utan
ocksa 1 forhéllande till hela texter. Pa textniva talar man om makro- och hypertema. Mak-
rotemat hittar man oftast i textens rubrik. Makrotemat har till uppgift att orientera ldsaren
om textens innehall. Varje stycke har sedan sitt hypertema som bildar utgdngspunkt f6r
styckets informationsinnehall. Hypertemat brukar man hitta i styckets allra forsta mening.
Vi har ocksa en temafunktion pa satsniva. Temat omfattar antingen den forsta deltagaren el-
ler den forsta omsténdigheten i satsen, men oftast dr temat en deltagare. Temat dr endast en
process om det dr det finita verbet i en frdga (Hedeboe och Polias, 2008). Vad man placerar
pa temaposition beror pé i vilken genre man skriver men ocksé vad syftet med texten ar
(se exempelmeningarna hir nedanfor). I exempelmening 1 finns Knutbyskolan pa satsens
temaplats. Hos ldsaren skapas dé forvintningar pa att resten av stycket ska fokusera pa
skolans perspektiv pd genrepedagogiken medan 1 exempelmening 2 skapas forvantningar pa
att fi mer information om hur lirarna upplever arbetet med genrepedagogiken eftersom den
har ldrarna pa temaplats 1 satsen.

Tema Rema
1. | Pa Knutbyskolan arbetar lararna utifran den australiska genrepedagogiken.
2. | Lararna arbetar utifran den australiska genrepedagogiken pa Knutbyskolan.

Nér man talar om textens kommunikationssitt sd ser man ocksé pa hur tal- respektive
skriftspraklig texten dr. I talspraket anviander vi fler satser for att uttrycka samma betydelse
som farre satser med packad information kan uttrycka skriftsprakligt. Grammatiken dr mer
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komplicerad i talspraket medan ordbildningen dr mer komplex i den skriftsprékliga texten.
Den mer skriftsprakliga texten innehdller ofta manga nominaliseringar, dvs. verb och ibland
adjektiv som har blivit substantiv vilket gor texten svérare att forsta. Inom SFL talar man
om grammatiska metaforer. Dessutom har man ofta packat mycket information runt sub-
stantiven som gor texten mycket informationstit (se texten hiar nedan):

Nato dr en typisk mellanstatlig organisation, dir olika beslut om alliansens politik
och militira planering tas av medlemsstaternas utrikes- eller forsvarsministrar. (...)
Anledningen till att Nato bildades var misstinksamheten och riadslan i USA

Ur reflex Samhillskunskap for gymnasiet (2006: 340)

For ménga elever dr den hir typen av text svar att packa upp och forstd innehéllet i utan
egna goda metakunskaper om spraket. Fordndringen av verb till substantiv mojliggor inte
bara att packa informationen utan gor ocksa att fenomen fortingligas och kan studeras uti-
frén.

Den delen av den textuella metafunktionen som handlar om hur text sammanlénkas
brukar bendmnas kohesion. Kohesion skapas i text med hjdlp av olika grammatiska verk-
tyg: konnektivbindning, referensbindning och lexikalbindning (Hedeboe & Polias, 2008).
Konnektiv dr ord och fraser som och, men, medan, innan, till slut, for det forsta etc. Re-
ferensbindning binder ihop deltagarna i texten genom att substantiv ersétts med lampliga
pronomen och lexikalbindning skapar kohesion med hjélp av att man 1 en text anvénder ord
som dr relaterade till varandra. t.ex. hund, valp och husdjur eller genom att ord upprepas.

De tre metafunktionerna i spraket kan ytterligare fortydligas med hjilp av dnnu en meta-
for av John Polias fran Knutbykursen 2007"".

Om ni tdnker er en tennismatch som metafor for vara sprakhandlingar sé skulle man
kunna illustrera sambandet mellan de olika variablerna i situationskontexten och meta-
funktionerna pa f6ljande vis:

Féltet representeras av tennisplanen, nitet, racketarna och bollarna. De far sitt sprakliga
uttryck i den experientiella metafunktionen genom uttryck som smasha, serva, forehand,
backhand, pa diagonalen etc.

Tenor representeras av spelarnas minspel och kroppssprak. Dessa far sitt sprakliga ut-
tryck 1 den interpersonella metafunktionen genom kommentarer mellan spelarna som
bra, kom igen, uruselt.

Kommunikationssittet representeras av hur du spelar bollarna och placerar dig péa planen
for att 4 storsta mojlig effekt av dina slag pé bollen. Detta far sitt sprékliga uttryck i den
textuella metafunktionen genom hur du organiserar dina yttranden, Johan titta pd bollen!
— bollen for tusan!

17 John Polias och Brians Dares certifierande utbildning i genrepedagogik Language and Literacy som genomfordes i Stockholm 2007 i
Knutbyskolans regi.
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De tre metafunktionerna uttrycks i lexikogrammatiken. Det vill sdga de ord och den
grammatik vi anvinder oss av i varje situation.

Den kulturella kontexten

Det sitt spraket organiseras pd bestdms inte enbart av situationskontexten utan ocksa av den
kulturella kontexten. Genrebegreppet sdsom det utvecklats i forlangning till den funktionel-
la grammatiken bygger bland annat pd Bakhtins som definierar genrer som relativt stabila
texttyper med en speciell struktur och ett bestdmt syfte” (i Hedeboe och Polias 2000: 206).
Alla kulturer har 6ver tid utvecklat olika kulturella genrer f6r hur spriket ska anviandas 1
speciella situationer for olika syften. Det kan gilla allt frdn hur man skriver en beréttelse

1 skolan till hur det gér till att bli serverad pa en restaurang eller ordning pd nyheterna i
nyhetsprogram. Varje genre har en nadgorlunda fast struktur och ett specifikt sprak for att pa
bista sdtt uppna sitt syfte. Som medlem i en viss kultur s& kinns dessa olika genrer igen.
Manga genrer dr maxigenrer vilket innebir att de &r sammansatta av flera olika typer av
genrer.

Den genrepedagogiska kunskapssynen

Den genrepedagogiska kunskapssynen dr inspirerad av Vygotsky och den sociokulturella
skolan. Vygotsky menar att ett barns utveckling hanger ihop med den miljo det véxer upp i.
Han menar ocksa att det inte gar att skilja barnets ldrande och utveckling &t utan ménniskan
integreras i1 det sammanhang hon véxer upp 1 (Vygotsky 1981 i: Claesson, 2002: 29). Det ér
genom att vara i ett sammanhang som inldrning sker och nir man lér sig nagot nytt befin-
ner man sig i periferin av just det sammanhanget. Men ju mer man lir sig desto mer nirmar
man sig just det kunskapsfiltets centrum och kunskapen blir en integrerad del av personen.
I detta larande ingér inte bara kognitiva processer utan ocksa sociala processer. Tdnkande,
talande, handlade och andra processer utgor en helhet (Claesson, 2002).

Den nirmaste utvecklingszonen

Vygotsky talar om ’den ndrmaste utvecklingszonen”. Varje minniska som befinner sig i en
larande situation har en zon inom vilken utveckling 4r méjlig. Inom denna zon kan eleven
tilligna sig nya kunskaper tillsammans med en mer kunnig person. Vygotsky hdvdar att
det eleven kan gora idag tillsammans med en kamrat eller ldrare kommer den lingre fram
kunna genomfora pa egen hand (Claesson, 2002).

Scaffolding/stottning

Scaffolding eller stottning dr ett annat viktigt begrepp inom genrepedagogiken. Begreppet
scaffolding anvindes forst av Wood, Bruner och Ross (i Gibbons 2006) for att beteckna den
form av stod som forekommer i1 samtalet mellan fordldrar och det lilla barnet som @nnu inte
kommit sa 1dngt i sin sprakutveckling. Scaffolding syftar egentligen pa den form av tillfal-
liga byggstéillningar som man sitter upp pa en byggarbetsplats under till exempel en reno-
vering. Scaffolding eller stottning &r alltsa en form av tillfallig, men for stunden nédvéndig
hjélp. (Gibbons, 2002)
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”Scaffolding, however, is not simply another word for help. It is a special kind of help
that assists learners to move towards new skills, concepts or levels of understanding.
Scaffolding is thus a temporary assistance by which a learner will later be able to com-
plete a similar task alone. It is future-oriented: As Vygotsky says: “What a child can do
with support today, she or he can do alone tomorrow” (Gibbons, 2002: 10).

Forhandling

Vygotsky och Bruner blev 1 Australien tolkade av Brian Gray som pd 1980-talet arbetade
med undervisning av aboriginer. Gray fann att i motet med elever med en annan kulturell
bakgrund &r det viktigt att tillsammans med eleverna bygga upp en gemensam erfarenhets-
varld. Att bygga pa elevernas forforstaelse dr nddvéandigt men inte tillrackligt. Bade larare
och elever maste tillsammans bygga upp en gemensam métesplats dir det &r mojligt for
eleverna att forstd vad meningen overhuvudtaget 4r med de saker som sker i skolan. Lararen
far samtidigt en forstaelse for vad som kan vara meningsfullt for eleverna att 14ra (Hedeboe,
Polias 2000)'®. I den hir dialogiska pedagogiken &r det viktigt att locka fram betydelser
med mindre barn genom att steg for steg nirma sig det riktiga ordet eller uttrycket. I andra-
sprakssammanhang brukar detta forhallningssétt kallas forhandling.

Vygotsky i klassrummets praktik

Vygotskys kunskapssyn realiseras i det genrepedagogiska klassrummet genom en stark
betoning pd grupparbeten (Gibbons, 2002). Eleverna placeras utifrdn lararens bedomning

sa att de 1 storsta mojliga utstrickning kommer att kunna ge 6msesidig stottning 1 varandras
nidrmaste utvecklingszon. For att optimera elevernas mdjligheter till utveckling genom stott-
ning och arbete i1 sin ndrmaste utvecklingszon ar det av stor vikt att liraren stidndigt utvérde-
rar elevernas arbete 1 form av observationer och textanalyser (Hedeboe och Polias, 2006).

B Cykeln for undervisning och lirande'’

Modellen utvecklades pa 1980-talet av Martin och Rothery som inspirerade av Hallidays
sprékteori och Bakhtins genrebegrepp lit samla in tusentals texter skrivna av elever i de
yngre aldrarna upp till 11-12 &r. De ville se om man bland alla dessa texter kunde finna
nagra typiska skolgenrer och vad de fann var sex basgenrer®. Dessa sex basgenrer defi-
nierade Martin och Rothery som kulturbundna sociala processer med ett kommunikativt
syfte som foljde sprakliga konventioner for overgripande struktur, grammatik och ordforrad
(Rothery, 2000)2'.

18 Las mer om hur detta synsatt ocksa genomsyrat arbetet pa Knutbyskolan i Pilar Albornoz-Krauts artikel.
19 Modellen kallas ocksa i svensksprakig litteratur for "cirkelmodellen” ( Kuyumcu, 2004, Gibbons, 2006).
20 Atergivande genre, berittande genre, beskrivande genre, instruerande genre, argumenterande genre, forklarande genre.

21 Inspelad intervju med Joan Rothery genomférd av Bodil Hedeboe ar 2000 under vistelse i Australien.
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Gibbons har 1 sin bok Stirk spraket Stirk larandet (2006) gjort en 6versikt Gver fem av
skolans basgenrer. Oversikten #r en utmirkt introduktion till skolans olika genrer. Hir hit-
tar man savil de olika genrernas syfte och dvergripande struktur som de mest utmérkande

sprakliga dragen (se fig.4).

Typ av
text

Syfte

Struktur

Andra
sprakliga
drag

I:\tergivande
text

Vad jag gjorde i
helgen

Att beritta
vad som hant
Att formedla
kunskap

Orientering
(berittar vem,
var, nar) En
serie handelser
Personlig
kommentar/
slutsats

Tidsord
(forst,sedan,
ddrefter, efterat,
vid dagens slut)

Datid, berattar
vad som hinde
Beskrivande ord

Berdttande
text (narrativ)
Elefanten och
musen

Att underhalla

Orientering
(berattar vem,
var, nar) En
serie handelser
Problem
Uppl&sning

Tidsord

(en dag, det var
en gdang, senare,
efterat, till slut)

Datid, berattar
vad som hinde
Handlingsverb
Beskrivande ord
Kan innehalla
dialog och
sageverb

Beskrivande
text
(faktatext)
Insekter

Att formedla
information

Allmanna
upplysningar
Karaktaristik
(t.ex. naturlig
hemvist)
Karaktaristik
(t.ex. utseende)
Karaktaristik
(t.ex. foda
etc.) Kan ha
underrubriker

Forekommer
vanligtvis inte

Verben ”att
vara” och "att
ha” forekommer
ofta. (en fluga

dr en insekt.
Den har sex
ben) Specifikt
ordférrad

Figur 4. De vanligaste texttyperna i skolan (Gibbons 2006: 89)

Instruerande

Att forklara hur

Stegvisa moment

for det forsta, for
det andra, for det
tredje, till slut,

Verben som ger
instruktioner
(t.ex. ta, blanda,
lagg till, hacka,

Diskuterande
text (tva sidor)
Argumenteran-
de text (en sida)

Att Overtala andra,
att valja sida och
komma med
argument

Personliga
stdllningstaganden
Argument

och bevis Ev.
motargument och
motbevis slutsats

for det forsta,

for det andra,
dessutom, ddrfor,
emellertid, & andra
sidan

Sprak for att
Overtyga kan
forekomma
(t.ex. det dr
uppenbarligen fel,
det dr utan tvekan
dumt att...)

Martin och Rotherys slutsats av det insamlade materialet var att eftersom de funnit ett antal
skolgenrer med tydliga syften, strukturer och sprak som var kulturbundna och ménstren var
tydliga sa skulle de kunna ldras ut explicit (Hedeboe och Polias, 2000). Projektets syfte var
initialt att hjdlpa elever som var missgynnande i forhdllande till skolans krav och ge dem

de verktyg de behdvde for att kunna skapa texter som vérderades positivt i det australiska
samhillet. I syfte att mgjliggoéra denna explicita undervisning utvecklade de da cykeln for
undervisning och ldrande. P4 svenska kan beteckningen kénnas 14ng och svarhanterlig
samtidigt som beteckningen tydligt talar om att modellen bade handlar om undervisning
och ldrande och att den &r tankt att aterkomma cykliskt i undervisningen. I den svenska
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Utveckling av genrer och register

Bygga upp kunskap

/ Pedagogiskt engagemang N
, \\ \

Sjalvstandig Modellering och
konstruktion Evaluering och dekonstruktion
Eleverna utveckling av kontroll Lararen modellerar
konstruerar och dekonstruerar
sjalvstandigt

A .
N Gemensam konstruktion /
Lararen och eleven

konstruerar gemensamt

Figur 5 Cykeln for undervisning och larande s.15 i Genrebyran.

oversittningen av Gibbons bok Stirk spriket, Stiark Larandet (2006) kallas modellen “cir-
kelmodellen” en beteckning déir den engelska dversattningens nackdelar undviks samtidigt
som viss information gér forlorad.

Beskrivning av de olika stegen i cykeln for undervisning och lirande

Cykeln dr uppdelad i fyra steg/faser. Alla stegen behdver inte gés igenom varje gang. Stegen
kan dven skiftas inbordes.

Bygga upp kunskap

I det forsta steget utforskar larare och elever tillsammans kontexten och skaffar sig kunska-
per om det &mne de ska arbeta med. Eleverna ska ocksa tilldgna sig ett relevant ordforrad
och fa forstdelse for olika amnesbundna begrepp och uttryck. Det kan dven handla om att
bli bekant med specifika hjdlpmedel som man anvander sig av inom dmnesomradet sdsom
material, tabeller, scheman osv. (Hedeboe och Polias, 2008).

Nér man arbetar med andrasprikselever brukar man med utgangspunkt i Cummins
fyrféltare tala om hur viktigt det dr att inte glomma bort att borja i det situationsbundna och
konkreta for att sedan steg for steg forflytta sig till det mer situationsobundna (Sellgren,
2005). Detta ér oftast sant, men inte alltid. Min erfarenhet &r att det kan vara bra att ha
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viackt en viss forforstaelse om fenomenets existens innan man konfronteras med det 1 verk-
ligheten. Detta giller just manga av vara andrasprakselever.?

Modellering och dekonstruktion

I det hir steget presenteras eleverna for en modelltext, 1 den genre man avser arbeta med,
dar man diskuterar textens syfte, struktur och sprékliga val. Texten plockas iséir och varje
del studeras 1 sina bestandsdelar var for sig. De sprakliga valen studeras, hur de formar
kontexten och hur de bidrar till att {4 texten att uppna sitt syfte. Dérefter sdtts texten ihop
igen. P4 det hir viset gér man de forutsdgbara monstren tydliga for eleverna. Under den
hér processen utvecklas ocksé ett gemensamt metasprdk. Texterna kan vara elevernas egna,
lararens eller en originaltext (Hedeboe och Polias, 2008).

Gemensam textkonstruktion

I det tredje steget skriver ldrare och elever en text tillsammans. Det kan vara en hel text eller
delar av en text (Hedeboe och Polias, 2008). Det gemensamma skrivandet kan liknas vid
den typ av interaktion fordldrar har med sitt barn nér det ldr sig tala dels darfor att i bada
fallen utgar interaktionen fran en delad erfarenhet och en gemensam kunskapsbas, dels
darfor att det finns en likhet i rollférdelningen. I det gemensamma skrivandet dr ldraren
precis som en fordlder den som styr samtalet p.g.a. mer kunskaper och diarigenom den som
kan stétta eleverna med utgéngspunkt i deras redan erévrade kunskaper. Detta forutsétter
att lararen har mycket goda kunskaper 1 savél genrens struktur som sprakliga drag. Eleverna
foreslar ord och meningar och ldraren dr med och diskuterar aktivt for att stotta eleverna

att f4 fram betydelser i spraket som alla dnnu inte behirskar (Hunt, 1994). Hiar nedanfor
foljer ett utdrag ur ett gemensamt textskrivande pd Knutbyskolan i en drskurs 6 kring temat
jordens vaxt- och klimatzoner:

Lararen: Vad ska den hdr texten handla om?

Elev 1: Om klimat

Lararen: Det dr riktigt. Dd dr det bra att borja med det ordet. Hur ska vi sen fortsditta?
Elev 2: Klimatet i oknen dr mycket varmt.

Lararen: Finns det ndgot ord som dnnu tydligare skulle kunna tala om att det dr vildigt
varmt i Oknen?

Elev 3: Hett

Léraren: Bra! Hett betyder ju mycket varmt. Ar det alltid mycket varmt?

Elev 1: Ndd, bara pd dagen.

Lararen: Det dr riktigt. Hur varmt kan det bli?

Elev 2: 50 grader.

Léararen: Hur ska vi formulera den hdr informationen?

Elev 3: Dagstemperaturen i oknen dr 50 grader.

Elev 4: Kan bli

Lararen: Hur tdinker du?

22 Se Gry Fyros artikel och Pilar Albornoz Krauts artikel
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Elev 4: Det dir inte alltid 50 grader

Elev 1: Jag tycker det ska sta ungefir 50 grader
Lararen: Varfor tycker du det?

Elev 1: Ungefiir betyder lite mer eller lite mindre

Ett matt pa huruvida det gemensamma skrivandet varit lyckosamt eller inte 4r om eleverna
lyckats upprétthalla tillrdcklig med koncentration under sjilva skrivandet for att absorbera
och sedan overfora nagot av strukturen och de sprakliga dragen i den gemensamma texten
till sitt eget individuella textskrivande (ibid.). Med hjilp av modelltexten kan eleverna sedan
tillsammans i pargrupper eller individuellt skapa nya texter.

Sjalvstindig textkonstruktion

Nu har vi kommit fram till elevernas eget skrivande. Under deras skrivande har vi nu mgj-
lighet att ge eleverna stdd i att producera en egen text. Vi delar en gemensam kunskap kring
genrens struktur och sprékliga val. Vi har ocksé ett gemensamt sprak som ger mojlighet till
en explicit feedback som gor att responsen pa utkasten blir mer effektiv (Hedeboe & Polias
2000, 2008).

I alla stegen i1 cykeln anvdnder man sig av en explicit kunskap om genrens struktur och
sprakliga karaktaristika. Den hdr kunskapen blir en del av den gemensamma erfarenhets-
vérld som ldrare och elever delar. P4 si sitt far alla elever samma forutséttningar att ut-
veckla sig sprakligt. Det sprakliga vetandet avmystifierar skrivprocessens dolda strategier.
Larare och elever far dessutom ett gemensamt sprak att tala om texten med. Pa det viset
flyttas skrivresponsen bort fran ett subjektivt tyckande till ett mer objektivt forhéllningssétt
(Hedeboe, Polias 2000).

B Slutord

Min erfarenhet som projektledare har visat att det gemensamma textskrivandet dr av yttersta
vikt. Det dr dir elevernas kunnande utmanas och konsolideras. Det &r inte fraiga om en dik-
tering utan om ett gemensamt skrivande ddr liraren fungerar som guide. Det dr viktigt att fa
hela klassen engagerad genom en varierad turtagning. I det gemensamma skrivandet repe-
teras strukturen och eleven far chans att tillsammans med lararen diskutera de olika sprak-
liga valen. Har sétts ocksa det gemensamma vetandet pa prov. Alla kunskaper som klassen
samlat pa sig tillsammans under det inledande steget kommer nu till anvéindning. Runt om

i klassrummet bor det finnas uppsatt savil ren kunskapsinformation som information om
struktur och sprakliga mojligheter som passar den genre texten skrivs 1.

”Nar vi skriver gemensamt delar vi med oss av véara kunskaper om d&mnet, genren och
situationskontexten” (Hedeboe, Polias, 2008: 19). Imogen Hunt (1994, I: Dare & Polias
2006) betonar att den genrepedagogiska modellen for skrivande inte innebér att det bara
finns ett sitt att skriva pd 1 de olika genrerna. Modellen hdvdar diremot att det finns sprak-
liga drag i de olika genrerna som &r gemensamma, vilket mojliggor en explicit undervisning
av olika genrer. Och dnnu viktigare, menar hon, &r att explicit kunskap om dessa sprakliga
kinnetecken hos eleverna utgor ett forsta steg for eleverna pa viag mot ett kritiskt ldsande.
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Denna metakognition hos eleverna dppnar ocksa mdjligheten for eleverna att manipulera
med genren utifran eget huvud.
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4.Temaarbete kring trad i arskurs 2-3

Kristina Ansaldo

M Bakgrund

Jag ar lagstadieldrare sedan 22 ar och arbetar i Knutbyskolans grekiska modersmaélsklass
for de yngre eleverna. Tillsammans med min grekiska kollega har vi ansvaret for 17 elever 1
en tva- trea. Alla elever ar tvasprakiga i grekiska och svenska och var ambition dr att bagge
deras sprak ska utvecklas maximalt och att deras forstasprdk som for majoriteten ér gre-
kiska ska stirka utvecklingen av det svenska spraket. Bada tva arbetar vi genrepedagogiskt
savil pa gemensamma SO/NO-timmar som pé separerade spraktimmar. Hir nedan kommer
jag att forsoka beskriva mitt forsta tematiska arbete enligt cirkelmodellen for genrebaserad
undervisning som jag genomforde med min klass efter var utbildning i funktionell gramma-
tik: “Language & literacy: classroom applications of functional grammar, tutor program”
med John Polias hosten -07.

I min artikel har jag valt att anvinda mig av den terminologi som anvénds i den svenska
oversittningen i “Stdrk sprdket stirk ldrandet” av Pauline Gibbons (2006). Utdver denna
bok har jag i min undervisning baserat mitt arbete utifran foljande tva verk: “Language &
Literacy: Classroom applications of functional grammar” av Brian Dare och John Polias
utgiven av Government of South Australia (2004) samt "Genrebyrdn” av Bodil Hedeboe
och John Polias (2008).

M Planering

I enlighet med Knutbyprojektet skulle skolan under ht -07 arbeta med den beskrivande rap-
porten, en ny genre bade for mig och mina elever. Syftet med den beskrivande rapporten &r
att formedla information om var omvérld. Denna genre dr ofta kopplad till No-undervis-
ningen dir man observerar och beskriver olika fenomen i miljon sa som djur och véxter.

Enligt vér terminsplanering i den tvasprakiga tva-trean skulle vi under hdsten arbeta med
16vtrad, ndringskedjor och livscykler vilket dr forenligt med Léroplanens mal att strava mot
1 de naturorienterande &mnena.

Skolan skall 1 sin undervisning i de naturorienterande &mnena striva efter att eleven:

— Tilltror och utvecklar sin forméga att se monster och strukturer som gor vdrlden be-
griplig samt stirker denna formaga genom muntlig, skriftlig och undersékande verk-
samhet. (Lpo94: naturorienterande 4mnen)

I laroplanens kursmal stir dven att 14sa under amnet svenska som andrasprak:

”Eleven skall:
— Kunna skriva olika sorters texter i de sammanhang som behovs for arbetet.
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— Kunna med hjélp av samtal och intensiva textstudier ldsa och forstd litteratur som mot-
svarar elevens aldersmédssiga mognad och faktatexter som motsvarar elevens kunskaps-
massiga mognad.” (Lpo94, svenska som andrasprak, uppnaendemal ar 5)

Jag hade temat klart for mig. Vi skulle arbeta med 16vtrdd 1 var narmiljé och malet med
undervisningen var att eleverna skulle:

* F4 artkdnnedom om 5 16vtrid.

» Kunna beskriva ett trdd med naturvetenskapliga termer.
» Kunna trédets livscykel.

» Kunna sitta tradet 1 ett sammanhang i en ndringskedja.
* Ha skrivit en beskrivande rapport.

Eftersom genrepedagogiken baseras pd Michael Hallidays spraksyn och funktionella gram-
matik (1994) utgick jag 1 min grundplanering frén de tre variabler, filt, relation och kom-
munikationssétt som tillsammans utgor en texts register. Dessa tre faktorer paverkar situa-
tionskontexten dvs. hur spraket anpassas efter ssmmanhanget. Kopplat till vart tema om
16vtrad blev delmalen foljande:

Filt: Eleverna ska utoka sina kunskaper om dmnet (16vtrdd) genom att utforska och un-
dersoka hir och nu”. Jag ska planera tillfdllen, lektioner dér eleverna kan utveckla och
anvdanda spraket for att observera, beskriva, jimfora, gruppera, klassificera och generali-
sera for att fordjupa sina kunskaper.

Relation: Jag ska medvetet forsoka variera rollerna 1 klassrummet for att fa eleverna att
interagera 1 olika situationer. Inte bara ldrare/klass som oftast sker i klassrummet utan
dven elev/elev, elev/grupp etc.

Kommunikationssitt: Eleverna ska utveckla kommunikationssattet fran aktivt underso-
kande talsprék till ett reflekterande skriftsprak fyllt med &mnesspecifika ord.

Dessa tre variabler hade jag hela tiden i bakhuvudet nér jag lade upp min undervisning
utifrdn cirkelmodellen for genrebaserad undervisning. For var och en av dessa tre variabler
kan man forestdlla sig en tankt linje, ett kontinuum (Hedeboe & Polias 2008 s. 71).

Den bild jag redogor for nedan dr min egen tolkning av John Polias modell som han
framlade under kursen i Language & Literacy. Jag hade stor anvindning av denna eftersom
kontinuet tydliggdér kommunikationssattet och hur spraket méaste forflyttas fram och till-
baka lidngs kontinuet for att fa eleverna att rora sig frén tal i hdr och nu” situationer till ett
mer reflekterande och distanserat sprak. Det talade spraket dr interagerande och spontant 1
kommunikation med andra, medan den skrivna avslutade texten dr i monologform. Utifrn
denna bild forstod jag dven att jag forut i min undervisning hade 14atit eleverna skriva sina
texter alldeles for tidigt. Den nya kunskapen var da inte tillrackligt genomarbetad och fa
elever hade befast kunskapen for att sjalvstdndigt kunna skriva en bra text. Det blev tydligt
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talat sprak skriftlig text

Stoffinsamling
Atergivande klassamtal
Samtal om ny kunskap
Forberedande av ny kunskap gemensamt
Bearbetning av ny kunskap/textstudier

Textdekonstruering

Samtal om textinlasning

Gemensam textskrivning
Skriva en individuell text

lektionssteg under temat

Figur 1. En gradvis rérelse mot det amnesspecifika spraket®

for mig att eleverna behdvde bearbeta och fordjupa sina kunskaper i olika moment och ge-
nom olika kommunikationskanaler innan de kunde omsétta kunskaperna i en skriftlig text.

Jag funderade 1 detta planeringsstadium dven pd slutprodukten, hur jag skulle géra med
lagstadieeleverna for att fa dem att sjdlva uppticka textstrukturen i den beskrivande rappor-
ten och vilken typ av grammatik jag skulle gé in pa. Med slutprodukten i tanke planerade
jag dven utforandet vilket dr forsta steget i arbetet med barnen.

B Fas 1: Bygga upp kunskap om @mnesomradet

Malet i den forsta fasen dr att ge eleverna sa mycket bakgrundskunskap om dmnet sé att
de senare kan skriva om det och frimsta syftet dr att samla in information. Darfor ville jag
borja arbetet med en utflykt till den nérliggande Lotsjon, ett parkliknande omrade med

ett stort antal av vara vanligaste 16vtrdd och med ett rikt fagelliv. Detta for att eleverna 1
en inledande exkursion skulle ges tillfélle till att observera, tala, lyssna och utveckla sina
”forskarfardigheter”.

23 Figuren lases pa foljande satt: Langst till vanster befinner sig det talade spraket som anvands i borjan av ett nytt arbetsomrade. Spraket
ar har och nu. Under arbetets ging ska spraket forflytta sig mot den hogra sidan dar spraket ar mer komplext och formellt. For att
eleven ska lyckas maste man i sin undervisning fora eleverna horisontellt fram och tillbaka i tal och skrift samtidigt som man vertikalt
arbetar sig igenom de olika undervisningsmomenten enligt cirkelmodellen. En bdljande vag ska ga fran vinstra dvre hérnet till det hogra
hornet langst ner.
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For att forbereda eleverna pa det kommande arbetet om 16vtrdd och den kommande ut-
flykten till L6tsjon, 14t jag och min kollega eleverna parvis fa diskutera och anteckna vad de
visste om trdd. Tillsammans skrev vi upp vara kunskaper pa bladderblock (brainstorming).
Det var mycket allmént hallna kunskaper eleverna hade och de insag sjilva att de hade
mycket att ldra sig om dmnet.

Inom den explicita undervisningen ldggs stor tonvikt vid forebilder och textmodeller
och jag kénde att jag behdvde arbeta utifrdn en gemensam forebild som skulle fungera som
exempel inom alla de olika delmomenten under arbetet. Arbetet med denna gemensamma
forebild, ett trad, skulle rulla pa genom hela temat och vara exempel infor elevernas egna
mer sjdlvstindiga aktiviteter. Bjorken var det 16vtrad de flesta kunde namnge sé jag bestim-
de mig for att det fick bli mitt exempeltrdd som vi skulle ha som modell for inldrningen av
16vtrad.

Nir vi kom fram till Lotsjon fick alla elever varsin plastficka att samla in de tva vack-
raste 16ven av alla olika trdd de kunde hitta. De fick inte ta fler eftersom jag ville att de
skulle fa s ménga olika arter som mgjligt med sig tillbaka till skolan, dér de skulle arbeta
med dem dagen efter i klassrummet. Detta var i oktober s trdden var i sin statligaste prakt,
allt fran djupt grona till harliga hostfarger. Under exkursionen holl sig forhallandet mellan
talare och lyssnare jimlikt mellan ldrare/elev och elev/elev. Jag som ldrare fungerade precis
som eleverna, som en upptickare. Under insamlandet av 16ven holl sig elevernas sprak pa
en ’hdr och nu-niva”, de utbytte information, gav varandra instruktioner och stéllde frigor.
Eleverna anvinde spraket man behover for att observera och upptécka. De sa:

Kom och titta!

Den hdr dr jdttefin, alldeles rod!

Kom och kiinn pd den hdr, den gor ont!
Varfor dr den hér brun och inte den hdr?

Det amnesspecifika ordforrddet introducerades naturligt i sitt sammanhang for att kunna gora
jamforelser och som svar pa deras fragor och utrop. Dessa amnesspecifika ord, expertord (som
vi kallar dem i klassrummet) &r inte bara ord som fron, stam och rétter utan dven orden man
behover for att kunna beskriva fenomenet i sig, som strdv, len, skrovlig, flikig, fuktig.

I slutet av var upptickarpromenad runt sjon stannade vi till for att tillsammans gora vara
forsta observationer av vart exempeltrdd bjorken. Nér vi gemensamt studerade bjorken blev
min roll 1 férhdllande till eleverna som guidens eller den som sitter inne med mer kunskap.
Jag hade forberett fraigor som foljer den beskrivande rapportens struktur for att redan 1 bor-
jan av arbetet ge eleverna en tydlig struktur for att sammanstélla information som hor ihop.
De frégor vi arbetade utifran var:

Vilken sorts trad dr det hir? (klassificering)
Hur ser tradet ut? (utseende)

Var vixer tradet? (véixtplats)

Hur fér tradet sin ndring (ndring)

Vad anviénds tradet till? (anvindningsomrade)
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I detta skede tyckte jag att det var tillrackligt for eleverna att observera, tala och lyssna s&
min kollega fungerade som sekreterare och antecknade den information vi kunde forska
oss fram till pé plats. Anteckningarna fordes pa en fardig mall dér papperet ar indelat 1
rutor med en fraga i varje ruta. Detta skulle gora det littare for eleverna att fylla pd adekvat
information under ritt fraga nir de tillignade sig mer kunskap (se Figur 3 1 Gry Fyr6s arti-
kel). Flera elever efterfragade fler expertord som stam, ndver, gren, kvist etc. for att kunna
uttrycka det vi ville beskriva.

Tillbaka i klassrummet dagen efter samtalade vi om utflykten, om vara gemensamma
upplevelser och upptéackter, men dven om elevernas individuella minnen som att Diana hade
matat faglar som blev aggressiva och tankar om varfor det kunde finnas sno 1 backen nér det
inte hade snoat. [ detta samtal var eleverna tvungna att distansera sig fran “hir och nu”- si-
tuationen som rddde under utflykten, till att vdlja ut viktiga hdndelser och kunna aterge dem
1 tidsordning. Eleverna fungerade som kunskapsbirare och min uppgift var samordnarens
som hjilpte till att strukturera deras dag. Utifran detta samtal skrev eleverna en egen atergi-
vande text om dagen och de hdndelser de ville ha med.

Vi hade tidigare under hdsten arbetat med den personligt atergivande texten och skrivit
en gemensam text s de var bekanta med den personligt dtergivande textens struktur med en
inledande orientering som skulle innehalla svaren pa fragorna: Nar? Var? Vem? Vad gora?
De visste ocksé att de skulle ha en serie hdndelser med personliga vérderingar (evaluering-
ar) samt en avslutning med vérdering. Elevernas texter atergav dagens hdndelser men de
hade inte lagt tonvikten pa sina nya kunskaper eller gatt nirmare in pd hur vi hade gatt till-
véga fOr att inhdmta de nya kunskaperna. Istillet var de mer orienterade mot att beskriva sin
dag utifrdn spannande héndelser och jag hade 1 detta skede ingen bra metod att fora in dem
pa de nya dmnesspecifika kunskaper de hade tillignat sig i studierna av 16ven och bjorken.

Jag hade under kursen med Polias lart mig en mycket bra metod for att hjédlpa eleverna
in pa ritt spar, men jag hade dessvirre denna kunskap sa ldngt bak i minnet att jag inte
anviande mig av den. Jag borde ha delat in tavlan i tva delar. Under den vénstra skulle jag
ha skrivit upp de personliga hindelserna och pa den hogra skulle jag ha skrivit upp det som
horde till &mnet vi ldrde oss om.

Personlig atergivande Amneskunskaper

Diana matade faglar. Jag hittade stora strava [6v
Jiannis madde illa pa bussen. Bjorkens stam var svart och vit.
Nikos tappade sin matsack. Loven ser ut som hjartan.

Efter det borde jag ha skrivit en gemensam text tillsammans med eleverna utifran den
information vi hade samlat ihop under spalten for amneskunskaper. Pa sa sitt skulle jag ha
guidat eleverna vidare i att pa ett mer distanserat sitt kunna anvédnda sig av sitt nya, mer
dmnesspecifika sprak.
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Nar vi va i 16t-sjon
| mondags den 22/10 var vi nerd i 16tsjon och studerade blad. Det blev en trevlig utflykt. Vi fick
en plastpase som vi skule plocka dem tva finaste bladen fran varje trad.
Vi sag dnder svanar och gdss. Nar vi var klara med det gick vi till parken att dta var luch sen fick vi
leka i parken en liten stund.
Jag och Julia raknade hur manga hundar vi sag. Jisa hur manga vi sag? 21 hundar.
Jag hade tva goda spesialmakor som min mamma jiorde. Julia hade ockso en maka med sig.
Katerina var inte dar.
Vi sag 16nl6v, bjorkloy, Ekldy, al 16y, askldv, bokldv.
Vi sag sné ockso som kom fran en is hall som man akte ishooki. Min pappa har spelat ishoki och
filmade honom till teven.

Lotsjon var en fin mark tycker jag. Jag tyckte okso om var utflukt hopas att vi jior det ijen.

Text 1. Elevtext av flicka i drskurs 2%

Foljande pass dgnade vi oss at de 16v vi samlat in under utflykten. Nu behovde vi exper-
torden! I pargrupper sorterade eleverna sina 16v efter olika kriterier. De skulle beskriva,
jamfora, sdrskilja och gruppera de olika I6ven. De behévde ord som nerver, skaft, klibbiga,
sagtandade och flikiga. Alla de nya orden skrevs upp pa bladderblockspapper. De bildade
klassens ordbank som under arbetets gang kontinuerligt fylldes pd med nya ord. De fick
dven artbestimma loven pa bada sina sprak. Parvis skulle de dven vilja ut ett I6v och be-
skriva det skriftligt. Dessa “kortskrivningar” dr bra for att i eleverna att anvédnda sig av det
nya specifika ordforrad som de haller pa att tilldgna sig.

I denna del av arbetet lade jag ocksa in en skirmdvning for att fa eleverna att beskriva
l6vens utseenden. En skdrmdvning dr en paraktivitet ddr deltagarna inte far visa for varan-
dra vilka uppgifter de har tillgang till. Eleverna satt mitt emot varandra med en skdrm mel-
lan sig och var och en hade ett antal 16v framf6r sig. Uppgiften bestod i att den ena skulle
kunna beskriva lovet s& bra med ord sa att den andra skulle kunna forsté vilket 16v det var.

Nu hade vi kommit sa 14ngt att eleverna hade ett rikare och mer &mnesspecifikt ordfor-
rad an vid arbetets borjan. De var fardiga att sjilva ikldda sig vetenskapsmannens roll och
forska fram fler kunskaper om ett 16vtrad. Klassen delades in i tre grupper om fem till sex
elever i varje grupp. Varje grupp tilldelades ett eget trdd. Det blev ronn, 16nn och asp. Trad
som vi har i skolans ndromrade och som var létta att ga till. Dessa grupper forblev sedan
fasta i det kommande arbetet ndr gruppdvningar gjordes. Lararresurserna forlade vi sa att
jag hade mojlighet att f6lja med varje enskild grupp ut till sitt trad.

Innan vi gick ut lade jag fram anteckningarna fran var utflykt till L6tsjon pa overhead-
apparaten. Vi diskuterade vad vi hade studerat och hur vi hade fétt svar pa fragorna genom
att observera bjorken i sin naturliga milj6. Varje elev fick en likadan anteckningsmall med
fragor som vi hade anvint till bjorken. Ute vid trddet var vi tillbaka i ”hér och nu”- situa-

24 Texten ar ett exempel pa den personligt atergivande genren dar flickan fatt med de strukturer som ar utmarkande for genren, inledning,
handelser i kronlogisk tidsfoljd och en avslutning med evaluering. Forslag till forbattring av texten skulle vara att fortydliga i inledningen.
Vilka dr vi? Samt att eleven kommenterar hiandelserna med personliga varderingar for att géra texten intressant for lasaren.
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tionen. Intressant var att eleverna som nu hade rollen av vetenskapsmin anvénde sig av

fler amnesspecifika ord i sitt talade sprak. Tillsammans diskuterade de och skrev ner sina
observationer pa sina anteckningsblad. Eleverna interagerade med varandra och forhandlade
om ordval och viktig information. Min roll var den stéttande och samordnande. De insig
ocksa att de skulle behdva hitta mer information pa annat hall eftersom de inte kunde svara
tillfredsstéllande pa alla fragor.

Alla tre grupperna hade arbetat pd samma sétt och varit vil fungerande. De hade tyckt
att det varit roligt att sjdlva f styra sina observationer samt att de forstod att de hade fler
ord for att klara av uppgiften.

Tillbaka i klassrummet diskuterades hur vi skulle skaffa oss den kunskap som fatta-
des. Eleverna kom sjidlva med forslag som bocker, filmer och nétet. Det var ju precis vad
jag ville att de skulle foresla. S& med dessa ord tog jag mig an nésta fas i cirkelmodellen,
textbearbetning!

B Fas 2: Studera texter inom genren for att fa forebilder

Malet i den andra fasen &r att eleverna ska forsta syftet, strukturen och de sprékliga kidnne-
tecken som utmarker texttypen.

Bjorken var ju vart gemensamma exempeltrdd sé jag skrev ihop en exempeltext med den
beskrivande rapportens struktur tydlig. Jag skrev texten utifrdn de fragor och rubriker som
anteckningsmallen hade haft. Dekonstruering och textbearbetning ar viktiga for att fa elev-
erna att sjdlva uppticka strukturer och vilka funktioner de olika avsnitten 1 texten har. [ mitt
dekonstrueringsarbete anvénde jag mig alltid av overheadapparat.

Eftersom vi dven tidigare hade arbetat med genrepedagogisk inriktning si hade jag i
sitt sammanhang redan introducerat ett metasprak — sprak for att kunna tala om sprak med
eleverna. Eleverna hade redan kinnedom om ord som struktur, texttyp och tidsord. Jag hade
dven valt att med min grupp anvidnda termer fran den funktionella grammatiken sdsom: pro-
cesser (verb) deltagare (substantiv) och omsténdigheter (bl.a. adverb).

Jag borjade med att klippa isdr exempeltexten jag skrivit efter styckeindelningarna. Varje
elev 1 gruppen fick ett stycke var att ldsa igenom och forsoka forstd innehallet. Efter det
skulle de l4sa upp for varandra och forsoka forklara vad stycket handlade om. De fick inte
g4 vidare och lisa nésta stycke om de inte hade fOrstatt innehallet i texten. Detta manade till
samarbete och trdning i att anvinda spréket for att forklara. Niasta steg var att de gemensamt
skulle sétta ihop texten igen och motivera varfor de valt att sétta ihop texten i den ordning
de gjort. Tillsammans skulle de dven sétta rubriker till varje stycke. Eleverna redovisade for
varandra vilka rubriker de hade valt i den stora gruppen. Det var ganska svart for dem att
sitta en sammanfattande rubrik med endast ett substantiv, de skrev forslag som: ”’sd hér ser
den ut” eller anvédnde sig av fragan: Hur ser den ut?

Pa overheaden jamforde vi texten om bjorken de hade fatt nu med anteckningarna av
bjorken som vi hade skrivit under var utflykt. Eleverna kunde se att frdgorna matchade
innehallet i de olika styckena och jag vigledde dem till att frigorna kunde goras om till ut-
tryck. Frigan "hur ser den ut”? forvandlades till ordet “utseende”. Frigan ”Var vixer den”?
forvandlades till ordet “véxtplats” osv. Den fardiga texten klistrades sedan ihop med sina
underrubriker och sattes upp pa védggen i ett storre format. Eleverna satte in sina exempel 1
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sina No-bocker. Nu nér eleverna var vil bekanta med innehéllet och hade en god forstéelse
anvdnde jag mig av samma text for att hitta fler strukturer. Jag ville att de skulle uppticka
begreppet hyper-tema d v s att pa varje styckeniva indikerar den forsta satsen 1 stycket den
fortsatta orienteringen. Ex:

Bjorken har funnits....
Bjorkens blommor......
Allt frén bjorken gér att anvinda...

For att fa eleverna att sjdlva uppticka hyper-temat stéllde jag frdgor som:

Hur borjar stycket som handlar om utseendet?
Hur borjar stycket som handlar om véxtplats?
Finns det ndgot ord som dr med Gverallt?

Kan det sta ”det” eller "tradet” 1 stéllet?

Hur kommer det sig tror ni?

Varfor tror ni att man skriver pa det hir sittet?

I detta arbete anvinde jag mig av overheadapparaten. Exempeltexten 14g pa och eleverna
fick stryka under hyper-teman pa sina egna papperskopior som de hade framfor sig sam-
tidigt som jag strok under pa overheaden. Eleverna fick dven gora en jimforelse med en
personligt dtergivande text och nir vi liste bigge texterna upptickte de att den beskrivande
rapporten var skriven i presens medan den personligt dtergivande texten berdttade om nagot
som har hint, preteritum. Eleverna anvénde sig av uttrycken “nutid och détid”. De fick
ocksa lisa for att ’leta efter forfattaren”. I den personligt atergivande texten var forfattaren
synlig medan den beskrivande rapporten hade en ~osynlig” forfattare med en opersonlig
hallning till sin text. Trots att vi nu var inne i fas 2, textbearbetningsfasen, fortsatte vi att
bygga ut filtet.

Filmvisning var ocksé en viktig del 1 utbyggandet av filtet. Det fanns ménga trdd- och
miljofilmer pd Medioteket i Stockholm som jag lanade. Eleverna hade inte tréttnat utan var
fortfarande nyfikna och ville veta mer. Jag tror att i takt med att deras specifika ordférrad
utvecklades sd kunde de tilldgna sig mer kunskap genom filmerna. Filmerna visades inte
passivt. Jag tittade pa alla filmer forst for att veta vad som kom upp sa att jag kunde formu-
lera uppgifter till eleverna fore, under eller efter filmvisningen. En foruppgift kunde vara att
jag berittade titeln pa filmen och bad dem att parvis diskutera vad de trodde att den skulle
handla om eller att de enskilt fick skriva ner sina funderingar.

Jag kunde ocksé ha forberett tre fragor som jag visste att man kunde {4 svar pd genom
filmen. Fragorna skrevs upp pé tavlan och diskuterades. Detta sitt fungerade kanske bést
for de blev vildigt glada och ivriga ndr de uppfattat ett svar eller sammanhang och ropade
gérna ut sitt svar i klassrummet. Da stoppades filmen och vi férde en gemensam diskussion.
Som uppgift under filmen hade de alltid anteckningsblad framfor sig for att skriva ner ord
och fragor. En efteraktivitet kunde vara att skriva ner sina intryck i meningsform, jag sag...,
jag larde mig..., jag undrar.... Ordbanken fylldes pa allteftersom och blev 4n mer @mnes-
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specifikt inriktad med ord som fotosyntes, koldioxid, syre, klorofyll, bladgront, livscykel
och bildas.

Filtet hade utokats, textbearbetningen var pabodrjad och anteckningarna for exempeltré-
det hade kontinuerligt fyllts pd med information s jag gav mig i1 kast med att skriva den
gemensamma texten, sa kallad ’joint construction”, med eleverna.

M Fas 3: Skriva en gemensam text

Malet i den tredje fasen ir att eleverna ska se hur en text byggs upp och att man maste vara
medveten om hur man anvénder bade spraket och innehéllet.

I det gemensamma textskrivandet om bjorken tranades eleverna i att sammanstélla sina
kunskaper genom utflykter med egna observationer och textinldsningar. Texten byggdes upp
av elevernas samlade kunskaper och min roll var att fungera som sprikexpert och redaktor.
Jag ledde dem ritt grammatiskt, hjdlpte dem att tillsammans med sina kamrater hitta for-
muleringar till det de ville uttrycka. Jag fungerade som sekreterare och skrev for hand pé
overheadapparaten samtidigt som eleverna kom med sina idéer och forslag. Jag dndrade,
strok over och skrev om. Eleverna fick trining i att uttrycka sig, anvédnda sitt nya ordforrad
och upptécka att saker kan sigas pa olika sitt. Samtidigt trdnades de i textens strukturer, det
vi hade arbetat med i dekonstrueringsfasen: hyper-tema, styckeindelning med underrubriker
och att skriva i presens med en opersonlig stil. I detta arbete behdvdes det metasprak (spré-
ket om spraket) jag namnt tidigare.

Nir den gemensamma texten var fardig skrev jag rent den pd datorn. Eleverna fick en
text var och vi ldste igenom den och de var ndjda och tyckte att vi hade fatt med det vi ville.
Eleverna var nu bekanta med att denna texttyp kallas for beskrivande rapport och att den
har sina speciella strukturer. Jag hade valt att vinta med att gora eleverna medvetna om
de relationella processerna (verb som anvédnds ndr man vill sdtta deltagarna 1 relation till
varandra i en sats) vara och ha for att uppticka dem 1 var gemensamma text. Jag ville att de
skulle uppticka att det finns olika typer av verb och att de forekommer inom olika typer av
texter beroende pé deras funktion i spriket.

I vart tidigare arbete med den beréttande texten hade vi i vir gemensamma text upptickt
att den var fylld av spannande actionprocesser eller actionverb®, dvs. ord som springer,
letar, skrdmmer, gommer etc. som for handlingen framat. Dessa ord hade vi uppsatta i klass-
rummet pé en stor plansch under rubriken “actionprocesser” och den fylldes pa kontinuer-
ligt ndr vi lirde oss nya ord. Eleverna hade inte haft nigra problem att ta till sig och forsta
begreppet actionprocesser eftersom de alla dr konsumenter av actionfilmer och vet att de &r
fyllda med fart och spanning som for berittelsen i filmen framat.

I var studie av var gemensamma beskrivande text fick eleverna borja med att ringa in alla
actionprocesser. Till sin forvaning hittade inte eleverna s manga i texten om bjorken, en-
dast nagra stycken, ord som “vixer”, “hianger” och “sitter”. Diaremot hittade de processerna
”dar” och, “har” ett flertal ganger. Jag beréttade att dessa ord dr en annan typ av processer

25 Jag har medvetet valt att anvinda mig av ordet actionprocesser for att de flesta elever ar vil inférstidda med begreppet "action” (eng.)
fran filmer och dataspel.
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och att de kallas for relationella processer. Ord som sammanlédnkar deltagarna. Vi gjorde i
ordning en ny plansch med de relationella processerna och satte upp den pa viggen bred-
vid planschen med actionprocesser. Vi diskuterade hur det kunde komma sig att denna text
saknade actionprocesserna och eleverna kom fram med svar som:

Det hinder ju inte sa mycket.

Bjorkarna finns ju bara ddr i naturen.
Det dr ingen saga, de gor ju inget.

Vi ska ju bara beskriva dem (bjérkarna).

Eleverna hade 1 diskussionen kommit fram till att denna typ av text ar till for att beskriva ett
fenomen 1 var omgivning och dé kunde de forstd syftet med texten. De kunde ocksa ta till
sig texttypens namn: beskrivande rapport.

Foljande pass dgnade vi oss 4t att ldsa texter om triad utifran olika aspekter. Det var texter
om l6vfillning, kretslopp och néringskedjor. Langsamt ndrmade vi oss malet att skriva en
beskrivande rapport om det egna tridet. Varje tradgrupp fick en text om sitt trdd som de
arbetade med pa samma sétt som vi gemensamt hade gjort med exempeltexten om bjorken.
Pa nytt fick de sonderklippta texter som de pa egen hand skulle 1dsa, forsoka forstd, ta hjilp
av varandra och sitta rubriker pa samt sétta ihop dem igen. Arbetet gick bra eftersom de
kinde igen arbetsgdngen och var ivriga att dela med sig. Dérefter fick de hela texten av mig
for att jamfora med och se om de hade satt ihop den i samma ordning och om inte, varfor de
hade valt att placera styckena som de hade gjort. De var alla pd det klara med att klassifice-
ringen kom forst och att man sedan bor komma in pa utseende medan niring och véxtplats
kunde variera i ordning, anvdndningsomradet var alla 6verens om att det skulle komma sist.
Till sist fick de ta fram sina anteckningspapper och fylla pd med den nya information de fatt
genom de olika textldsningarna och filmerna. De skulle vara noga med att fylla i informa-
tionen under rétt friga och rubrik.

B Fas 4: Skriva en individuell text

Malet med den fjarde fasen &r att eleven sjdlv ska skriva en egen text.

Till sin hjdlp nidr de skrev sina rapporter fick de ha sina anteckningsblad. Uppsatt pd vig-
gen satt var gemensamma text om bjorken och véra ordbanksplanscher som ocksa fungera-
de som stdd i deras skrivande. Jag var spand och nyfiken pa hur de skulle skriva sina texter
och vilka spar man kunde se i texterna efter vart arbete. Eleverna skrev och skrev och skrev.
Alla hade mycket vilja till att uttrycka sig och de anvinde sig av sitt nya &mnesspecifika
ordforrad. Alla elever klarade dven av hyper-temat och att skriva i presens med opersonlig
héllning till sin text. Svarigheten for ndgra elever var att sjilvstdndigt lyckas med att sam-
manfora information av samma karaktar under rétt underrubrik. Det tror jag kan bero pa
deras mognad och @nnu inte utvecklade férmaga att dverfora kunskap fran olika killor till
en fardig text. Jag blev medveten om att dessa elever sékerligen kommer att behova speciell
stottning inom detta omrdde dven lidngre fram. Jag st6ttade mina elever i1 deras textskrivning
ungefdr pd samma sdtt som under arbetet nér vi skrev den gemensamma texten. Jag anvénde
mig av frigor som:
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Hur ténkte du hér?

Vad ér det du vill sdga?

Vill du ha hjélp med ett annat ord?

Jag skulle ha sagt sa hér, vad tycker du?

Titta pd tavlan dér tror jag att ordet du letar efter finns med!
Kommer du thag nir vi skrev den gemensamma texten? Da borjade vi med...

L6nen

Lonen ar ett I6vtrad

Lénens stam dr smal. Stamens farg ar gra.

Det finns vexter som vexer pa stamen, som lava tillixempel.
Lénens bark ar hard och skrovlig. Grenarna vexer upot pa
stamen. Lonens krona ar hog och bred. Bladen ar stora med
spetsiga flikar. Lonens fron vaktas i I6nn-nesorna.

Lénen har ocksa blomor. Hanblomor och honblomor.

De blomar i maj.

Lonen trivs bra pa blot mark. Dar det inte blaser

sa himla mycket.
Lonen gor sin egen mat. Den suger upp vaten
ur jorden med roterna. | bladen gor treden

sin nering. Det kalas fotosyntes.

Av I6nen kan man géra mébler och [onsirap.

Text 2. Elevtext av flicka i drskurs 2%

Jag ville ocksé att eleverna skulle redovisa sina trad for varandra muntligt i sa kallade hem-
grupper. Eleverna hade arbetat i tre expertgrupper. De hade fatt expertkunskaper om sitt
trdd som de nu skulle dela med sig i en ny gruppkonstellation dér de ovriga deltagarna ar-
betat med andra trdd. Var och en berittade for de andra om sitt trdd och forevisade foremal,
16v, bark, fron (16nnisor) eller bir (ronnbir) frén sitt trid. Aven foremal som var tillverkade
av tradarten, som téndstickor, visades upp. Ronnbirsgelé och l6nnsirap fanns ocksd med.
Relationen blev elev/grupp. I denna sammansittning fungerade en elev dels som expert nir

han/hon var talare och sedan som kunskapsinhdmtare nir eleven var lyssnare.

26 Texten ar ett exempel pa den beskrivande rapporten dar flickan fatt med de strukturer som &r utmarkande fér genren. Texten ar skri-

ven i presens och hon inleder med en klassificering och fortsdtter med utseende och vaxtplats. Hon har anvant sig av hyper-tema.
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Som jag ndmnt tidigare sa hade vi redan arbetat med den berdttande genren sa jag ville
avsluta temaarbetet med att lata eleverna skriva en saga/berittelse under rubriken ”Den lilla
bjorken” eller ”Det lilla bjorklovet”: Jag ville se om de skulle anvédnda sig av sitt nya dm-
nesspecifika ordforrad och sina nya kunskaper de hade tilldgnat sig under dessa fyra veckor.
Jag valde att inte ga in och styra dem.

Till min glddje sag jag att de flesta hade skrivit bra uppbyggda sagor med genrens struk-
turer: en inledande orientering som svarar pa frigorna: Nar? Vem? Var? Vad ska hinda?,
komplikation, uppldsning och slutord med evalueringar invdvda i de tre stegen.

Sagorna var skrivna i preteritum och eleverna hade anvint tidsord (ndr, efterat, i somras,
for nagra dagar sen, en dag, efter en stund, till slut, ndista dag, plotsligt) pa ritt platser,
inledningsvis i styckena och de hade dven rikligt anvint sig av actionprocesser som drev
handlingen framét. Daremot hade de inte i ndgon storre utstrickning anvént sig av sitt nya
dmnesspecifika ordforrad for att utveckla sina sagor och ta med amneskunskap 1 fantasins
vérld.

Slutsatsen jag drar av detta dr att man inte kan vara nog explicit 1 sin undervisning. Vill
jag att eleverna ska utnyttja sina resurser i en viss riktning sa maste jag ga in och vigleda
och stotta dem. Mina elever dr tvaor och treor, de dr 1 borjan av sitt kunskapsinhdmtande
och mina elever och jag maste tillsammans stegvis arbeta oss in 1 detta arbetssdtt. Jag har
haft hoga krav pa dem, genomfort 6vningar och talat om sprak pa ett djupare plan dn jag
trott varit mojligt med s sma barn som alla ocksa har svenska som andrasprak. Eleverna
har utvecklat bade sitt talade och skriftliga sprak under detta temaarbete. De har dven ut-
vecklat ett medvetet intresse for spraket och samtalar gidrna om hur man kan uttrycka sig.
De har dven fatt sprakliga verktyg som gor att de aktivt anvénder sig av dem muntligt och
skriftligt. Ddremot behdvs flera temaarbeten enligt cirkelmodellen innan de har befést kun-
skaperna for att sjdlva kunna sétta ord pa varfor de har gjort olika sprikval 1 olika situatio-
ner.

Jag skriver “mina elever” men vi &r ju faktiskt tva klassldrare som arbetar med en ex-
plicit undervisning for att utveckla elevernas tva sprak och kunskapsutveckling. Sa, ’vara
elever” har visat nyfikenhet och intresse, observerat, lyssnat, talat, 1ast och skrivit med en
skrivglddje som dr en fr6jd for en ldrare.
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5. Ett amnesintegrerat arbete enligt cirkelmodellen
Gry Fyr6

M Bakgrund

I denna artikel aterger och reflekterar jag kring ett forsta trevande forsok att arbeta amnesin-
tegrerat enligt cirkelmodellen for genrebaserad undervisning. Arbetet har utforts i en ars-
kurs 3 pa4 Knutbyskolan i Rinkeby. Klassen bestér av 23 elever dér alla har ett annat moders-
mal 4n svenska. Jag delar klassldraransvaret for klassen med en annan pedagog dér jag har
huvudansvar for matematik och NO/SO och hon for svenska och engelska. Min kollega var
vid tillfallet ritt ny pa skolan och hade precis borjat sdtta sig in 1 arbetet med cirkelmodellen
och det explicita arbetssittet. Detta gjorde att jag under arbetets ging dven hade huvudan-
svaret for svenskan. Min kollega var dock ett stdd i klassrummet under hela arbetet. Arbetet
som rapporteras hdr bygger pa ett temaarbete kring "Marken”.

B Mal

Under var terminsplanering lade vi in fyra veckor ddr vi skulle arbeta med temaomradet
marken. De mal i véra lokala arbetsplaner i NO som vi planerade att arbeta mot var att
eleverna skulle fa kinnedom om allemansritten, att de skulle kunna namnge ett tiotal véixter
och trdd och att de skulle fa forstaelse for ett djurs livscykel. Ett av huvudmalen var dven att
eleverna skulle fa forstaelse for naturens kretslopp.

Parallellt med malen i NO var tanken att vi dven skulle arbeta med nagra av delmalen i
svenska som andrasprak. Vi valde att fokusera pa att eleverna skall tilldgna sig en forméga
att tala, lyssna, ldsa och skriva i olika situationer. Nar vi konkretiserade dessa delmaél ville
vi att eleverna skulle kunna ldsa en faktatext som var anpassad for elevernas alder, att de
skulle kunna forsta hur en faktatext ar uppbyggd och med stéd kunna skriva en beskrivande
rapport.

Det pedagogiska maélet for mig som ldrare var att forsoka folja den cirkelmodell for gen-
rebaserad undervisning som Pauline Gibbons (2006) beskriver i sin bok ”Stirk spraket stirk
larandet”.

M Planering

Nir vi startade var finplanering av arbetsomradet tog vi utgdngspunkt i cirkelmodellens fyra
faser. Nedan punktas de olika momenten upp.

Fas 1: Bygga upp kunskap om dmnesomradet
« Utflykt med naturruta
* Artspecificering
* Jordprov- laboration
* Allemansritten
* Text och fragor om naturens kretslopp
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* Vad kan naturen bryta ned- laboration
* Saga om daggmasken Pelle Jons
* Mask pé papper-laboration

Fas 2: Studera texter inom genren for att fa forebilder
* Bearbetning av text om daggmasken i grupp
* Textens dvergripande struktur

Fas 3: Skriva en gemensam text
* Tillsammans aterberétta vad vi vet om daggmasken
* Strukturera upp informationen
« Skriva ner klassens nya text om daggmasken

Fas 4: Skriva en individuell text
* Individuellt ldsa text om grasuggan
o Skriftligt strukturera informationen
« Skriva en egen text om grasuggan
* Stottning frén ldraren

Fas |: Bygga upp kunskap om amnesomradet

Vi startade temaomradet med en heldagsutflykt till skogen 1 Ursvik. Eleverna var pa for-
hand indelade i fyra grupper. Sammanséttningen av grupperna var noga genomtiankt utifran
elevernas kunskapsnivaer, for att skapa de bista forutsattningarna for att framja sprakinlar-
ningen (se Gibbons 2006, Kap.2 Grupparbeten och andraspraksinldirning). Varje grupp fick
sig tilldelat en naturruta pd ungefdar Im? dir de skulle undersdka rutan 1 olika skikt. Till sin
hjilp hade de fyra fragor (se Figur 1).

1. Sta utanfor rutan. Vad ser du? Skriv upp (Fotografering)
2. Borja sortera det du hittar i din ruta. Kvistar? Lév? Kottar? Gor en lista pa det du hittar. (Fotografera)
Exempel: Kottar Il
Lov e
Kvistar [l
3. Vad finns under I6ven och kvistarna? Hittar du nigra djur? Gor en lista.

4. Forsok grava lite i jorden. Vad hittar du? Hur ser jorden ut? Beskriv jorden.

Gor i ordning din ruta innan du lamnar den. Det ska inte synas att vi har undersokt just den har rutan,

Figur 1. Fragor till stod for eleverna vid arbete med naturruta
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Under tiden eleverna arbetade med sin naturruta gick vi pedagoger runt och hjilpte till
med framforallt artbestimning och att hitta de adekvata orden for de saker eleverna sag.
Eleverna var kreativa nér de inte visste orden for det de hittade. ”Blébirsbuske” och “kot-
tetrdd” dr exempel pd nykonstruktioner som dok upp. Hir fanns det gott om tillfallen for
sprakundervisning i skogen.

Ett ndgot ovintat problem dok upp i borjan av arbetet nér eleverna skulle iaktta sin natur-
ruta och beskriva vad de sdg. For ménga var det svért att sirskilja de olika vixterna 1 ve-
getationen. Allt sdg ut som skog, triad eller grés. Att trdna dgat att urskilja olika vixter och
trad tar tid men 1 det hér fallet tror jag dven att elevernas sprakkunskaper var av vikt. Om
man inte teoretiskt vet skillnaden pa en buske, ett trdd och ris dr det sjélvklart att det blir
svart att urskilja och beskriva detta. En pedagogisk frdga som dyker upp i detta samman-
hang dr ju om man skall borja med det konkreta och g4 till det teoretiska och abstrakta eller
tvart om. Spontant skulle jag sdga att det alltid ar bra att bérja med det konkreta, men nir
det géller andrasprikselever tror jag upplevelsen av det konkreta kan forstirkas genom att
vissa grundldggande begrepp har gitts igenom innan. Min erfarenhet sdger mig dven att alla
begrepp méiste repeteras i olika sammanhang s& mycket som mdjligt under ett temaarbete.

I arbetet med naturrutan var det darfor av stor vikt att vi fotograferade de olika gruppernas
ruta for att kunna arbeta vidare med begreppen i klassrummet.

Efter ett intensivt arbete med naturrutan 1 ca 90 minuter grillade vi korv och anvédnde
resten av dagen till fri lek 1 skogen.

Tillbaka 1 klassrummet var det dags att titta nirmare pa vad de olika grupperna hade hit-
tat 1 sina naturrutor. Varje grupp fick redovisa sina upptickter. Har valde jag att lata eleverna
redovisa en fraga 1 taget s att de olika skikten dter kunde trdda fram. Vi kunde séledes lat-
tare se att skikt 1 bestod av trad, buskar och ris. Skikt 2 var mer blommor och andra véxter
samt kottar, kvistar och liknande som hade ramlat ner fran triden. Nér vi kom till nésta
skikt kom djuren in t.ex. myror och skalbaggar. Sista skiktet var jorden och hér hade jag ta-
git med mig ett jordprov som jag hade lagt 1 en glasburk med lock. Burken hade jag pa for-
hand fyllt med vatten s att jordens olika innehall hade hunnit skikta sig. Eleverna jimforde
sina upptéackter med burkens innehdll och vi kom fram till att jorden inte bara bestod av jord
utan dven sand, smasten, formultnade 16v och liknande. Efter redovisningen av elevernas
upptéckter hade vi samlat pa oss en méngd @mnes- och artspecifika ord som vi skrev upp pa
bladderblock. Listorna hingde vi upp pa viggen si att eleverna skulle kunna anvénda sig av
dem vid senare tillfdllen.

Det huvudsakliga syftet med utflykten var fran borjan att vicka elevernas intresse for
dmnet. Tillfédllen for sprakinldrning dyker dock upp kontinuerligt om man letar, sa det géller
bara att ta tillfillet i akt. Aven en utflykt som eleverna mest ser pa som en lektionsfri dag
kan ge stora mojligheter att utveckla elevernas sprék.

Jag har valt att inte i detalj g4 in pa de olika momenten i denna fas dé detta arbete tro-
ligen inte skiljer sig sa mycket fran hur manga pedagoger 1 vanliga fall arbetar med ett
temaomrade. I det vidare arbetet med att bygga upp elevernas kunskaper om dmnet arbetade
vi pé olika sitt utifrdn Gibbons 6vningar for att eleverna skulle fa ménga olika tillféllen att
lyssna, tala, skriva och ldsa. Vi arbetade bade i par, grupper och enskilt och min roll som
larare varierade fran foreldsare till bollplank. Planeringen av de olika momenten reviderades
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dagligen beroende pa vilka aktiviteter jag upplevde hade skapat bra inldrningssituationer
bade dmnes- och spradkméssigt. Manga av dvningarna var nya for eleverna och de reagerade
kanske inte alltid pd det sitt som man hade forvéntat sig.

Att arbeta pa ett sprak- och dmnesintegrerat sitt stiller krav pa pedagogen att hitta spra-
ket 1 amnesinnehallet (se Gibbons, 2006 s.165-168). Med facit i hand maste jag erkdnna att
jag 1 min planering inte hade arbetat tillrickligt strukturerat med detta. Med de kunskaper
jag sitter inne med nu forsoker jag att redan 1 planeringsskedet anvinda mig av Gibbons
fragor for att ringa in savdl &mne som sprak (Gibbons 2006 s.166 och 168). Fragorna rela-
terar till de olika momenten som &r viktiga att f med. Hér finns dven hinvisningar till vilka
kapitel i Gibbons bok man kan g tillbaka till och ldsa mer angéende respektive moment.
Aven figuren p4 sidan 168 ir ett utmirkt stod i planeringen.

Fas 2: Studera texter inom genren for att fa forebilder

Efter att ha arbetat med fas 1 ungefar fyra timmar i veckan i fyra veckor kénde jag att elev-
erna hade byggt ut faltet tillrdckligt for att ta itu med en skriven text om daggmasken. Nér
jag letade i1 svenska liromedel efter passande text hittade jag inte nagon som jag tyckte fyll-
de de krav som jag hade. Jag ville att texten skulle ha en tydlig struktur ddr man l4tt kunde
identifiera huvuddmnen i de olika styckena. Det var dven viktigt att de tva forsta styckena

1 texten innehdll dels en klassificering och dels en beskrivning av daggmaskens utseende.
Texten skulle heller inte vara pa for ldtt niva utan jag ville testa om jag kunde hoja kraven
efter att ha arbetat sd mycket med fas 1 och eftersom vi skulle bearbeta texten tillsammans.
I slutdndan fick jag skriva ihop en egen text utifran texter i ”Spektrum Biologi” och ”Runt i
naturen 17, (se Figur 2).

Daggmasken

Maskar ar en mycket stor djurgrupp som indelas i ringmaskar, rundmaskar och plattmaskar. Daggmasken
ar en ringmask. | Sverige finns det flera olika arter och de stdrsta kan bli ett par decimeter langa.

Daggmasken har en langstrackt kropp som ar rund och uppdelad i leder. Lederna ser ut som ringar och
kallas segment. P4 daggmaskens segment sitter det borst. Borsten hjilper daggmasken att réra sig framat.

Daggmasken lever i fuktig jord och andas genom huden. Nar det regnar kan daggmasken fa problem. Da
maste den krypa upp ur jorden for att inte drankas. Nar det slutat regna maste maskarna snabbt ta sig ner
i jorden igen innan de dor av uttorkning eller av solstralningen.

Daggmaskarna dter doda vixtdelar som de drar med sig ner i sina gangar i jorden. De borrar sig fram
genom jorden samtidigt som de adter. Uppe pa jordytan kan man ibland se sma jordhdgar av daggmaskens
avforing. Allt det arbete som daggmasken gor ar till stor nytta for jorden.

Alla daggmaskar ar samkonade. Det betyder att varje mask ar bade hona och hane. De maste dnda
para sig genom att lagga sig intill varandra och byta spermier. Aggen ligger skyddade i ett segt slem som
tillverkas i maskarnas tjockaste segment. Detta segment kallas gordeln. De nyfddda sma maskarna liknar

de vuxna. Daggmasken lever vanligen i 5-6 ar.

Figur 2. Egen skriven text om daggmasken
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For en beskrivande rapport, eller som ménga kallar det, faktatext, finns fem till sex ka-
rakteristiska drag i strukturen (se Gibbons 2006 s. 89, Dare och Polias 2004, s.33 och Kuy-
umcu 2004, s. 50). I forsta stycket i texten om daggmasken ovan hittar man en klassificering
dér djuret sitts in 1 ett storre sammanhang inom djurriket. Har kan man dven hitta mer
generell information om djuret. Klassificeringen kommer alltid {6rst 1 rapporten och foljs
naturligt av ett stycke som beskriver djurets utseende. De kommande styckena har ingen
bestdmd plats utan kan variera beroende pa forfattaren. Den vanligaste strukturen ar att
tredje stycket innehdller information om djurets hemvist och dérefter kommer information
om vad djuret dter. De sista styckena handlar om fiender eller andra faror och avslutningsvis
beskrivs djurets livscykel.

Av spréakliga drag dr det frimst anvindningen av relationella processer som dr utmaér-
kande. Relationella processer dr de processer som beskriver hur saker och ting forhéller sig,
t.ex. ”ar” och "har”.

Att sjdlv skriva en exempeltext for eleverna kan verka enkelt, men hir kommer det
tydligt fram om du som pedagog verkligen har forstatt texttypens strukturella och sprékliga
drag. Ju mer jag lar mig om genrepedagogik och funktionell grammatik desto mer inser jag
att det som 1 forsta stund kan forefalla vara en utmérkt text vid ndrmare genomgéng kan
innehélla brister. Brister som jag som ldrare inte har tdnkt pa tidigare, men som i ett explicit
genrepedagogiskt sammanhang kan gora att jag inte ger mina elever tillrdckliga eller t.o.m.
fel instruktioner. Jag vill varmt rekommendera alla som vill forsoka sig pé ett genrepeda-
gogiskt arbetssdtt att skriva egna texter. Du kommer genom det egna skrivandet kunna sitta
dig in 1 de svarigheter som uppstar och pé sa sitt littare kunna guida eleverna pa ett tydligt
och explicit sitt.

Niér jag introducerade exempeltexten om daggmasken for eleverna hade jag klippt sonder
den 1 fem delar, en del for varje stycke. I delen med det forsta stycket fanns dven textens
rubrik med och i den sista delen kunde man tydligt se att texten tog slut. Detta hade jag av-
siktligt gjort fOr att underlitta for eleverna infér en kommande uppgift. Klassen var indelad
15 olika grupper. Det var viktigt att varje grupp hade ndgon elev som var duktig ldsare och
nagon eller ndgra som inte var rddda for att prata. Varje grupp fick ett stycke av texten och
instruktionen att de nu skulle bli experter pd just det hdr stycket (se Gibbons 2006 s. 46-49).
Fragorna de skulle forsoka besvara var: Vad handlar det hér stycket om? Vilka ord ar viktiga
att forsta i texten? En elev ldste forst texten hogt for de andra i gruppen och sedan borjade
de diskutera vad det kunde betyda. Under tiden eleverna tog sig an uppgiften gick jag och
min kollega runt i klassrummet och forsokte stotta eleverna med hjélp av fragor. Alla var
aktiva och entusiastiska.

Nésta moment bestod i att en elev fran varje grupp skulle bilda en ny grupp sa att alla i
den nya gruppen skulle sitta inne med information som de andra inte hade. Nir alla 1 den
nya gruppen hade aterberittat vad de hade lart sig i sitt stycke hade de tillsammans fatt ta
del av hela texten. Avslutningsvis skulle grupperna férsoka sitta ithop sina papperslappar
sd som de trodde att den fardiga texten sdg ut. Har kunde de dra nytta av att rubriken fanns
med och det tydliga slutet pa texten. De flesta grupper kom fram till att det passade bast
med daggmaskens utseende efter klassificeringen och dirmed kom styckena om féda, faror
och hemvist som tredje eller fjarde stycke.
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Nu var det dags att dela ut hela texten till varje elev. For att forstidrka texten hade jag
dven kopierat in en bild som visade maskar som drar ned 16v i sina gangar. Varje enskild
elev fick ldsa texten och nér alla var klara fargade vi styckena 1 olika farger for att ytterli-
gare tydliggora strukturen. Efter detta hade vi en diskussion i helklass om vad varje stycke
handlade om. Eleverna fick utmaningen att férsoka beskriva varje stycke med endast ett ord.
Det kom manga kreativa forslag och med lite guidning enades vi till slut om orden: slékt,
utseende, hemvist och faror, foda och livscykel.

Jag upplevde att arbetet med hemgrupper och expertgrupper togs emot mycket positivt
av eleverna. Att arbeta pa detta sitt skapar mojligheter for eleverna att ldsa, lyssna och tala
1 ett naturligt sammanhang. Informationsgapet som uppstér mellan eleverna gor att varje
enskild elev kdnner att han/hon kan bidra med ndgot som dr viktigt for de andra eleverna.
Alla kommer till tals och fér positiv uppmirksamhet av de andra. Att arbeta med hem- och
expertgrupper kan goras 1 alla &mnen och for mig har det blivit en viktig del 1 min undervis-
ning.

Fas 3: Skriva en gemensam text

Efter genomgangen av exempeltexten om daggmasken gjorde jag ett rutmonster ddr varje
ruta inneholl en fraga som stod for att tydliggora vad varje stycke i texten beskrev. Rut-
monstret skulle bli en hjélp for eleverna nér de s& smaningom skulle skriva sina egna texter.
Jag kopierade upp rutmonstret pd OH-film och tillsammans med eleverna fyllde vi i stod-
ord fran exempeltexten 1 respektive ruta. Under detta arbete hade eleverna inte tillgang till
exempeltexten utan de fick forsoka uttrycka textens innehall med egna ord. Eleverna fick pa
sd sdtt aterigen trining 1 att se textens struktur men dven en mojlighet att anvidnda sig av ett
amnesspecifikt sprak som var mer situationsoberoende och abstrakt.

Eftersom detta var forsta gdngen eleverna arbetade med en beskrivande rapport var mitt
huvudsyfte att eleverna skulle bekanta sig med rapportens struktur. For att underlatta for
dem valde jag dérfor att endast anvdnda mig av en exempeltext. Nér strukturen har satt sig
ar det dock viktigt att eleverna far flera texter att forhélla sig till sd att de kan samla olika
typer av information om det objekt de ska beskriva.

Beskrivande rapport

Vilken sorts djur adr det? Hur ser det ut? Var/hur bor djuret?
(Klassificering) (Utseende) (Hemvist)

Vad ater djuret? Vilka fiender har djuret? Hur férokar sig djuret?
(Foda) (Fiender/faror) (Livscykel)

Figur 3. Struktur for en beskrivande rapport om djur

Innan det var dags att sétta igdng med den gemensamma texten kinde jag att det var viktigt
att tala om syftet med att skriva en beskrivande rapport. Detta moment skulle egentligen ha
genomgatts redan i1 fas 2 men jag hade inte varit tillrdcklig tydlig med det. Vi diskuterade
varfor vi laser olika texter och forslag som kom upp var att man ville ta reda pa nagot eller
helt enkelt bara roa sig. Vi fortsatte att prata om att olika texter gor olika saker for ldsaren,
de kan forklara saker, beskriva hur man skall gora nagot, fa en att slappna av, férsoka 6ver-
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tala en osv. Nér vi diskuterade den beskrivande rapporten ansag eleverna att den vill be-
ritta fakta fOr l4saren sa att 1dsaren kunde bli klokare. Vi enades om att man pa skolspraket
kunde uttrycka detta som att den beskrivande rapporten vill férmedla information.

Nu var det dags att borja skrivandet av den gemensamma texten. Uppgiften var att
eleverna utifran det arbete de hade gjort med exempeltexten nu sjélva skulle forséka formu-
lera en text om daggmasken med den beskrivande rapportens struktur. Eftersom de under
denna fas inte fick ha tillgang till exempeltexten var de tvungna att tinka efter och anvinda
sig av ett mer specifikt och situationsoberoende sprak. Eleverna hade ganska klart {or sig
vilken information som skulle vara med i de olika styckena si mitt arbete blev 1 huvudsak
att hjdlpa till med spréket. Jag forsokte hjdlpa dem att hitta ord som gav det de ville ha med
1 texten ett mer skolmassigt uttryck. Hér gick jag dven in och lockade fram orden “ar” och
“har” och forklarade lite mer om hur man kan anvédnda syftningsord. Jag skrev texten pa
OH-film och anvdnde mig av olika farger for de olika styckena. P& detta sitt kunde ocksa
eleverna lattare f6lja med i hur texten véxte fram och vilka korrigeringar och liknande som
gjordes.

Att skriva den gemensamma texten tog tid och nir vi kom till stycket om livscykel hade
eleverna ingen energi och entusiasm kvar. Jag valde dérfor att inte slutfora texten med tanke
pé att detta &r ett viktigt moment i cirkelmodellen och for att jag inte ville att eleverna skulle
fa en negativ bild av textarbetet. Nar en situation som denna uppstér i ett skede dér man
forsoker introducera nagot nytt r det som pedagog latt att misstrosta. Jag hade redan infor
uppgiften kidnt mig lite nervds och orolig for att inte kunna guida eleverna pa ratt sitt si det ar
mojligt att eleverna kéinde av min osédkerhet eller ocksa berodde elevernas reaktion pa att de
hade arbetat for mycket med just texten om daggmasken och helt enkelt tréttnat pa den.

Fas 4: Skriva en individuell text

Infor denna fas hade jag aterigen skrivit ihop en text enligt den beskrivande rapportens
struktur, men denna ging handlade det om grasuggan. Min tanke var att eleverna skulle fa
lasa denna text individuellt och dérefter forsoka rekonstruera den med sina egna ord. Till sin
hjélp skulle de forst skriva ner stédord i1 rutsystemet, (se Figur 3).

Uppgiften kan verka enkel efter att ha arbetat s mycket med en snarlik text men min
erfarenhet sdger mig att det tar tid innan eleverna sjdlva kan gora det man har gjort tillsam-
mans. | arbetet med cirkelmodellen och det explicita arbetssittet dr detta viktigt att komma
thdg. Om man har det i minnet slipper man mycket frustration och besvikelse over elever-
nas prestationer.

Det visade sig ocksa att en del elever stotte pd svarigheter nir de skulle skriva stddorden
i rutsystemet. De hade svart att se vilken information som passade i respektive ruta. Enklast
var det med djurets utseende och féda. Bara att skriva stodord 1 stéllet for hela meningar
var svért och eftersom detta inte var huvudsyftet med uppgiften valde jag att lata de elever
som hade skrivit hela meningar {4 fortsitta med detta. Istillet gick jag d& in, redan i det hér
skedet, och gav stottning med syftningsord och de relationella processerna. Innan eleverna
fick paborja skrivandet av den egna texten kontrollerade jag dock att informationen hade
kommit 1 ritt ruta. Detta for att elevernas texter skulle kunna aterspegla den beskrivande
rapportens struktur.
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Naér det var dags for sjdlva textskrivandet var det till min forvéning en del elever som
inte tittade p4 sina rutsystem. Aven nir jag papekade for dem att de hade all information
framfor sig sdg de inte kopplingen mellan rutsystemet och arbetet med textskrivandet. Aven
den gemensamt skrivna texten fanns framme s4 att eleverna kunde anvénda sig av den, men
ytterst f4 upplevde detta som négot stod.

Allt eftersom texterna blev klara fortsatte jag och min kollega det viktiga arbetet med
att stotta eleverna. Stottningen bestod 1 huvudsak av de ovanndmnda momenten: ritt infor-
mation pé ritt plats, syftningsord, relationella processer samt interpunktion. Om eleverna
sjdlva efterfragade det hjilpte jag dven till med rittstavning. Arbetet med stottning vid text-
skrivande dr mycket tidskrdvande dels for att det inte bara skall bli en réttning av texten utan
elevens medverkan och dels for att man maste fokusera pa endast en elev 1 taget. Ett sétt att
underldtta nagot i detta skede &r att eleverna forst later en klasskamrat fa ldsa texten och ge
sina synpunkter. Som med s& mycket annat krdvs det dock tid {for eleverna att Gva upp sig
1 ett sddant arbetssitt och dven att de sjdlva har kommit till insikt om textens struktur och
kannetecken. Arbetet med stéttning och omarbetning av elevtexter var ganska frustrerande
for en del elever eftersom de inte tidigare hade haft ndgra erfarenheter av att omarbeta sina
texter. Jag fick d4 som ldrare bedoma utifran varje elevs forutsiattningar hur mycket stott-
ning jag skulle ge och vilka omrdden jag skulle fokusera pa.

Elevtexterna om grasuggan blev ritt stereotypa och om man ldser dem utan att kénna till
bakgrunden och syftet kan man tycka att de ar torftiga och saknar kreativitet och skrivar-
glddje. Jag var dock n6jd med eleverna slutprodukter eftersom alla hade en mycket tydlig
struktur. Huvudsyftet med att skriva den beskrivande rapporten for det hér tillféllet var upp-
natt. Den planerade tidsatgangen for arbetet hade spruckit for ldnge sedan men vad gjorde
vél det ndr man har kédnslan av att vara pé ritt vig.

Grasuggan
Grasuggan ar ett kraftdjur den ar slakt med rakor, krabbor och humrar.

Grasuggan har 7 ben pa varje sida och den har ett skal som @r hart som pansar den kan inte rora sig om
den inte hade segment.

Grasuggan bor under stenar eller sopphégar och den trivs bast dar det ar mérkt och fuktigt.
Grasuggan ater doda vaxtdelar och dr en nedbrytare.

Grasuggans fiender ar faglar, spindlar, ddggdjur, grodor grasuggan gdmmer sig i sitt pansar sa att fienderna
inte tar dom.

Grasuggan bar sina dgg mellan magen och fétterna 10-200 dgg kan hon ha mellan magen och fétterna nar
grasuggans agg klacks ar dens ungar vita men liknar anda grasuggan nar den dr vuxen grasuggan kan bli
hogst 3 ar.

Figur 4.Text skriven av flicka, 9 ar
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B Slutord

I den hér artikeln har jag forsokt aterge mitt forsta forsok att arbeta amnes- och sprakinte-
grerat med cirkelmodellen for genrebaserad undervisning som grund. Genom att lyfta fram
de fragor, svérigheter och framsteg jag har upplevt hoppas jag kunna inspirera andra till att
vaga ta steget att arbeta med denna modell och de 6vningar som Gibbons (2006) beskriver.
Gibbons bok har for mig varit mitt forsta méte med genrepedagogiken och det explicita sit-
tet att se pd undervisning. Manga av hennes dvningar kan anvindas i vilket klassrum som
helst men det dr forst nér de sitts in 1 ett storre sammanhang som eleverna till fullo kan dra
nytta av dess effekter. Ett tematiskt arbetssétt utifran cirkelmodellen kan bidra med detta
sammanhang.

Jag har fitt mojligheten att genom Knutbyprojektet och kursen ”Language and Literacy”
med John Polias ytterligare fordjupa mig i genrepedagogiken. De kunskaper jag har tillag-
nat mig hér har bara starkt mig i min tro pa att elever med svenska som andrasprak behover
detta sdtt att undervisas pa for att kunna mota de krav som den svenska skolan och samhél-
let 1 6vrigt stéller.
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6. Nar fantasi och struktur forstarker varandra.
Strukturen och spraket i en berittelse

Britt Johansson

M Inledning

Den hir artikeln beskriver ett arbete med den berittande genren och da specifikt narrativen
1 en arskurs 5 pa Knutbyskolan. Klassen hade en heterogen sammansittning och hade redan
bytt mentor tre ganger. De 13 eleverna uppfattades allmént bland lararna pa skolan som sto-
kiga och oroliga med laga resultat. Négra elever hade kommit till Sverige under de senaste
tva aren andra var fodda har men alla laste svenska som andrasprak. Nagra av eleverna hade
patagliga problem med att anpassa sig till skolans regler och form for social samvaro och
klasskonferensen pa véren i fyran hade visat pé stora kunskapsluckor hos manga av elev-
erna i skolans kirnimnen.

Lokalsituationen pé skolan var pressad efter en brand pa skolan ett ar tidigare vilket
medfort att flera klasser blivit utlokaliserade till ligenheter i niromradet. En av dessa klas-
ser var den aktuella femman. Det var med andra ord en tdmligen komplex och krdvande
undervisningssituation som moétte klassens nya mentor. Under varterminen skulle de natio-
nella proven i svenska, engelska och matematik genomforas. Malet var att majoriteten av
eleverna skulle nd upp till kunskapsmalen for ar 5.

Négra ménader in pa hostterminen erbjod jag mig som projektansvarig for skolans gen-
repedagogiska utvecklingsprojekt, att gd in och stotta ldraren med svenskundervisningen
och da framforallt med elevernas skrivande. Eftersom hon var ny pé skolan hade hon inte
deltagit 1 skolans kompetensutbildning i genrepedagogik. Handledningstillféllena pa sko-
lan var fjortonde dag var inte tillrdckliga eftersom hon inte har hunnit f4 de nddvindiga
grundkunskaperna i den genrepedagogiska modellen. Min genrepedagogiska undervisning
i klassen skulle darfor ocksa fungera som komplement till handledningstillfillena. Jag och
lararen bestdmde tillsammans att jag skulle ta 6ver skrivundervisningen i klassen under de
nirmaste veckorna. Undervisningen skulle for att bli sa effektiv som mojligt fordelas pa en
helklasstimme och tvd halvklasstimmar i veckan med tanke pi att gruppens kunskapsniva
var heterogen och gruppen orolig.

B Definition av den berittande genren

Joan Rothery och Jim Martin konstaterade, nér de i borjan av 1980-talet samlade in stora
mangder text fran skolor 1 Sydney, att berittelser kunde vara av fyra typer: observa-

tion, atergivande, exemplum?’ och narrativ. Den vanligast forekommande beréttelsen var
observationen. Observationen ir ett kort atergivande av ndgot sjalvupplevt som inte innehél-

27 Exemplum &r nér forfattaren till en dtergivande text dnskar kommentera sina upplevelser i form av en mer generell tolkning (Hedeboe
och Polias, 2008).
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ler ndgon direkt inledning och oftast bestar av en eller ett par hindelser. Den hogst varde-
rade berdttargenren var narrativen (Rothery, 1996).

Syftet med alla berittargenrer &r att roa. Rothery menar att vid sidan av att roa ar berét-
telsen ett effektivt verktyg for att overfora samhéllets sociokulturella ideologi. Den skrivna
berittelsen gdmmer skribentens moral i hindelseutvecklingen (Rothery, ibid.).

Entertainment is co-opted very successfully in order to achieve ideologically driven so-
ciocultural goals, particulary in the area of narrative.
(Rothery, 1996: 232)

Berittelsen har sin grund i den muntliga texten och innehaller fyra steg: orientering, kom-
plikation, evaluering och l6sning. Ibland finns ocksa ett femte frivilligt steg med som kallas
for koda. Det typiska for berittelsen ar ett avbrott i vardagen genom att nagot ovantat intréif-
far som orsakar en komplikation. Berittelsen handlar om hur man klarar att 6vervinna pro-
blem som skapats i berittelsens komplikation genom att konfrontera problemet och 16sa det.
De flesta berittelser innehdller motstridigheter som stélls mot varandra, till exempel ont mot
gott. Nigra av deltagarna ar aktorer medan andra dr méltavlor i komplikationen och ofta ar
dessa roller ombytta i 16sningen dven om langt ifrén alla beridttelser har ett transitivt drag®.
Manga berittelser ar ju hjéltesagor och handlar om katastrofer och rdddningsinsatser. Obe-
roende av vilken typ av beréttelse det dr sa handlar det om individer som kdmpar mot en
motging, ett avbrott 1 livsflodet som leder till kris. Att 16sa krisen for att aterstdlla vanlighe-
ten ar beréttelsens kdrna och ytterst handlar det om att fostra individen till att vidmakthéalla
ordningen i samhéllet och kulturen (Rothery, 1996).

B Arbetet med den narrativa genren forbereds

Jag visste fran flera tidigare erfarenheter av nationella prov i svenska for ar 5 att skrivdelen
alltid innehéll en uppgift som innebar att skriva ndgon form av berittelse antingen en nar-
rativ eller en personligt atergivande text. Jag bestimde mig for att fokusera pa narrativen,
dé jag under dren pa skolan iakttagit att manga av eleverna haft svarigheter med genren.
Jag bad klassens mentor att lata klassen skriva en beréttelse. Hon fick introducera uppgiften
som hon sjdlv ville. Medveten om att det dr viktigt att eleverna dven nér de skriver en berét-
telse har kunskaper om det omrédde som behandlas i berdttelsen foreslog jag att hon skulle
vélja att 14ta eleverna skriva om négot som anknét till det tema de arbetade med 1 klassen
for tillfallet. Det visade sig vara de nordiska ldnderna.

Vi bestdmde oss for en vanligt forekommande introduktion till skrivande i skolsamman-
hang. Eleverna presenterades for en person, en plats och ett problem. Lararen bad sedan
eleverna att skriva en berittelse med bdrjan mitt och slut med utgdngspunkt i1 de tre p-orden.
Problemet i berittelsen anknét till de kunskaper eleverna hade om de nordiska ldnderna.
Efter en vecka atervinde mentorn for klassen med deras texter som jag ldste igenom grund-
ligt och da kunde konstatera att det hir var en grupp elever dér de allra flesta dnnu inte

28 Transitivt drag innebar att huvudpersonen i texten byter position, t.ex. social stdllning som i Askungen och Snévit.
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uppnddde malen for skriftlig produktion 1 &r 5. Méanga av eleverna hade problem med att
organisera hdandelserna i sina narrativa berittelser i en enkel kronologi, vilket dr grund-
laggande ndr man skriver en berdttande text. Det var ocksa tydligt att eleverna inte hade
ndgon uppfattning om narrativens genresteg, dvs. orientering, komplikation, evaluering och
16sning och hur dessa binds ihop sé att texten far en tydlig kronologi. Med utgédngspunkt
fran deras texter fick jag dock uppfattningen att eleverna verkade ha en aning om syftet med
att skriva en narrativ. Beréttelsen som ett dventyr kunde man ana i texterna och en stravan
efter att forsoka skapa spanning, men eftersom de verkade sakna skriftsprikliga verktyg
och metakognition om sprakets mojligheter att skapa struktur och spanning sé kunde de inte
riktigt realisera det man kunde ana att de ville 4stadkomma.

B Genomgang av den narrativa genren enligt cykeln
for undervisning och lirande

Jag kommer nu att presentera det arbete med den narrativa genren som genomfordes under
cirka tvd manader i den aktuella klassen. Det pedagogiska arbetet baserades pa cykeln for
undervisning och ldrande. Att fullt ut forsta alla delar i det genrepedagogiska arbetet ar en
lang, 1dng resa men som alla resor maste den paborjas ndgon gdng om man vill nd malet
dven om man inte har alla svar ndr man ger sig av. Sa var dven fallet med den hir resan.
Som ldsare far du mojlighet att f6lja mig pd min resa och kanske dirigenom lira dig av
bade det som fungerade och av mina misstag.

Dekonstruktion av text

Jag valde att borja med dekonstruktionen av textgenren istillet for att borja med att bygga
upp faltet. Orsaken till detta var tva. Dels for att jag utifrdn min analys av deras forsta texter
bedomde att klassen verkligen behdvde arbeta med savél genrens struktur som spraket. Dels
for att jag vid det hir tillfdllet annu inte riktigt hade forstatt syftet med att arbeta med faltet.
Jag uppfattade det enbart som viktigt for att eleverna skulle f4 tillrickligt med ord och
begrepp for att kunna skriva en beréttelse med ett ldersadekvat sprék. Jag sag inte riktigt
de mojligheter den berdttande genren erbjuder eleverna att verkligen fordjupa sig i ett &mne
som intresserar dem for att sedan anvinda dessa amneskunskaper som utgédngspunkt for
berdttelsen. Har man mangder av kunskaper om hur det gér till att bygga ett vikingaskepp
sé dr det lattare att 1ata nagot ga fel 1 det flodet. Kédnner man sen till vikingarnas farder i
Osterled sé dr berdttelsen néstan klar med en géng.

Ber:iittelsens syfte
Med utgangspunkt fran min analys av elevernas styrkor och svagheter bestimde jag mig for
att borja med att tillsammans med eleverna fundera kring den berittande textens syfte och
dérefter forsoka finna de olika genrestegen i1 en forebildstext.

Den forsta lektionen inleddes med ett samtal kring deras favoritberittelser. Darefter fick
de diskutera med varandra vad som gjorde den berittelse de valt till en favoritberittelse. Vi
gjorde sedan en tankekarta pé tavlan med orden Min favoritberittelse i mitten. Runt tanke-
kartan fick vi upp ord som spannande, rolig, romantisk, ldrorik, intressant osv. Eleverna fick
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dérefter fundera over vad de trodde att forfattare har for syfte med att skriva den hér typen
av text. De flesta eleverna hade klart for sig att det dr for att roa. Nagra ndmnde ocksa att
det ar for att lidra oss nagot. Nér jag fragade lite mer kring just det svaret sa ndmnde elev-
erna fabler som exempel ddr de menade att man ldrde sig hur man ska uppfora sig. Jag in-
troducerade nu begreppet genre och vi talade om att det finns olika typer av text med olika
syften och att beroende pé syfte sé dr texterna olika organiserade for att pa bésta sitt nd
sitt syfte. Jag talade om att den text vi skulle jobba med nagra veckor framat var narrativen
och visade dem en text skriven av min egen son i arskurs tre?’. Min erfarenhet ar att elev-
erna tycker om att hora texter skrivna av elever med svenska som forstasprak, speciellt om
skribenten dr ndgon de kan relatera till. Att min son var yngre dn de var spelade ingen roll
eftersom det som gjorde texten intressant for eleverna var att den var skriven av ndgon de
kunde relatera till. Texten fungerade som jag tdnkt mig dvs. eleverna tyckte texten var bra
och blev stimulerade att forsoka sjdlva. Vi diskuterade just den upplista textens syfte och
vid sidan av att den var spdnnande och dérfor roade undrade jag om det fanns ytterligare
nagot syfte. Flera elever menade att texten ocksd hade en moral. Den ville ldra oss att inte
vara hogfardiga. Sedan samlades texten in for att anvéndas vid ett senare tillfélle.

Genrestegen

Nista gang vi traffades fick eleverna ta del av en kort berittelse Gversatt fran engelska®
som var sonderklippt i tre delar (se figur 1) Eleverna ombads att forsoka 14gga delarna i ord-
ning. Uppgiften var létt och klarades snabbt av. Nu djupstuderade vi en del i taget och sedan
skrev jag upp namnet pé de olika delarna i berittelsen pé tavlan. Eleverna fick i uppgift att
tva och tva se efter vilken information som fanns 1 de tre obligatoriska delarna. Eleverna
fann uppgiften litt och snart hade vi berittelsens olika genresteg pé tavlan. Jag betonade att
en berittelse alltid innehaller ett problem som maste 16sas innan beréttelsen ar slut. Vi dis-
kuterade vad som varit problemet i de tva beréttelser eleverna kommit i kontakt med under
lektionen. Vi diskuterade ocksa vilka l6sningar pa problemen som skribenterna haft.

Text Genresteg
Det var en gang en tjur som bodde i en grotta. Han var en mycket snall Orientering.
och trevlig tjur. Beskriver bakgrunden och talar

om vem, nar och var

En dag klev han pa en magisk pinne och blev ond. Han bérjade férvandla | Komplikation
manniskor och djur till stenar.

Tiden gick och en dag kom en héxa forbi grottan. Hon ség alla djur och Losning
manniskor som tjuren férvandlat till stenar. Haxan brot fortrollningen

med sitt magiska spo och tjuren blev snall och god igen.

Slutet gott allting gott

(Fritt efter Frances Christie, 2005: 157, min Gversdttning)

Figur 1. Narrativ

29 Snofsis dventyr se bilaga 1

30 Tjuren fran Language Education in the Primary Years, Frances Christie (2005)
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Textens kronologi

Malet for dagens lektion var att eleverna skulle fa upp 6gonen for vilka mojligheter spra-
ket erbjod nér det géllde att bygga en enkel kronologi. Vi tog fram vara tva exempeltexter,
texten om tjuren och texten om Snofsis dventyr. Eleverna fick sedan i pargrupper studera
overgangarna mellan de olika stegen. Vad hade skribenten anvint for ord for att fa texten att
forflytta sig framat i tiden? Vi samlade alla tidsorden?! pa tavlan. Jag gjorde ingen skillnad
pa omstandigheter och konjunktioner. Eleverna fick sedan prova att skriva en enklare atergi-
vande text om nigon intressant hdndelse de upplevt pa sista tiden. Uppmaningen var att an-
véinda s varierande tidsord som mgjligt. Jag gick runt i klassen och stéttade under tiden de
skrev och den hir gdngen fokuserade jag bara pa deras anvindning av tidsord. Elever som
foll tillbaka 1 att enbart anvénda sen for att skapa kronologi pdminde jag om de alternativa
tidsorden pa tavlan. Nar eleverna hade skrivit klart fick de ldsa upp texterna for varandra.
De var méarkbart ndjda med resultatet. Nér eleverna lamnat klassrummet skrev jag upp alla
tidsord fran tavlan pa ett bladderblock och hiangde upp i klassrummet som stod.

Olika processtyper

Niésta lektion, som var en halvklasslektion, inleddes med att vi kort repeterade de olika
delarna i en narrativ. Sen delade jag ut min sons text*? igen. Jag talade om att vi under den
hér lektionen skulle forsoka hitta ndgra av hemligheterna bakom att de upplever att texten
ar s bra.

For att eleverna skulle 4 syn pa hur olika processer préaglar olika delar av texten sa
plockade vi tillsammans ut alla processer i texten. Vi inledde med att tillsammans hitta de
tre genrestegen. Det visar sig inte vara helt enkelt. Genrestegen i Snofsis dventyr &r inte lika
tydliga som 1 texten om tjuren. Dessutom innehaller Snofsis-texten mer dn en komplikation.
Forst blev jag lite orolig. Men svarigheten gav tillfdlle till 6ppna fragor dér alla ivrigt deltog
1 diskussionerna om var orienteringen slutade och komplikationssteget borjade. Jag vill
hir papeka att det inte finns nagra absolut ritta svar. Det finns utrymme for tolkningar. Det
viktiga dr diskussionen dédr alla elever deltar. Det dr under dessa diskussioner som elevernas
metasprak skapas. Min son har genom hela texten arbetat med de interpersonella resurserna
1 spraket for att skapa spanning och deltagande. Genom att plocka ut de olika processerna
1 texten hoppades jag att eleverna skulle uppticka ett fjarde steg som inte varit med i den
korta texten dagen innan, dvs. evalueringarna. Rothery (1996) menar att hindelserna i nar-
rativen far betydelse genom att skribenten utvecklar de interpersonella resurserna. Det dr
den interpersonella resursen 1 evalueringarna som talar om for oss om hdndelserna ar spén-
nande, roliga, skrimmande osv. I evalueringarna utvarderas avbrottet i livsflodet. Jag hade
vid min analys av deras forsta texter sett att evalueringar inte forekom over huvudtaget.

Eleverna tilldelades grona och rdda pennor. Den grona fargen anvinds for att markera
processerna och den roda fargen for att markera satsens deltagare. Eftersom jag pa sikt av-
sag att ocksa arbeta med hur man kan bygga ut textens deltagare sd hade jag bestdmt att vi
skulle plocka ut bade deltagare och processer fran borjan. Eleverna laste en mening var och

31 Forst, sen, lite senare, efterdt, ddrefter

32 Snofsis dventyr se bil.1
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Verbal

Mental
Aktion

Relationell

Figur 2. Symboler for olika processer

efter varje mening fragade jag eleverna vilket ord som beréttade vad som hénde i meningen.
Jag sa att det ordet kallades for processen. Eleverna tyckte att det var latt att plocka ut
processerna i meningarna men en elev kdnde igen processerna som verb och undrade éver
detta. Jag gjorde inte nagon stor dramatik av detta utan svarade att man ocksa kunde kalla
dem for verb men att nu nér vi holl pa att 1dra oss skriva riktigt bra narrativa texter skulle vi
kalla dem processer. Eleverna blev ndjda och fortsittningsvis skrev jag alltid processer/verb
pa tavlan. Vi gick sedan over till att arbeta med textens deltagare. Nir jag fragade eleverna
vilka som deltog i processerna sé upplevdes svaret som sjélvklart och eleverna var mycket
engagerade. Alla f6ljde med intensivt, dven de eleverna som vanligtvis brukade fa hjilp hos
specialpedagogen pa svensklektionerna. Till och med dessa elever fann uppgiften latt vilket
forvanade mig en del* och den ordinarie mentorn var om mojligt &nnu mer forvanad. Vi
upplevde bada att de grona och réda pennorna var viktiga ingredienser for att skapa lugn
och koncentration och dirmed forstaelse. Jag valde medvetet att hoppa 6ver omstiandighe-
ter och den bl fargen den hér gadngen eftersom jag misstankte att det kunde bli rorigt med
tanke pa att jag inte gjort skillnad pa omstidndigheter och konnektiv tidigare utan istéllet valt
att klumpa ihop dessa som tidsord.

Niér processer och deltagare var utplockade delade jag upp tavlan i fyra félt utan rubriker.
Eleverna fick l4sa upp processerna i texten och beroende pa om det var en aktionsprocess,
en mental process, en verbal process eller en relationell process** sa placerade jag proces-
serna i nagon av de fyra spalterna. Jag bad sedan eleverna att tva och tvé diskutera inne-
hallet i de fyra spalterna. Vad hade processerna som stod i samma spalt gemensamt med
varandra? For de allra flesta eleverna var det litt att plocka ut vad som karaktiriserade alla
de olika processgrupperna med undantag for de relationella processerna. Men efter att vi
tillsammans hade samtalat om vad en relation var sa blev dven det en begriplig indelning.
Varje spalt fick nu ett namn och en symbol (se fig.2).

33 Se Tuija Ram0s artikel: Genrepedagogiken i specialundervisningen

34 Se artikeln om genrepedagogik
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Processtyp, genresteg och evalueringar

Lektionen inleddes med att vi blickade tillbaka pa de olika typerna av processer. Proces-
serna fanns uppskrivna pa ett blidderblocksblad, sparade sen foregdende lektion. Texten om
hunden Snofsi delades ut igen. Vi repeterade den narrativa textens olika delar. Eleverna fick
sedan 1 uppgift att forsoka koppla ihop delarna med olika processtyper. De fann di efter ett
tag att 1 orienteringsfasen sd dominerade de relationella processerna. Dér fanns ménga be-
skrivningar av huvudaktérerna och platsen dér handlingen utspelades. I komplikationssteget
fanns alla de olika processerna med men aktionsprocesserna dominerade. I 16sningssteget
fanns det ndgon aktionsprocess men steget dominerades av relationella och mentala pro-
cesser. Vi diskuterade de olika processernas funktion i texten. Barnen uppfattade sjdlva att
aktionsprocesserna drev handlingen framét och att de mentala och relationella processerna
utvirderade det som hint. Jag tyckte nu att det var lampligt att infora begreppet evaluering.
Jag forklarade det med att det var karaktérernas reaktioner pd olika hdndelser i berdttande
texter. Lektionen avslutades med att vi tittade pa processernas tempus. Eleverna kinde till
imperfekt sen tidigare och ménga sig genast att processerna stod i imperfekt. Jag uppmark-
sammade da eleverna pa att det dr den allra vanligaste tempusformen 1 beréttelser.

Trots att lektionen 1 stort sett bara hade handlat om grammatik hade alla elever varit
aktiva och intresserade. Ingen hade visat minsta missndje. Snarare tvirtom kunde jag kon-
statera ndr jag lamnade klassrummet. Detta var visserligen en erfarenhet jag redan hade frén
liknande undervisning i andra klasser, men den hir klassen var ju omtalad for att eleverna
var omotiverade och hade laga resultat. Efter att eleverna gétt var det ater dags for mig att
skriva upp de nya begrepp som hade introducerats pa bladdderblocksblad och sétta upp i
klassrummet som stod for eleverna.

Deltagare och interpersonella resurser

Den hér lektionen skulle vi d4gna at de roda orden i texten, dvs. deltagarna. Vi skulle ocksa
forsoka hinna med hur man skapar engagemang i texten med hjélp av olika sprakhandlingar
och attityd, bada interpersonella resurser®’. Jag delade ut min sons text igen. Jag bad elev-
erna att titta pa de roda orden, deltagarna i processerna. Hur manga ord bestod de oftast av?
Eleverna kunde snabbt konstatera att till skillnad fran den forsta enkla texten om tjuren sa
bestod manga av deltagarna i den hir texten av flera ord. Ord som beskrev deltagarna. Jag
introducerade begreppet nominalgrupper och vi diskuterade sedan vad det innebér for mig
som ldsare om det stir pojken sprang hem eller om det star den lilla ledsna pojken sprang
hem. Eleverna var genast med pa att det blev intressantare att ldsa satsen 1 version tva dir
man fick reda pa lite mer om pojken. Jag skrev sen upp ett antal korta satser med varierande
deltagare som eleverna fick bygga ut. Det tyckte eleverna var en rolig 6vning. Det gav dem
manga tillfdllen att anvinda sin kreativitet och att fa skratta tillsammans infor roliga kombi-
nationer.

35 Las mer om interpersonella resurser i artikeln om genrepedagogik
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Den interpersonella resursen — sprakhandlingar

Vi hade redan tillsammans hittat flera sitt att gora texten intressant och skapa engagemang.
Nu skulle vi ga vidare genom att titta pa olika sprdkhandlingar. Vi fokuserade pa dialogens
inverkan 1 Snofsis dventyr, men vi gick inte in ndrmare pa olika typer av sprakhandlingars
effekt pa lasaren. Det rent skrivtekniska fick stor uppmirksamhet eftersom endast ett fatal
av eleverna kinde sig sdkra pd hur man anvénder talstreck. Med facit 1 hand kan jag kon-
statera att vi hade behovt arbeta mer med dialogens innehdll. Elevernas erfarenhet av dialog
ar den de har pa chatten varje kvill, vilket innebar mycket korta och summariska medde-
landen som inte skapar engagemang i en narrativ om inte syftet ar att skildra tva personers
chattkommunikation. Det hir hade jag behovt synliggéra mer for eleverna.

Lektionen avslutades med att vi tillsammans konstaterade att det dr viktigt att man som
lasare far bilder 1 huvudet niar man ldser en text. Mitt ansvar som skrivare ar att gora detta
mojligt for ldsaren genom att jag som skrivare drojer mig kvar i de viktiga héndelserna i
narrativen och bygger upp spanningen dér genom att anvinda mig av specifika’® processer,
utbyggda nominalgrupper och evalueringar. Eleverna upplevde nu att de fatt grammatiska
verktyg for att kunna lyckas med sina framtida narrativa texter.

Eget arbete med hjilp av nyforvarvade kunskaper

Efter att under flera lektioner djupstuderat texten om hunden Snofsi sa fick eleverna nu éter
titta pa den betydligt enklare texten vi hade inlett med en vecka tidigare om tjuren som blir
forhaxad. Uppgiften var att tvd och tva forsoka bygga ut den texten. Eleverna satte igdng
med stor iver, men stotte snart pa patrull. Idén att det skulle vara enklare att utga fran en
fardig text var inte helt lyckad. Trots att vi innan diskuterat vad som saknades i texten s
hade flera elever svarigheter med att komma igdng. Frén att tidigare enbart ha skrivit pa in-
spiration uppfattade de att det nu fanns ett fel och ett ritt och detta verkade himmande. Jag
kunde dock notera att min sons anvdndande av den interpersonella resursen attityd d& han
gett hunden ett namn som tydligt speglade hundens karaktir hade gatt hem. Vi hade under
lektionen talat mycket om vad som géomde sig i ordet ’snofsig”. Eleverna forsokte hdrma
detta berittartekniska grepp nu men ocksé langt senare i1 sina amnesprov.

Bygga upp filtet

Rothery betonar vikten av att bygga upp kunskaper i féltet &ven nir man skriver beréttel-
ser for att bryta monstret av mer vardagsnira atergivande texter. Komplikationen riskerar
annars mer att bli lite av vardagens upp och ner i livsrytmen istéllet for det d&ventyr som
praglar berittelsen da vardagens lunk avbryts av nagot helt ovéntat.

Min sons text hade en hund som huvudkaraktir. Jag mirkte att detta tilldragit sig elever-
nas intresse. Jag bestimde mig pa grund av detta intresse for att vi vid nésta lektionstillfalle
skulle bygga upp klassens kunskaper om hundars liv. Jag visste efter information fran klass-

36 Med specifika processer avses t.ex. icke nukledra processer som halta, muttra, snyfta, studsa i motsats till nukledra processer som ga,
sdga, grata, hoppa.
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lararen att manga av eleverna var svaga lisare. Jag plockade darfor ut ett antal texter om
hundar frin ldsantologier for ar 3-4, dvs. relativt enkla texter.

Idag efter att ha ldst mer av bade Rothery (1996) och Christie (2005) skulle jag valt att
arbeta annorlunda. Jag skulle ha 14tit eleverna ldsa bocker som handlar om hundar och hur
man skoter dessa. Utifrén ett sidant faktamaterial hade det sedan blivit enklare for eleverna
att fundera 6ver vad som kan ga fel i en hunds liv. Jag var istéllet fokuserad pé att bygga
upp faltet pa en lexikal niva istéllet for att bygga upp kunskapsfiltet. Vet man som skribent
att hundar hor ljud som vi médnniskor inte uppfattar sa kan man lita ndgot gé fel dér eller
om man vet vad en valp har for behov niar den kommer till sina dgare dr det enklare att fan-
tisera vidare kring olika sonderbitna el-sladdar etc.

Istdllet for att bygga upp den hir breda kunskapen 1 filtet hundars liv tillsammans med
ménniskor sa ldste vi korta skonlitterdra texter om hundar med hjdlp av stafettldsning. Vi
aterknot sedan till vira processer och letade efter specifika processer som horde ihop med
hundar och hundars liv. Vi hittade aktionsprocesser som vifta, skutta, griva, sno runt, krafsa
och hoppa. Vi hittade verbala processer som morra, gnilla, gldfsa, gny och skélla. Det har
var nyttigt for eleverna som har svenska som andrasprik. Orden var nya for de flesta elev-
erna i klassen. De nya orden skrevs som vanligt upp pa bladderblocksblad som sparades. Vi
kunde ocksd konstatera att de mentala och relationella processerna inte skilde sig fran dem
vi hittat 1 texter om ménniskor. Jag upplevde att eleverna tyckte om att arbeta pa den hér
lexikogrammatiska nivén av spriket samtidigt som vi hela tiden véxlade perspektiv mel-
lan lexikogrammatiken och att se pé texten som helhet och dess sociala kontext. Det blev
plotsligt roligt att ha svenska. Jag som ldrare var hela tiden med i deras ldrande. De blev
inte lamnade till sitt 6de. Min st6ttning och stottningen fran kamraterna gjorde arbetet med
grammatiken roligt.

Gemensamt skrivande

For att lattare komma igdng med det gemensamma skrivandet hade jag beslutat mig for att det
gemensamma skrivandet skulle utgd fran en bildserie som handlade om en hund som inte ville
bada. Bildserien®” inneholl fyra bilder som steg for steg skildrade en husses kamp med att fa
ner sin hund i badkaret.* Det slutade med att det ar husse som ligger i vattnet istéllet for hun-
den. Jag hade anvint bildserien i1 andra klasser och visste att den brukade fungera. Det gjorde
den dven den hidr gangen. Eleverna hade massor av idéer med en gang. Under skrivandet s&
hade eleverna de olika genrestegen pa tavlan. P4 viggen fanns tidsord och de olika processer-
na uppskrivna samt de utbyggda nominalgrupperna. Vi hade nér vi talade om aktionsproces-
serna talat om vikten av att anvénda processer som tydligt talar om vad som hinder. Vi talade
ocksé om hur de verbala processerna kan ge oss information om personernas reaktion genom
att de dr specifika. Evalueringarna hade vi ocksé dgnat mycket tid.

Under det gemensamma skrivandet var eleverna hela tiden aktiva och kom med forslag
pa hur vi skulle skriva. Det var dock jag som lirare som var ledare och dterforde dem till

37 Blomqvist & Garpe, 1960

38 Se bilaga 2 Gemensam text till bildserien
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de olika kvalitéer som vi hade bestimt att texten skulle innehélla. Eleverna sokte ocksa
hela tiden st6ttning i1 informationen pd tavlan och pa bladderblocksbladen. Fokus kom nu
att handla om innehéll och sprakets grammatiska resurser. Mindre tid dgnades &t de rent
skrivtekniska fardigheterna. Eleverna kunde t.ex. foresla att nu borde texten ha en dialog
istdllet for att de sa ”Du glomde anvénda talstreck eller stor bokstav.” I min iver att arbeta s
mycket som mdjligt med spréket s& missade jag som ldrare en viktig skrivteknisk fardighet
och det var textens styckeuppdelning. Trots att de olika genrestegen underléttar for eleverna
att forsta nér det ska vara nytt stycke. Detta glomde jag bort. Det mérktes ocksa senare 1
elevernas egenproduktion.

Niér texten om hunden Max som inte ville bada var klar var eleverna mycket ngjda. De
tyckte sjélva att de skrivit en véldigt bra text och langtade efter att nu fa prova sina vingar
och skriva en egen text (se Bilaga 2).

Individuellt skrivande med stottning

Jag hade bestdmt mig for att prova lite olika ingéngar i1 det egna skrivandet. Temat skulle
hela tiden kretsa kring hundar och hundars liv. Eftersom jag tyckte att arbetet med bildserier
fungerat bra sa skulle forsta texten fa stod av en bildserie eftersom de olika hindelserna
redan dr klara. Eleverna riskerade inte att gora avstdndet mellan komplikation och 16sning
alltfor kort sdsom varit fallet 1 de texter eleverna skrivit innan vi paborjade den genrepeda-
gogiska undervisningen. I de texterna kunde huvudpersonen bli instdngd i en grotta i 6knen
pa rad fem i texten. Pa rad sex hittar han en nyckel pa marken och &r pa nista rad rdddad
och pa vig hem.

Bildserien som jag valde var fran ett gammalt 1iromedel av Bjorseth et al. (1974). Idag
skulle jag inte vilja att 6verhuvudtaget anvinda en bildserie. Bildserierna lampar sig vil
for de atergivande texterna, men dr inte lika ldmpliga som utgéngspunkt f6r den narrativa
berdttelsen. De skildrar oftast vardagens sma fortretligheter men saknar narrativens storre
krav pa en mer komplex komplikation som hor ithop med ett dventyr. Bildserien jag delade
ut var ett typiskt exempel pa hur vardagens lugna rytm stors av att ndgot inte blir riktigt som
man ténkt sig. Den handlar om en husse som dr ute pé skidtur med sin tax. Snon ér djup och
taxen blir trott och orkar inte ta sig fram. De blir tvungna att vila och pad hemvigen far taxen
sitta 1 husses ryggsiack. Det dr m.a.o. ingen storre dramatik. Eleverna tog sig dock an texten
med frenesi. Den dramatik som saknades skapade de hogpresterande eleverna sjilva. Under
skrivandet gick jag runt och forsokte hjdlpa eleverna sa gott det gick. Pa tavlan fanns genre-
stegen att tillgd och pa bladderblocksbladen kunde eleverna som vanligt se exempel pa sévil
processer och utbyggda nominalgrupper som tidsord. Den gemensamma texten var ocksa
uppsatt. Det var endast de svagaste skrivarna som inte riktigt kunde utnyttja informationen.
Jag beslutade mig for att de foljande lektionerna ge individuell stottning. Jag ville tillsam-
mans med eleverna utvardera deras texter med hjilp av en bedomningsmall® for berdttande
text som jag utarbetat delvis med hjilp av John Polias.

39 Se bilaga 3 Bedomningsmall
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Stottning och feedback pa utkast

Jag traffade eleverna en och en. Vi gick igenom bedémningsschemat. Mitt méal var att elev-
erna skulle lédra sig att sjilvstindigt anvinda schemat for att stotta kamrater, men ocksa som
stod 1 det egna arbetet. Det fungerade bra nir jag var med. Men fa av eleverna kunde efter
mina 12 lektioner anvdnda schemat sjéalvstindigt. Det hade behdvt mycket mer traning. Jag
markte vid genomgéngen med eleverna att de flesta glomt vad evalueringar var for nagot.
Det som alla eleverna kom ihédg bast var de olika genrestegen. De svagaste skrivarna behov-
de hjélp med att halla sig till en komplikation som de skulle utveckla. De tenderade att 1ata
huvudpersonen drabbas av den ena svarigheten efter den andra som sedan fick enkla och
snabba losningar. Jag blev ofta tvungen att vara mycket handfast i min stottning. ”’Skriv bara
om problemet med den djupa snon. Lat inte hunden dessutom triffa en tik och fa valpar
samtidigt som husse hinner gifta sig och hans fru d6.” Under stottningen arbetade vi mycket
med de interpersonella resurserna.

Fortsatt skrivande med stottning men utan bildserie och kamratrespons

Eleverna fick nu friare tyglar. De erbjods en rad olika @mnesuppslag till olika typer av be-
rittelser. Det visade sig vara svérare att komma iging. Jag kravde att de gjorde en planering
till sin beréttelse dir de hade funderat pa nir, var och vilka som skulle delta i1 berdttelsen,
vilket problem huvudpersonen skulle drabbas av. Jag betonade vikten av att ocksa ha funde-
rat ut en I6sning pa problemet innan de borjade skriva. Om man inte vet hur problemet ska
16sas &r det ldtt att det blir en nddldsning av typen; huvudpersonen vaknar upp ur en mar-
drom. Ménga av eleverna hade svart att forsta vad det innebar att planera sitt skrivande. De
ville bara sitta igdng. Men med intensiv stdttning sé fick dven de eleverna som hade storst
problem ihop en planering. Planeringen skedde pé halvklasslektionerna, vilket var en for-
utséttning for att hinna med alla de elever som behdvde hjilp. Eleverna hann pabdrja sina
berittelser men blev 1angt ifrdn fardiga. De uppmanades att skriva fardig texten hemma.

Pé nista halvklasslektion fick kamraterna ldsa igenom texterna. Forsta uppgiften blev att
lasa igenom orienteringen. Jag inledde lektionen genom att lasa upp ett antal orienteringar
fran texter skrivna av mina egna barn. Jag frigade sedan eleverna om de kunde gissa vad
som skulle hdnda i berittelsen. Det fungerade 1 alla fallen. Eleverna kunde ana sig till hur
berittelsen skulle utveckla sig, orienteringens syfte. Rothery (1996) menar att det inledande
steget 1 beréttelsen, orienteringens syfte, dr att skapa ett sammanhang for de hiandelser som
foljer. Det dr mer komplext én att presentera huvudpersonen och platsen dér handelserna
utspelar sig. Varje narrativ har en orientering som orienterar lasaren/lyssnaren mot vad
som sen ska komma. Skribenten skapar en kontext for att man ska forstd vad som kommer
langre fram i den narrativa texten.

Vi talade om vad ordet orientering innebér. Jag betonade att en bra orientering innebdr
att lasaren far en viss kinsla for vad som kommer att bli problemet 1 berittelsen. Jag bad
nu eleverna att tvd och tva l14sa upp orienteringarna i de texterna de skrivit for varandra.
Kompisen skulle sedan gissa vad han trodde texten handlade om fortséttningsvis. Kunde
inte kompisen ana det trots att han/hon hade lyssnat ordentligt sd méste nagot dndras eller
laggas till 1 texten. De uppmanades att hjdlpa varandra med detta.
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Dekonstruktion av text

Jag hade efter att ha ldst de texter eleverna hittills producerat bedomt att de behdvde yt-
terligare explicit undervisning kring hur man bygger upp de olika genrestegen men ocksa
kring hur man utnyttjar sprakets interpersonella resurser for att skapa spanning. Vi liste
dérfor dannu en hundtext. Det var ett utdrag ut boken Spring Fanny! Spring! Mitt syfte med
att lasa texten var att tillsammans med eleverna fundera kring vilka berittarknep forfattaren
anvénder. Ytterligare ett syfte var att tala om vikten av att ha en bra 16sning pd problemet.
Jag tdnkte mig ocksa att textens innehall skulle fungera som en stimulans till 4nnu en text
som eleverna skulle skriva senare i veckan. En skonlitterér text fungerar ofta som stimulans
vid de nationella proven i svenska. Jag har dock noterat under &ren att manga av eleverna
inte uppfattar kopplingen. Jag ville nu explicit visa for eleverna vilket stod man kunde fa av
en skonlitterdr text for sitt eget skrivande. Den hir gdngen skulle de skriva helt utan stott-
ning for att jag skulle fa ett bedomningsunderlag for hur vi skulle gd vidare och vilka elever
som behovde fortsatt stéttning. Nér vi hade last och diskuterat texten berittade jag att jag
ville att de skulle hamta inspiration i texten. Texten handlade om 6nskningar och drdmmar
som huvudpersonen kdmpade hart for att uppfylla. Eleverna fick forslag pa rubriker till
texterna som skulle skrivas dagen efter. Nista dag nér eleverna satte sig ner for att skriva
var alla mycket allvarliga. Stottning 1 form av blddderblocksblad fanns fortfarande uppsatta.
Den koncentrerade tystnaden som spred sig i rummet var nagot klassen inte upplevt sa ofta
1 samband med enskilt skrivande. Det var den alldeles speciella tystnad som uppstar i ett
klassrum nir alla elever i klassen kénner att de vet och forstir vad som forvéntas att de ska
gora. Nir jag hade suttit och tittat pd dem en stund fylldes jag av en jublande glddje och
kunde inte lata bli att utbrista: ”Vad duktiga ni dr! Jag kan inte tro att det dr ni som sitter har
s& koncentrerade.” ”Det dr du som har lart oss, svarade en av de stoddiga killarna som inte
alls ville samarbeta i borjan”.

Efter en stund kom en annan av de sa kallade stokiga eleverna fram och tyckte att han
nog var fardig. Jag liste igenom texten och kunde konstatera att hans orienteringssteg var
fantastiskt men att komplikationssteget inte levde upp till samma kvalitéer. Jag pdpekade
detta for eleven som sjdlvmant sa: ”Jag gér ner och skriver om det steget”. Tjugo minuter
senare var han dér igen. Nu var det 16sningen som inte riktigt holl. Jag insag att det var lite
for mycket att begéra att eleven dnnu en gang skulle gripa sig an texten. Men jag dristade
mig dnda till att papeka bristen och vintade pa utbrottet som inte kom utan istéllet forva-
nade han mig dnnu en gang genom att sdga: ’Jag vill girna forbattra d&ven den delen”. Och
med bestimda steg forsvann han ner till sin bank. Sa hér skrev den hér eleven nér vi utvir-
derade arbetet de gjort tillsammans med mig: ”Jag tycker det &r bra att Britt har varit har.
Det blir sa lugnt och tryggt da och man vet vad man ska gora och man lér sig s mycket”.

B Slutord

Ovanstaende artikel dr en del av en kandidatuppsats dir jag avser att utvirdera resultatet
av den beskrivna undervisningen med hjélp av den systemiska funktionella grammatiken.
Uppsatsen berédknas vara klar i oktober 2008 och ldggas fram pa institutionen for nordiska
sprak pa Stockholms universitet.

82



B Litteratur

Bjorseth, B. Blomqvist, S. Garpe, H.(1974), Svenska for grundskolan Nacka. Esselte stu-
dium AB.

Christie, F. (2005), Language Education in the Primary Years. Sydney: University of New
South Wales Press Ltd.

Gibbons, P. (2006), Stdrk sprdket, Stdirk ldrandet. Uppsala: Hallgren & Fallgren studieférlag
AB.

Rothery, J. (1996), Making changes: developing an educational linguistics. I: Hasan, R. &
Williams, C. (eds.), Literacy in Society. London: Longman.

83



Bilaga |

B Snofsis dventyr

I ett forndmt och stiligt hus, som lag intill en stor skog bodde Snofsi, en hogtirdig liten
pudelflicka. Snofsi var speciellt hogtardig Gver att hon hade en sé fin och vit pils. Ingen an-
nan hund var sa fin och vit som hon, brukade hon séga till alla andra hundar som hon métte.
Varje kvéll gick hon ut pa en promenad i den stora skogen. Snofsi var ocksa en mycket
lydig hund, sa nir hon gick pa sina skogspromenader behévde hon varken husse eller matte
med sig.

En kvill ndr hon som vanligt var ute och promenerade moétte hon grannens bulldog. Nir
Snofsi fick syn pé bulldogen kunde hon inte lata bli att utbrista:

Usch, vad du luktar. Du ér verkligen en mycket smutsig hund. Du borde bada lite oftare.
Sjdlv badar jag varje dag men si ar jag ocksd en mycket fin hund till skillnad fran vissa
andra hu...

Nér Snofsi kommit sé langt 1 sin férmaning blev hon avbruten av bulldogens ilskna skal-
lande.

Snofsi blev sa radd att hon rusade rakt ut i skogen. Hon bara sprang och sprang med dun-
kande hjérta.

Till slut stannade hon upp alldeles utmattad. Nar hon hdmtat andan borjade hon titta
sig omkring. Hon visste inte alls var hon befann sig. Hon hade kommit vilse. Overallt stod
det bara en massa hoga trad och inte ett enda hus kunde hon se. Hur skulle hon hitta hem
igen? Hon borjade darra i hela kroppen av rddsla. Tank om hon blev kvar i skogen for alltid.
Snofsi var alldeles fortvivlad.

Da fick hon en lysande idé. Hon skulle backa ut ur skogen genom att fésta blicken pa ett
och samma trdd och sa gé rakt bakat da borde hon komma tillbaka till stigen. Hon hade ju
sprungit rakt in i skogen da borde hon ocksa kunna backa raka vdgen ut. Snofsi tog sikte pa
ett trdd och borjade backa. Nar hon gatt ndgra meter méste hon ta sikte pa ett nytt trid. Hon
gick och gick. Hon snubblade och rev sig. Det borjade blodde fran ena bakbenet. Pilsen var
inte langre sa vit och fin. Men vad brydde sig Snofsi om pélsen. Hon ville bara komma hem
till huset i skogens kant.

Till slut var hon tillbaka pé stigen. Langt borta sag hon ljuset fran huset dir hon bodde.
Hon slépade sig hem alldeles utpumpad.

Efter den hdndelsen var Snofsi aldrig mer hogfardig varken mot grannens bulldog eller
nagon annan hund.
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Bilaga 2

B Nir Max skulle bada

I ett hus pa landet bodde for l4nge sen en husse och hans stora lurviga hund, Max. Max
avskydde att bada. Men husse Karl ville ha en ren och fin hund som luktade gott.

En kvill ville husse Karl bada sin hund Max.

Pl6tsligt horde Max hur husse spolade upp vatten i badkaret.

Usch, nu vill husse att jag ska bada igen, tinkte han. Det tinker jag inte gora. Jag hatar
att bada i1 det tranga lilla badkaret. Jag gdmmer mig under husses sing.

Kom Max! Badvattnet dr klart, ropade husse. Men Max kom inte.

Var dr Max, undrade husse. Max kom du maéste bada. Du stinker fruktansvirt. Jag skdms
for dig. Husse letade Gverallt.

Till slut hittade han Max under sin séng.

— Fy, Max du maste bada. Du stinker vérre dn en gris, utropade husse.

Sen satte husse pa Max ett koppel och borjade dra honom mot badrummet. Max kdm-
pade emot. Han satte sig pa baken och stretade emot med framtassarna.

Efter en stund hade husse dnda lyckats f4 Max till badrummet. Husse var trott, arg och
svettig. Nu stank bade Max och Karl.

Husse Karl fingade ilsket in Max och lyfte upp honom med ett stadigt grepp om Max
mage och forsokte sitta honom i badkaret. Max sprattlade vilt med tassarna, glafste och
morrade hotfullt mot Karl.

Till slut kom Max loss med en valdsam spark i1 husses mage. Husses glasogon flog av
och han ramlade sjdlv med ett plask i badkaret. Max sprang ivdg med viftande svans.

Efter en stund kénde han sjélv att han luktade illa. Han horde husse grita i badrummet
och bestimde sig for att bada trots allt. D& skulle han kanske fa ett ben av husse och husse
skulle bli glad igen.

Max gick in 1 badrummet och hoppade i1 badkaret. Husse kramade lycklig om Max och
sen lekte de lange tillsammans i1 badkaret.
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Bilaga 3

B Bedomningsmall for berittelser

Kontrollera att féljande finns med: ) K
En intressant och passande titel

Genresteg - -
Orientering som innehdller: - -
Nar

Var

Vem

Bakgrundsinformation

Komplikation (problem)

Nagra hindelser

Ytterligare komplikationer (frivilligt)

Evaluering

Losning

Koda(frivilligt)

Spraket - -
Detaljer om platsen s

Detaljer om hur huvudpersonerna

Detaljer om andra viktiga saker i berdttelsen

Beskrivs handelser, tankar och vad som sags
i detalj

Beskrivs var, nar, hur och varfor i detal]

Anvands relationella eller mentala
processer(verb)for att evaluera handelser i
berattelsen

Forstar man Sverallt i berattelsen vem
skrivaren berattar om

Hanger idéerna i berattelsen ihop
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/7 Genrepedagogik i det specialpedagogiska arbetet

Tuija RGmo

M Bakgrund

I denna uppsats kommer jag att berdtta om genrepedagogik i mitt specialpedagogiska arbete
med tva elever med speciella behov samt med en elev som gar i en vanlig klass 1 de hogre
aldrarna i Knutbyskolan.

Jag arbetar som specialpedagog i en av Knutbyskolan drskurser {for elever for de hogre
aldrarna. Jag ir speciellt ansvarig for tva elever med sirskilda behov som har varit integre-
rade 1 en vanlig klass. Férutom detta dr jag specialpedagogiskt ansvarig i samma arskurs
som mina elever gar i och har dven haft ansvaret 6ver genrepedagogiskt textarbete i en av
arskursens tvé klasser.

Hosten 2007 gick jag tillsammans med sex andra pedagoger fran Knutbyskolan John
Polias utbildning Language & Literacy Classrooms Applications of Functional Grammar,
Tutor Program. Sedan genomgéngen certifierad genrepedagogutbildning har jag utovat
genrepedagogik och funktionell grammatik sdvil med mina elever med speciella behov
som med de av klassens elever som har behovt extra stottning i sitt skrivarbete inom olika
genrer.

Ursprungligen horde mina elever med speciella behov till en samundervisningsklass som
bestod av fem elever med ldngsam inldrningstakt. I en samundervisningsklass kan eleverna
lasa enligt grundskolans eller grundsirskolans ldroplan. Fore utbildningen hos John Polias
hade vi i den ddvarande samundervisningsklassen arbetat med det explicita arbetsséttet
frimst genom att undersoka, ldsa, rita, skriva och spela teater. Vi hade forsokt att befdsta
cirkeln for undervisning och lirande, Teaching-Learning Cycle (i Dare och Polias 2004,
$.62) genom att bygga upp kunskap, modellera och dekonstruera kunskapen, konstruera
en text gemensamt och slutligen genom en sjélvstindig textkonstruering. Vi hade ocksé
genomarbetat de flesta av de explicita dvningar frdn Gibbons (2006) bok Stdirk spraket
stdrk ldrandet som vi anvédnde 1 skolan. Vissa delar av 6vningarna hade jag anpassat sd att
ovningarna kunde genomforas av samundervisningsklassens elever. Sedemera avvecklades
samundervisningsklassen och eleverna integrerades 1 sina klasser 1 respektive arskurser. Re-
dogdrelsen nedan handlar om undervisningen med eleverna Tamer, Mariam och Omer kring
genrepedagogiken i en integrerad skolklass. Elevernas namn dr fingerade och de heter ndgot
annat i verkligheten.

Tamer

Tamer var en glad och trevlig 11-arig pojke med ett diagnostiserat lindrigt begédvnings-
handikapp. Han hade varit min elev sedan hosten 2004 d& han kom till skolans samunder-
visningsklass. Numera var han integrerad i en vanlig klass. Tamer var social och tyckte om
att kommunicera med ménniskor. Han samtalade gérna och berittade olika historier, ibland
atergav historierna handelser ur det verkliga livet, ibland var de fabulerade. Tamer hade ett
annat modersmal dn svenska men den ene fordlderns familj hade bott 1 Sverige 1 flera gene-
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rationer. Lasning var mycket svart for Tamer och han hade inte riktigt knickt laskoden an. I
hans ldsloggbok hade jag i augusti 2007 skrivit sa hir: Tamer ldste boken (Moa gar i skolan,
K. Danielsson, 2001). Efterdt samtalade vi om bokens dmne och han skrev, med min hjdlp,
egna meningar om texten med losa bokstdver. Kidmpade emot, hade ingen riktig motivation.

I september samma ar har jag noterat foljande om Tamers lasning: I dag var det mycket
motigt for Tamer, ndr han skulle skriva om boken. Tamer sdger att han far ldsa for ofta!
Sdger sig inte kunna bokstdverna och har svart att komma ihag dem. Maste nog repetera
bokstdverna igen. Verkar inte vara motiverad. Skrev till sist tva meningar och ritade en bild
till sin text, men orkade inte fdrgldgga bilden. Verkar sakna motivation dven for ritning.
Under de dren som Tamer hade varit min elev hade han fatt kimpa mycket med ldsning och
skrivning. Jag hade forsokt att variera 6vningarna sé att han fick ldsa tunna, léttlasta bocker,
skriva med l9sa bokstaver och for hand om bdckerna och rita en bild till sin egen text. Han
brukade tycka om att rita och hade utvecklats mycket 1 ritandet. Hans bilder var charmiga
och uttrycksfulla och han fick ofta berém fér dem. Ritandet anvénde jag som motivations-
hojare for att komma vidare med Tamers litteracitet samtidigt som ritandet och de andra
kreativa insatserna kunde anvédndas for att bearbeta spraket, spraklig forstaelse och verbalt
aterberittande. Tamer sjdlv verkade dock sakna en djupare motivation for ldsning och skriv-
ning, samtidigt som han borjade bli medveten om att han var den enda i klassen som inte
laste dn.

Gunnar Kyhlén (1991) som har undersokt begavningshandikappade skriver att dessa kan
lara sig, men att det tar ldngre tid for dem att ldra sig och att deras ldrande avstannar pd en
lagre niva 4n normalbegivades ldrande. Jag kénde ett stort behov av att hitta ett nytt sétt att
ga vidare med ldsningen och kédnde en oro over att tiden borjade bli knapp med tanke pé
Kyhléns resonemang om att begdvningshandikappades ldrande avstannar pa en ligre niva.
Samtidigt hade jag ett stort fortroende for att Tamer skulle kunna ldra sig att 14sa och bli en
mer litterat ménniska.

Mariam

Mariam var en mycket sot och skolaktig flicka pa 10 ar. Hon hade for nagra ar sedan kom-
mit till skolan fran en specialskola. Mariam hade gétt ett r i samundervisningsklassen men
var numera integrerad i samma klass som Tamer. Mariam och Tamer hade dock inte mycket
gemensamt for ovrigt och for det mesta arbetade de numera enskilt dven nér de befann sig i
samma grupprum.

Mariam hade ett funktionshinder inom autismspektrumet och hennes kommunikations-
formaga var begrinsad. Trots den bristande kommunikationsféormagan stortrivdes Mariam
i den vanliga klassen. Hon ldrde sig utantill vildigt fort och var mycket duktig i stavning
och glosor. Hennes stora svarighet var att forstd information, tolka den och framfGrallt att
omvandla informationen till en egen produkt. Monica Eriksson (2003) skriver om autis-
tiska barn i boken Friknar pa hjirnan: ”Aven om barnet lir sig att tala, anvinder det sillan
spréaket till kommunikation, utan bara till att formedla sina behov eller till upprepningar,
ekolali” (s. 18).

Mariam utvecklades dock stindigt och fran att hade varit en flicka nistan utan tal och
senare med ekolali, ville hon numera gérna delta i klassens diskussioner. Det var dock
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fortfarande svart for Mariam att gora sig forstddd bade muntligt och skriftligt. Aven Ma-
riam kom fran ett hem med ett annat modersmal dn svenska men hennes fordldrar anvinde
det svenska spraket mer med henne dn med de andra barnen i familjen. En anledning till att
fordldrarna anvénde svenska spraket i kommunikation med Mariam var Mariams mycket
begrinsade sprakliga kommunikationsformaga vilket ar vanligt inom autismspektrumet.
Den stora utmaningen med Mariam var att utveckla hennes sprak och lasformaga s att hon
kunde inhdmta information, bearbeta informationen och sedan med egna ord redovisa den
nya kunskapen.

Omer

Omer var en 11-4rig pojke som jag kom i kontakt med i min egenskap av specialpeda-
gogiskt ansvarig for drskursen han var elev i. Klasslirarna var oroliga dver att Omer inte
skulle uppné grundskolans kunskapsmal. Han hade haft extra stod under sin skoltid bade
av specialldrare och av modersmalsldrare och hade en begriansad utveckling i svenska savil
som kunskapsluckor i matematik. Han var inte den enda eleven med svarigheter i klassen,
men han var en av dem som lirarna ingslades mest dver. Omer hade svart att lyssna, tala
och forklara pa svenska och dven i ldsning var hans LUS-resultat laga*.

Min uppgift var att gora ett ITPA-test (Illinois Test of Psycholinguistic Abilities) med
honom for att fi fram hans kunskapsprofil. ITPA- testet visade att Omer inte hade nigonting
avvikande i1 processdelen, men att hans kunskaps- och miljodel i testet 14g mycket lagt. Ett
lagt resultat 1 kunskaps- och miljodelen kan delvis tinkas bero pa begrinsade kunskaper 1
spraket, i detta fall i svenska spraket. Processdelen diremot visade att han troligen inte hade
nagra elementdra inldrningssvarigheter.

Omer var fodd i Sverige och hade ett annat aktivt modersmal én svenska. Han hade gatt
i samma skola sedan sexarsklassen. I Omers fall var det viktigt att f4 honom att utvecklas i
svenska spraket. Det var viktigt att vicka hans vilja att kommunicera och berétta pa svenska
samt att 0ka lasforstaelsen. Han hade svart att 1dsa mellan raderna och att tinka sig in i en
annans situation. Han behdvde dven utveckla sitt skrivande, han hade svart att producera
text, saval narrativa texter som beskrivande rapporter.

B Textarbetet kring olika genrer med Tamer, Mariam och Omer
Den narrativa genren

Efter att ha avslutat Polias certifierade genrepedagogutbildning ledde jag sedan hosten 2007
skrivarbetet 1 klassen. Tamer och Mariam var med i klassen nér jag hade en gemensam ge-
nomgang av olika textgenrer.

Under hosten arbetade vi med ett 6gonblicksskrivande, som ar en del av den narrativa
genren. Eleverna hade uppgift att droja kvar och detaljerat berétta en kort stund sa att lasa-
ren fick en levande bild av stunden. For att stimulera skrivandet bad jag eleverna att tdinka

40 LUS ar ett lasutvecklingsschema som anvands som kvalitativt instrument for att kartlagga och dokumentera elevernas lasférméga och
lasutveckling.
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pa en hindelse under morgonen, pé skolviagen eller under rasten. Det var tillatet att skriva
om vardagliga saker.

Senare fick eleverna dven en serie av hiandelsebilder for att med bildernas hjélp kunna
berdtta en berittelse dér ett 6gonblick var inbakat. Bildernas fdlt och de specifika orden
genomarbetades gemensamt enligt cykeln for undervisning och ldrande (Hedeboe &

Polias 2008). Forfattarna kallar dessa aktiviteter Bygga upp kunskap, Modellering och
dekonstruktion, Gemensam konstruktion och slutligen Sjélvstandig konstruktion och menar
att ldraren i dessa aktiviteter ger eleverna de stodjande strukturer som eleverna behdver

for att utveckla nya kunskaper, nya strukturer och nya kompetenser. Nir eleven har anam-
mat dessa tar ldraren bort stodinsatserna, men &r beredd att ge nya stodinsatser for eleven,
beroende pé elevens behov. P4 engelska kallas denna typ av stottning for scaffolding som
egentligen betyder byggnadsstéllning. Metaforen ar vird att héllas i minnet.

Jag samtalade med klassen om berittargenrens textstruktur, syfte och kontext och skrev de
olika delarna pé tavlan: Rubrik, Inledning (nér, vem vad, var), Hindelser med evaluering (en
tanke- eller kinsloyttring), Problem och Losning med evaluering.*! Dérefter 4gnade jag tid at
att berétta om den narrativa genrens historia, om berdttandet vid ldgerelden och om broderna
Grimms samlarverk. Vi samtalade om att den narrativa genrens syfte var och dr att roa och
att formedla kunskap och moral. Vi studerade tempus i den narrativa genren och konstaterade
att den utspelas 1 détid, 1 preteritum. For att gora tempus tydligt for eleverna fick de 1 uppgift
att fordndra en saga som var i presens till preteritum. Vi samtalade ocksd om beskrivande ord
och hur en bra text vicker en inre bild hos ldsaren. En sérskild lektion dgnades at att byta ut
de vardagliga orden mot mer specifika ord som passade i den narrativa genrens kontext. Till
sist ldste jag en narrativ text av en 10-arig elev som
hade svenska som modersmaél for att ge forebilder
och inspiration for eleverna.

Arbetet med den narrativa genren med Tamer
Tamer hade till uppgift att forst rita ett gonblick,
sedan beritta det han hade ritat f6r en vuxen och
slutligen med den vuxnes hjélp skriva ner det.
Under lektionerna var vi oftast flera vuxna som
gick runt i klassen och stottade eleverna pa olika
satt. Tamer fick dock enskild hjélp efter lektionen
for att kunna genomfora beréttar- och skrivdelen
av 0vningen. Eftersom han inte skrev sjilv tog
det ganska lang tid att genomfora alla dessa delar.
Det var dock viktigt att han skulle f4 mojlighet att
Ova berittandet muntligt. Gibbons (2006) skriver
att det dr viktigt att eleverna, sédrskilt de yngre

Bild 1 eleverna far mojlighet att dagligen lyssna, tala,

41 For varje genre gjorde jag dven en fargglad affisch dar textstrukturen tydligt var presenterad. Dessa affischer hingdes pa vaggen i klass-
rummet (se Bild 1).
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Rubrik
Orientering : Nar, vem, var, vad?
Handelse nr 1 med evaluering
Handelse nr 2 med evaluering
Handelse nr 3 med evaluering
Losning/ hjalte med evaluering

Avslutning

Figur 1. Den narrativa strukturen

skriva och ldsa. For Tamers egen delaktighet i klassen var det viktigt att han fick genomfora
ovningen genom att rita den eftersom han &nnu inte skrev.

Arbetet med den narrativa genren med Mariam

I boérjan var Mariam beroende av min hjdlp for att komma igang med skrivandet. Jag fick
hjilpa henne att tinka pa nadgonting som hon ville beritta om. Vad gjorde du i morse innan
du kom till skolan? eller hinde det nagot sdrskilt under rasten som du skulle vilja skriva
om, var fragor som jag anviande for att f4 henne att minnas en liten hindelse som hon ville
skriva om. Hon var ivrig, ryckte mig i &rmen, nir jag gick runt i klassen och ville ha min
hjilp. Hon behovde sdrskilt hjélp med den kronologiska ordningen sa att berdttelsen skulle
bli sammanhédngande. Hon hade en tendens att blanda ihop flera héndelser sé att det blev
nistan omdjligt att hitta en rod trad i hennes berittelse. Hon hade flera enskilda lektioner
hos mig under vilka jag stéttade henne i textens struktur, sprakliga drag och ordférrad. Det
drojde nigra veckor innan hon sjilv skrev om sitt forsta dgonblick. Ogonblicket handlade
om rasten och hur hon busade med mig och med sin klasskamrat Tamer. Hon visade glatt
sin text for mig och skrattade hjartligt.

For att befésta den narrativa strukturen hos Mariam gjorde jag ett sdrskilt rutsystem for
varje textdel. I rutorna hade jag skrivit, Rubrik, Orientering (nir, vem, var, vad), Hiandelser
med evaluering och Losning/ hjilte med evaluering. I rutorna kunde Mariam skriva olika
delar i den beréttelse hon arbetade med. Niar hon hade skrivit klart, kopierade hon texten
pa ett papper eller skrev rent den pa en dator. Rutsystemet underléttade styckefordelningen
1 beridttelsen. Det blev tydligt for Mariam att texten i varje ruta skulle skrivas separat (se
Figur 1).

Arbetet med den narrativa genren med Omer

Omer deltog givetvis i klassens skrivtimmar. Han var ovan att skriva lite mer 4n nigra rader
och undervisningen om textstruktur, syfte och kontext verkade helt frimmande for honom. I
borjan satt han for det mesta tyst och tittade bort, som om undervisningen inte skulle beréra
honom. Han hade en drommande blick och han verkade inte vara ndrvarande. Klasslararen
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hade berittat for mig att Omer var den elev i klassen som det var svarast att finga genom
beréttelser, ndgot som ldraren anvinde sig mycket av i sin undervisning. Detta hade véckt
tankar om att Omer mojligen hade nagon auditiv defekt eller skada.

Den enda gdng under mina lektioner med den narrativa genren som Omer blev lite
ivrig var nér han fick en bildserie med en man som halkade pa ett bananskal. Han fick ofta
komma efterat till mig och slutfora sitt skrivande enskilt hos mig. D& hade vi mojlighet
att tillsammans samtala om textens syfte, mottagare och hiandelseférlopp. Han fick ocksa
hjilp med de nédvindiga lankorden (forst, sedan, ddrefter, efter dagens slut och slutligen),
kronologisk foljd och andra sprikliga drag. Jag forklarade f6r honom precis som jag hade
forklarat for hela klassen att den narrativa genren skrivs oftast i datid. Vi samtalade ocksa
om situationskontexten och hur orden kan bytas ut frdn vardagliga till mer specialiserade
eller skolsprakliga. S4 smaningom viixte Omers kinnedom om skrivandet och han bérjade
skriva mer sjdlvstandigt.

Den argumenterande genren

I samband med den argumenterande genren arbetade klassen med Barnkonventionen. Den
storsta uppgiften blev att vicka barnens tankar. Vad tycker jag egentligen och varfor, vad
har jag for &sikt? Till vilken konsekvens leder min asikt?

Den forenklade argumenterande genren bygger pa en personlig asikt som man sedan
propagerar for genom sina olika argument. Den argumenterande texten avslutas med en for-
starkning av asikten. Eleverna fick ldra sig denna struktur samt de sammanlénkande orden
for det forsta, for det andra, for tredje, dessutom, slutligen och sammanfattningsvis.

Eleverna skrev argumenterande texter om véldigt nirliggande &mnen som Jag vill ha ett
husdjur, Jag vill ha mindre ldxor, Jag vill ha ett lingre sommarlov eller Jag vill ha en som-
marskola. Vi gick noga igenom att varje dsikt maste foljas av flera argument och att man
maéste fundera pa éasiktens konsekvens.

Med den argumenterande genren arbetade jag efter samma struktur med Tamer, Mariam
och Omer. Dessa elever fick alltid extra stdttning av mig efter den gemensamma lektionen i
stora klassen.

Arbetet med den argumenterande genren med Tamer

For det mesta fick Tamer argumentera for sin asikt muntligt. Detta gjorde vi ofta nir vi hade
en enskild lektion. Jag tyckte att det var viktigt att vicka Tamers formaga att tinka, utveckla
tanken, diskutera den och hjélpa honom att hitta flera argument for sin asikt. Med tanke pé
Tamers begdvningshandikapp behdvde han ofta st6ttning i tinkandet.

Arbetet med den argumenterande genren med Mariam

I slutet av varterminen skrev Mariam en argumenterande text nistan sjdlvstandigt. Mariam
hade fitt extra undervisning i den argumenterande genren under varen nédr hon hade en
enskild lektion hos mig. Vi samtalade och skrev om litta &mnen som Jag tycker att glass dr
gott. Syftet, dven for henne, var att fa henne att tycka till och att hon skulle kunna forklara
varfor. Mariams argumenterande text praglades fortfarande av hennes specifika svérigheter
men den hade en tydlig asikt, flera argument och en slutsats. Den argumenterande texten
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hade dven en kronologisk f6ljd och en rod trdd. Hon skrev om dmnet Jag vill ha en sommar-
skola och av hennes argumenterande text kom det fram att hon hade férkunskaper 1 &mnet.

Arbetet med den argumenterande genren med Omer

Just innan sommarlovet hade vi hunnit sa langt i klassens gemensamma undervisning, att
det var dags for eleverna att skriva egna argumenterande texter. Omer skrev nistan sjilv-
standigt om dmnet Jag vill ha mindre ldxor.

Omers text hade en mycket bra borjan och efter att han hade fatt lite stdttning av mig
skrev han den slutliga versionen av sin argumenterande text. For att han skulle ha ett nytt
argument att anvinda sig av 1 sin text diskuterade vi fragor som vad skulle du vilja géra i
stdllet for att gora ldxor, vad héinder ndr du tittar pa TV eller varfor dr det viktigt att till-
bringa tid med sina bréder? Ibland fanns det flera elever i mitt lilla grupprum och nér jag
stillde fragorna fick jag flera svar. Eleverna hjélpte varandra pa traven med fler argument.

I Gibbons bok dr det flera elevovningar som gors 1 par eller i grupp. Dessa gruppdvningar
ger dynamik 4t elevarbetet. Eleverna forstirker varandra och ldr av varandra. Ett gemensamt
larande kan vara vildigt inspirerande och dynamiskt fick jag erfara. I borjan var jag lite
skeptisk till par- och gruppdvningar. Jag tyckte att s manga hade begriansningar 1 sitt sprak
och undrade 6ver om det verkligen var en fordel att sitta ihop och samtala med det spraket
som eleverna kunde presentera. Jag kunde dock observera att eleverna verkligen kunde fylla
1 varandras funderingar och hjdlpa varandra pa ett meningsfullt sétt.

S4 smaningom vixte Omers kapacitet att tinka och formulera sig. Dagen efter att han
hade skrivit sin text klar hos mig, ldste jag hans argumenterande text for hela klassen. De
andra eleverna hade mycket svart att gissa vem textens forfattare var, Omer hade ju lig
status i klassen sedan tidigare.

Jag vill ha mindre laxor
Jag tycker att vi ska ha mindre laxor.
For jag hinner inte leka med mina vinner. Om jag inte hinner leka da blir jag brakig och trott. Jag tycker att vi

ska ha mindre laxor for att jag ska fa mera tid med mina kompisar.

Jag hinner inte heller titta pa tv eftersom jag maste géra mina laxor
Genom att titta pa tv lar jag mig ocksa. Jag tycker det ar viktigt att titta pa larorika tv program.

Ytterligare ett skal ar att jag har for lite tid for att leka med mina bréder om jag méste géra mina laxor. For om
jag leker mycket med mina broder har vi kul tillsammans och vi for forstarkta band mellan oss.

Sammanfattningsvis tycker jag att vi ska ha mindre laxor for jag ska kunna leka med mina bréder och mina
vanner och itta pa laroroika tv program.

Text 1. Omers argumenterande text
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Den beskrivande genren

Klasslédraren instruerade klassen i den beskrivande genren i samband med ett SO-tema.
Klassen arbetade med Sveriges landskap och i samband med det hade klassldraren och jag
samtalat om den s kallade sexfédltaren. Sexféltaren dr ett stod for att skriva en beskrivande
rapporttext som Polias hade lart oss under genrepedagogutbildningen.

Ett vitt papper delas i sex lika stora rutor. I den forsta rutan skrivs Klassificering, i den
andra rutan skrivs Utseende och i de foljande fyra rutorna skriver lararen olika underrub-
riker med teman som ldraren tycker ar viktiga att fora fram ur texten eller amnet. Under
utbildningen hade jag lart mig att det &dr viktigt att de forsta tvd rutorna har bendmningarna
klassificering och utseende for att den beskrivande rapporten ska hélla sin struktur och fa
det ritta innehéllet.

Klassificering Utseende Valfri rubrik
Valfri rubrik Valfri rubrik Valfri rubrik

Figur 2 Stodstruktur for den beskrivande genren

Eleverna i klassen léste texter om olika landskap béde tillsammans och sjédlvstindigt. Léra-
ren introducerade och forklarade mer &mnesspecifika ord for eleverna varefter de nya orden
och begreppen diskuterades tillsammans. Direfter skrevs orden och begreppen in gemen-
samt 1 sexfdltaren. Slutligen skrev eleverna individuellt egna texter om det ldsta &mnet. Som
stod anvinde de sexfiltaren genom att skriva ner varje rutas text till en sammanhidngande
beskrivande rapport.
Naturligtvis fick eleverna information om den beskrivande rapportens struktur, sarskilda
sprékliga drag och om kontexten. Den beskri-
; vande rapportens syfte att formedla kunskap och
BC'-S ka"‘ / Vﬂﬂdﬂ nw-a-f information forklarades. Vi anvinde en del av
wformedlar in format ran lektionerna till att jamfora den beskrivande gen-

K ] '/ !‘E r n ren med den narrativa genren och eleverna fick
”-;'.';if'la Alimarna %’P(VM - komma med synpunkter om vad de hade upptéckt

" for skillnader 1 texterna. Sérskilt podngterades
slnnehéller féff Cionella process-orden, dr och har som ir relationella
e r;r_ processer, samt ordet finns som hor till de existen-
Finns tiella processorden och ofta anvinds i beskrivande
rapporter.

Arbetet med den beskrivande genren med
Omer

Omer arbetade nistan helt i den stora klassen
under denna genre. Han foljde klassens arbete och
kunde fullgora skrivandet tillsammans med klass-
lararen och de andra eleverna i klassen.
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Arbetet med den beskrivande genren med Mariam

Arbetet med den beskrivande genren var svart for Mariam. Hon fick mycket stod for att in-
himta korrekt information till sexféltarens rutor. Det var ndstan omgjligt for henne i1 borjan
att arbeta med uppgiften. Hennes stora svarighet var att urskilja korrekt information ur en
mingd text. Jag skrev ner olika underrubriker 1 hennes sexféltare och bad henne sedan gé
tillbaka till texten och hitta den relevanta informationen. Rutorna verkade dock fascinera
henne och hon blev snabbt van vid att arbeta med detta rutsystem. Ofta fick jag dock hjdlpa
henne med att formulera om informationen hon hade inhdmtat ur texten. Hennes beléning
blev ofta att hon fick skriva rent texten pa dator. Néir hon gjorde det var det sjalvklart for
henne att skriva varje ruta for sig. Det blev en naturlig styckedelning i hennes texter.

Arbetet med den beskrivande genren med Tamer

For att kunna arbeta med Tamer och den beskrivande rapporten var jag tvungen att byta
dmne. Han kunde inte folja klassens arbete utan fick enskild undervisning av mig. Vi valde
ett djurtema. Vi ldste, samtalade, sokte information pa nétet och skrev om nagra av vira
vanliga djur. Efterat fick Tamer en sexfiltare och tillsammans diskuterade vi vad som skulle
inrymmas 1 rutorna. Han fick till exempel beskriva kattens utseende. Hans beloning blev att
rita ett djur och att sedan skriva rent den beskrivande rapporten pa dator. Vi anvdnde étskil-
liga lektioner till att studera véara vanliga djur och att skriva beskrivande rapporter om dem.
Samtidigt som han 6vade pa att skriva och ldsa, fick han 6kad dmneskunskap med nya ord
om djur i Sverige.

B Textens virld

Den tredje aktiviteten med elever i behov av sérskilt stod som jag kommer att skriva om ar
arbetet med en del av den funktionella grammatiken som Hedeboe och Polias skriver om

1 sin bok Genrebyran under kapitel Ldda 4 Textens vdirld. Forfattarna menar att varje text
innehéller en serie av olika aktiviteter, sa val psykiska som fysiska, och att varje aktivitet
uttrycks i en sats. En sats kan dérefter delas i tre olika enheter. Dessa enheter dr Process,
Deltagare och Omstdndighet. En process ar det som pagar, en eller flera deltagare ar mén-
niskor, ting eller sammanhang som deltar i processen och en omstdndighet ar forbunden
med processen eller med hela meddelandet pa ett speciellt sétt.

Deltagare Process Deltagare Omstandighet

Under Polias utbildning fick vi gora flera 6vningar med funktionell grammatik. Genrepeda-
gogerna menar att den funktionella grammatiken dr mer meningsfull for eleverna &n den
traditionella grammatiken, som ofta &r full med svarbegripliga, intetsdgande bendmningar
som verb, substantiv och adjektiv. Anledningen till att jag valde att borja med denna typ av
Ovningar, var att jag for Tamers del sdg en mdjlighet att bearbeta hans texter pé ett annor-
lunda, kanske djupare sitt. Jag sag ocksé en mojlighet for Mariam att fa ett mer strukturerat
arbetssitt som skulle kunna passa for henne. Hon var ju mycket beroende av struktur och
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hade redan visat att till exempel rutsystemet passade hennes behov. Jag sdg dven en mgjlig-
het att géra henne mer medveten om satsbildningar, som var sa svara for henne.

Allmant om elevarbetet med processer, deltagare och omstandighet

Vi borjade arbeta med elevernas egna texter. Processdelen i satsen malade vi gron, delta-
garna roda och omstindigheterna bl4, helt enligt Polias instruktioner. Jag hade fast en gron
lapp med ordet Process (dr, har, ordet som visar att ndgonting gors), en rdd lapp med ordet
Deltagare (vem?, vad?) och en blé lapp med ordet Omsténdighet (ndr?, var?, hur?, varfor?,
med vem?) pa viggen. Under dessa pappersark hade jag skrivit Jag studerar funktionell
grammatik med Tuija 1 olika farger.

Innan vi bérjade dvningarna hade jag lagt fram en gron, rdd och en bla penna tillsam-
mans med elevens text. Jag borjade med att 1ata eleven ldsa den forsta satsen, sedan lyfte
jag upp den grona pennan och frigade: vad dr process i1 denna sats? Efter att eleven hade
malat processen gron, fragade jag: vem gor? Nér eleven hade mélat den forsta deltagaren
rod frdgade jag: Vad gor hon? Direfter fick eleven mala den andra deltagaren rod. Efter det
fick eleven en bla penna och jag fragade foljdfragan nir, var, hur, varfor eller med vem?
Slutligen mélade eleven omstidndigheten bla.

Arbetet med processer, deltagare och omstindigheter med Tamer

Vi borjade med att lasa igenom Tamers gamla texter. Han fick fargldgga processen, del-
tagare och omstdndigheter i varje sats. Han var fascinerad av att farglidgga olika satsdelar
och hade forvanansvirt latt att svara pa frdgorna. Snart bearbetade vi alla hans texter pa
detta sdtt. P4 kopet fick han en extra omgéng av 1dsning som han knappt lade marke till.
Jag tinker sérskilt pd en gang nér han holl pa med att fargldgga de olika satsdelarna. Han
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var mycket ivrig och entusiastisk: Det hdr dr kul
Tuija, pa detta sditt kommer jag att ldra mig att
ldsa, utbrast han stolt. Ibland var han omotiverad
forstads men det var léttare for mig att fa honom att
bli intresserad av arbetet igen genom att pdminna
honom om hur duktig han var pa de olika satsde-
larna (se Bild 4).

En géng hade vi ett studiebesdk hos oss. Jag
hade valt att genomfora denna typ av 6vning
med Tamer nér vi hade besokare. Tamer léste
sina texter med flyt, svarade sdkert pa frigorna
och firgade fascinerat sin text. Besokaren var
mycket imponerad 6ver hans kunskaper och hur
han kunde arbeta med att analysera processer,
deltagare och omsténdigheter 1 olika satser. Att

han dessutom fann glddje i arbetet gick inte att ta m
miste om.

Bild 4

Arbetet med processer, deltagare och

omstindigheter med Mariam

Vi borjade med att 1isa Mariams gamla texter. Mariam var ocksd intresserad av att bearbeta
sina texter genom denna typ av textanalys och hon tyckte om att fargldgga de olika sats-
delarna och svara pa fragorna. Tillsammans jamforde vi texter fran olika genrer, narrativer
och beskrivande rapporter med hjilp av fargerna och studerade hur mycket av en viss farg
det fanns 1 varje text. Vi diskuterade skillnader 1 texterna till exempel om det inte fanns
ndgon bla farg, omstdndighet, i en viss text eller mycket blétt i en annan. Kunde man se

en skillnad 1 textens kontext? Vilken av texterna innehdll mest av den blda fargen, var den
texten mer sprakligt utvecklad? Vi studerade dven om det gar att flytta en omstdndighet i en
sats till en annan plats och om satsens ordfoljd paverkas av detta. Jag hade forhoppningar
om att denna typ av textanalys skulle hjdlpa Mariam i satsformuleringarna och att hon
skulle borja formulera sig mer.

B Reflektioner

Niér jag hade klarat av den certifierande genrepedagogutbildningen kidndes det lite svart att
borja med arbetet 1 genrepedagogik och specialundervisning. Tva av oss som utbildades pa
Knutbyskolan var specialpedagoger men det fanns vildigt lite hinvisningar till de elever
som hade speciella behov i den australiensiska referenslitteraturen. Arbetet med stottning
vid textskrivandet kdndes dock naturligt. Med Mariam hade jag redan arbetat ganska styran-
de nar det gillde att skriva texter med henne. Hon hade ju litt att fastna vid vissa monster,
ndgot som dr typiskt for ménniskor med autistiska storningar, och enligt min mening var det
battre att fastna for korrekta formuleringar dn att fastna for felaktiga formuleringar. Att ef-
terat arbeta bort ndgot som var vélgjutet kan vara svart. Hedeboe och Polias (2008) skriver
foljande om stottning pa s. 17:
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Scaffolding” dr en process som betraktar ldraren som vigledare i interaktionen. I denna
process spelar sprdaket en visentlig roll. Vi kan identifiera fyra nyckelsteg som ldrare och
elever kan ga igenom i form av kretslopp av aktiviteter. Kretsloppet kallar vi for en cykel
for undervisning och ldrande. Till detta kretslopp ldgger vi en uppsdittning strategier som
ldraren kan anvinda i undervisningen. Varje steg bidrar till att utveckla elevers insikt
vilka sprakliga valméjligheter de har och till en 6kad behdrskning av de sprakliga mons-
ter och kontexter de méter i skolan. Varje steg ger ocksa ldraren mdjlighet att bedéma
elevernas sprdakliga niva och se om de dr redo att ga vidare till ndsta steg i kretsloppet.

Cykeln for undervisning och lirande ger enligt min mening stdd sa val for ldraren som for
eleven. Liraren far redskap att observera och hjélpa eleven i sitt larande av bade kunskap
och sprék och eleven fér en vilfungerande struktur och ett verktyg i sin sprik- och kun-
skapsinldrning nir eleven undervisas genrepedagogiskt. Eleven far veta i forvdg hur han/
hon kan bygga upp en viss text och vad texten skall innehalla for att fylla sin funktion. Det
hir tycker jag dr mycket vardefullt sirskilt for de elever som undervisas i mangkulturella
klasser.

Denna tydliga struktur kan hjélpa dven elever som har specifika inldrningssvarigheter.
Tamer fick inspiration till ldsévningar genom det systematiska arbetet med att fargligga
processer, deltagare och omstidndigheter. Han fascinerades av att fargldgga, men dven de
sma stodfrdgorna som horde till olika satsdelar forde arbetet vidare sa att han kunde kdnna
att han utvecklades. Det var tydligt att han uppfattade sig sjilv som en béttre ldsare i slutet
av terminen, vilket var vardefullt med tanke pa att han holl pa att tappa motivationen for
lasinldrningen.

Mariam diremot fick mycket stod av rutsystemet, sexfaltaren. Hon hade ju stora svarig
heter med att inhdmta information ur en text. I borjan svarade hon allt mellan himmel och
jord, ndr man bad henne att redogora for en viss friga. Av hennes svar var det vildigt svart
att avgdra om hon inte hade forstétt informationen eller om hon hade svart att formedla
informationen till en annan person.

Tillsammans med de 6vriga eleverna i klassen, testades Mariam, i ldsforstaelse under
varen. For forsta gangen kunde hon svara korrekt pa frdgorna. Hon hade for det mesta
fortfarande svart att omvandla information och svara med egna ord, men hon hittade delen
1 texten som fragorna handlade om och kunde svara pé frigorna. Detta hdjde hennes LUS-
resultat och vi bedomde att hon numera forstod och kunde formedla vésentligt mer av vad
texten handlade om 4n nagonsin forut. Genrepedagogik och funktionell grammatik ar en
riktig hjdlpreda for Mariam i hennes svarigheter att sortera information. Hon avancerade
dven 1 skrivandet och det var tydligt att hon numera var mycket motiverad 1 att formedla
sina tankar bdde muntligt och skriftligt.

Arbetet med den funktionella grammatikens processer, deltagare och omstandigheter kan
ha hjdlpt Mariam att littare formulera sig. Denna typ av textanalys verkar vara lamplig for
en elev med hennes autistiska svarigheter och gor satser i texten mer begripliga. Att hon sag
att varje farg har sin plats i en sats kan tinkas ha fastnat i hennes minne. Jag upplevde dock
att det blev lite svart och rorigt for Mariam om vi borjade byta ut omsténdigheternas plats 1
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en sats. FOr att avancera 1 denna typ av 6vningar hade hon behovt betydligt mer tid pa sig.
Jag skulle véldigt gdrna ha fortsatt med att arbeta med den funktionella grammatikens 6v-
ningar med Mariam for att kunna se en eventuell progression i hennes sétt att kommunicera
och bearbeta information. I host borjar Mariam dock 1 en ny skola och jag kommer inte att
arbeta mer med henne.

I Omers fall ser jag tydligt att hans sprikliga medvetenhet haller p4 att vakna. Under
den hdr varen har han bdrjat skriva texter, blivit intresserad och verkar vara glad dver skol-
arbetet. Vi vet inte riktigt varfor hans kunskaps- och miljodel 1 ITPA-testet var sa 1ag, men
en trolig forklaring kan vara hans begrinsade kunskaper i det svenska spraket. Mycket av
undervisningen kan ha gétt 6ver hans formaga och da har han troligen stéingt av och inte va-
rit mottaglig for ny kunskap. Nér han har fatt mer grundlig undervisning om textstrukturen,
syftet, sprakliga drag och kontexten har hans intresse vickts till liv. Aven den individuella
undervisningen eller undervisningen 1 liten grupp kan ha varit avgorande. Att fa ga igenom
sin text med ldraren, samtala om den och fa tips och idéer att utveckla sin text ar utveck-
lande. Denna typ av samarbete, stottning, hjer bdde kunskapsnivén och sjdlvkanslan. Pa
avslutningsdagen rusade Omer mot mig, rickte fram ett paket, log brett och sade: Tuija det
hdr dr till dig! Pa paketet hade han skrivit: 7ill virldens bdsta svenska Idrare. Det hdr ser
jag som ett uttryck for att vi hade lyckats att ge honom ndgot meningsfullt, ett verktyg som
kan hjilpa honom att erdvra det svenska spréket.

Nér jag borjade studera specialpedagogik hade jag en ldrare, Rolf Helldin, pa Lararhog-
skolan 1 Stockholm som sade: Specialpedagogerna dr vart samhdilles svagastes ombuds-
mdn. Detta har alltid varit min drivkraft i mitt arbete med elever som har speciella behov. I
genrepedagogiken har jag dessutom hittat ett nytt verktyg for att fora kampen vidare, inte
bara for elever med dokumenterade svérigheter utan elever som av ett eller annat skél kun-
nat ta till sig den svenska skolans kunskaper och fardigheter. Att ge verktyg for sprék- och
kunskapsinldrning for de svagaste eleverna i skolan &r helt i enlighet med hur undervisning-
en 1 genrepedagogik en géng borjade 1 Australien.

Jag ser fram emot att f4 folja Omers utveckling ett par 4r till och hoppas att vi hinner
stotta honom med hjilp av genrepedagogiken sé att han, nar han lamnar Knutbyskolan har
uppnétt grundskolans kunskapsmal.
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8. Genrepedagogiken ur en specialpedagogs perspektiv

Pilar Albormoz Kraut

M syfte

Syftet med denna dokumentation dr att beskriva och reflektera kring mina erfarenheter som
specialpedagog 1 mitt arbete med genrepedagogik.

M Inledning

Under mina tre ar 1 Rinkeby har jag haft mojlighet att arbeta ingdende med spraket. Forst
genom att tillsammans med andra larare studera Pauline Gibbons bok Stdrk spraket, stéirk
ldrandet (2006). Senare deltog vi 1 sprakkonferens med framstaende sprakforskare, ling-
vister och ldrare frén hela virlden. Slutligen deltog Knutbyskolans handledare som ingér i
pedagogiska utvecklingsgruppen under ledning av skolans projektledare Britt Johansson i
utbildningen Language & Literacy Classrooms Applications of Functional Grammar, Tutor
Program med John Polias.

I arbetet som specialpedagog arbetar jag ofta med tva till tre elever samtidigt. Eleverna
som gér i arskurs 3 och 6 fér en till tre timmars undervisning per vecka. De har alla kon-
centrations- och inlirningssvérigheter. Kunskapsmaissigt ligger de 2 till 3 ar under sin egen
arskurs. Ndgra har fatt ga om forsta klass. De har stora svarigheter att 14sa, forstd och tala
svenska. Deras ordforrad ar begrinsat och de blandar ihop olika tempus. De har alla ut-
landsk bakgrund och talar annat sprak dn svenska i hemmet. De flesta kommer fran hem
dér fordldrarnas utbildning séllan dr hogre dn grundskolenivé och en hel del 4r analfabeter.
Eleverna har ofta lagt sjalvfortroende som bl. a. visar sig i att de upplever att de inte har
ndgonting att sdga. Skolan dr for manga av dem den framsta miljon dér de far stimulans och
far vara med om andra erfarenheter och upplevelser. Eleverna behdver darfor 1 olika ut-
strackning stod med att utveckla tdnkandet, talspraket, lasforstéelsen, lyssnandet och skri-
vandet.

M Inspirationskillor

2007 fick jag formanen att delta i konferensen i Upplands Vasby Education, Diversity and
Excellence som belyste sambandet mellan sprik och skolframging i mangkulturella skolor.
Tva av de foreldsare som gjorde stort intryck och kom att inspirera mig i mitt arbete var
professorerna i tvasprakighet Dr Yvonne Freeman och David Freeman fran The University
of Texas at Bronswill. De arbetar med Content based education och foreldste bland annat
om sina erfarenheter fran arbetet med elever fran spansktalande ldnder i Central Amerika
och Mexico, elever vilkas fordldrar bodde illegalt eller var sdsongsarbetare i USA. Paret
Freeman redogjorde for att ménga av dessa elever behédrskade engelskan i begransad ut-
strackning trots att manga av dem var fodda i USA och hade gatt i skolan i flera &r. Dessa
elever visade ingen framtidstro, var lagpresterande i skolan och klarade inte de uppsatta
maélen. Foreldsarna betonade vikten av att studenternas sprakinlarning méste vara forank-
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rad 1 deras verklighet for att upplevas som meningsfull s att den inte skapar alienation.
De poidngterade att spraket var redskapet for eleverna att forsta sig sjilva, sin situation, sitt
kulturella sammanhang, ursprung och historia for att kunna uttrycka sin sjalv{orstéelse 1
skolsituationen inom olika &mnen. Freemans sig spraket som ett verktyg i den socialisa-
tionsprocess som eleverna behover for att vara delaktiga i samhéllet. De tyckte att det var
viktigt att ldra eleverna att tanka kritiskt och 14ra sig om de maktférhallanden som rader i
det egna landet och 1 virlden och kallade detta arbetssidtt empowerment. Freemans arbets-
sdtt stodjer Vygotskys teori att den ménskliga utvecklingen har ett nira samband med det
sociala, historiska och kulturella sammanhanget och dérfor kan individens utveckling inte
ses isolerad. Teorin utgdr fran att spriket dr beroende av den kultur vi lever i och att vi &r
beroende av spraket for att forsta den (Svensson 1998). Vygotsky menar att det dr genom
att delta 1 ett socialt sammanhang som ménniskan lér sig och att det ar viktigt att den nya
kunskapen ar kopplad till redan kénd kunskap for att individen ska kunna ta till sig den nya
(Hedeboe & Polias 2008).

En annan inspirationskilla dr den australiska genrepedagogiken. For en ingdende be-
skrivning se Britt Johanssons artikel Den australiska genrepedagogiken i denna publikation.
Genrepedagogikens kunskapssyn bygger pé att eleverna behover stodjande strukturer. Ett
av de centrala begreppen ar darfor byggnadsstdllning eller stottning och lararens betydelse
som vagvisare som en viktig del av stottningen poédngteras. I ett socialt samspel utvecklas
tanken och spraket, men det behdvs ledning av en mera erfaren, mognare och kunnigare
person som hjdlper individen att 6ka tankeférmagan i sociala ssmmanhang. Nér individen
har fatt det stodet kan han eller hon senare léra sig att tinka mera sjilvstindigt. Genrepeda-
gogiken dr ocksa influerad av Vygotskys socialinteraktionistiska kunskapssyn som bygger
pa att ménniskan utvecklas i kommunikation med andra och som utgar frén att spriket
utvecklas ur vart behov att kommunicera. Enligt Vygotsky ér spraket ett redskap for tinkan-
det (Gibbons 2006).

B Egna reflektioner utifran mina inspirationskillor

Under intryck av mina inspirationskéllor har jag under senare ar funderat 6ver hur jag
skulle forena genrepedagogiken med mitt uppdrag som specialpedagog. Freemans ir visser-
ligen inte genrepedagoger, men jag anser att Freemans stindpunkter inte stir i motséttning
till genrepedagogiken utan kan anvéndas som ytterligare ett hjalpmedel att via spraket visa
eleverna vigen till sjdlvforstaelse och darmed skapa bittre utgdngspunkt for delaktighet

i samhdllet. Vidare ger kombinationen av genrepedagogik och medvetandegorande peda-
gogik mig ett skarpare verktyg for att 1 mitt arbete som specialpedagog kunna na elever

ur marginaliserade grupper som inte uppnar skolans mél. Genom att i mitt dagliga arbete
forsoka praktisera vad jag har lart av mina inspirationskéllor och forena det med mitt arbete
som specialpedagog har jag kunnat fornya mitt arbetssétt. Jag syftar hir bl. a. pa att bada
pedagogiska synsdtten tar hinsyn till elevens erfarenhetsvirld. Specialpedagogik ér ett
forhallningssitt, det handlar inte om innehéllet som lars ut utan mer hur det lars ut med
fokus pa bemotandet. Eleven, individen ses som subjekt och hans/hennes sérskilda behov
star 1 centrum och undervisningen anpassas direfter. Det handlar i hog grad om att, for att
citera Yvonne Freeman, “the pupils need to value the school and themselves, that someone
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believes in you” (Foreldsning Upplands Vasby 2007). Vagen till sjdlvfortroende gar i stor
utstrackning genom spraket. Enligt genrepedagogiken &r spriket inblandat i nistan allt vi
gor. Det dr genom spriket som vi kan vidga forstdelsen av de erfarenheterna vi gor och det
ar genom spraket vi ger dem betydelse.

B Tankar kring genrepedagogiken

Utveckling i dialog mellan elever och pedagogen — forforstaelse och gemensam
erfarenhetsvarld

Som genrepedagogiskt arbetssétt har jag valt att fokusera pa den forsta fasen i cykeln for
undervisning och ldrande (Hedeboe & Polias 2008: 17). Min uppgift blir dd som pedagog
att engagera, entusiasmera och ta reda pa hur eleverna ténker. Eftersom tankeprocessen
byggs i1 dialog dr jag bade bollplank och vigledare — stottning. Genom att ge eleverna tid
att utveckla sina tankar och reflektioner i dialog med mig skapar vi gemensamt en forsta-
else kring @mnet vi pratar om. Det handlar om att aktivera deras forforstéelse, formagan att
tanka och ifrdgasitta och att stimulera deras nyfikenhet. Tack vare att eleverna lar sig att lita
till sina egna insikter samtidigt som jag far en indikation pd graden av deras forforstaelse
bygger vi upp en gemensam motesplats. I denna fas skapar vi gemensamt forutséttningar
for att arbeta med det aktuella @mnet. Det dr hir jag som pedagog maste hitta ritt niva i ut-
forskandet av &mnet genom att inse vilka forkunskaper som inte far tas for givna. Hedeboe
och Polias uttrycker att ”Om instruktionen ar for svar eller malet satt for hogt, blir eleven
sannolikt frustrerad eller tappar motivationen” (Hedeboe & Polias 2008: 16). Den kunskap
som eleven konstruerar 1 interaktion med ldraren maste alltsd vara forankrad i elevens virld.
Enligt forskningen som gjorts pa tillignandet av ett andrasprak framgar det att interaktion
ar en betydelsefull faktor for sprakutvecklingen. Sarskilt viktig &r den sorts interaktion som
uppstér nir man med olika formuleringar klargér vad man vill ha sagt. Gibbons menar att
”det sprakliga utflode som eleven producerar dr av avgorande betydelse for sprakutveck-
lingen” (Gibbons 2006: 16).

Men interaktion forutsitter att eleven och lararen delar en gemensam erfarenhetsvirld —
vérlden dir motet dger rum. Enligt Bryan Gray (Hedeboe & Polias 2000), som praktiserade
Vygotskys teorier i sitt arbete med aboriginer, dr elevernas forforstaelse nodvandig men inte
tillracklig. Han menade att 14rare och elever behover bygga upp en gemensam erfarenhets-
virld, en virld ddr meningen med ldrandet forstds som en gemensam angeldgenhet. Speci-
ellt viktigt dr det nér eleverna har en annan kulturell bakgrund.

Genreuppgifter, mal och arbetssitt

I Knutbyskolan har vi under det senaste aret fatt olika arbetsuppgifter av vir handledare att
arbeta genrepedagogiskt med eleverna. Dessa uppgifter har jag behdvt anpassa ytterligare
eller bearbeta for att hitta ritt nivd for de elever som dr i behov av sirskilt stod eftersom
ménga av dem fortfarande har en spréklig forstaelse pa en visuell kontextbunden nivé
(Cummins 1996). Jag har da valt att arbeta med de genrepedagogiska uppgifter som passar
de lagre dldrarna, med fokus i tdnkandet och talsprakets betydelse i syfte att skapa mening.
Arbetet las upp 1 tvé olika steg. Det forsta var att arbeta med situationskontexten, filt, rela-
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tion och kommunikationssitt, i talad och skriven text. Den andra delen var att arbeta med
den argumenterande genren med anknytning till barnkonventionen. Det dvergripande syftet
var att fi eleverna att forsta att det finns olika sorters text, att mélet med all text (talad, skri-
ven, visuell) &r kommunikation, och att sittet som vi kommunicerar pd maste anpassas efter
med vem vi meddelar oss och vad vi vill sdga.

B Arbete med situationskontexten
Tre olika variabler: filt, relation och kommunikationssatt

Utvecklingen fran ett vardagssamtal till ett mer specialiserat sprk pagér kontinuerligt.
Det kallas 1 genrepedagogiken for mode continuum. Nér vi beskriver situationskontexten,
sammanhanget vi pratar om, maste vi beskriva den utifrin tre perspektiv. Flt — amnet for
kommunikationen. Relation — forhéllandet mellan de som deltar, deras roller och status.
Kommunikationssitt — sprakets roll i den konkreta situationen.

Forsta lektionen om sprikets roll i olika situationer — Filtet

Vid introduktionen till situationskontexten arbetade jag vid tre tillfdllen med arskurs 3 1
halvklass. I gruppen ingick tre elever som jag normalt hade i enskild undervisning.

For att introducera eleverna i arbetet med situationskontexten valde jag &mnet fotboll.
Det ér en sport de flesta utovar eller kdnner till. Mélet med lektionen var att géra dem med-
vetna om att precis som det finns olika klader for olika idrotter sa finns det olika sprak for
olika situationer. Att varje situation kraver sitt specifika sprak. Jag ville vara sa konkret som
mojligt. Jag redogdr nedan for lektionen i talat sprak for att lasaren ska f en mera levande
bild av lektionen.

Genom att initiera &mnet pa ett lekfullt sitt var det littare att fa eleverna engagerade frén
borjan. Jag introducerade dmnet genom att prata om olika klader.

— Om vi ska ga och spela fotboll, vad behover vi for kidder?

— Fotbollsskor, strumpor, kortbyxor och tréja.

— Vad hinder om jag kommer med ballerinaskor och balettkldder, dir det rdtt eller fel
kldder?

— Det dr fel!

— Vad héinder om jag kommer till baletten med fotbollskidder, skulle jag kunna dansa dd,
med fotbollsskor?

— Nej!

Vi resonerade om varfor det blir fel. Vi kom tillsammans fram till att fotbollstranaren
forvéntar sig att man ska ha fotbollskldder till fotbollstrining och att de sjdlva har varit pa
fotbollstraning och vet vad de ska ha pé sig. De vet vad som ingér i den idrottskulturen.
Ska man uppna ett givet mal som att géra mal i fotboll gor man det lattare med verktyget
fotbollsskor. Att ha ritt skor — kldder d&r samma sak som att ha ritt sprak for att uppna ett
speciellt mél i en specifik situation. Och olika situationer kriver olika sprak.
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Jag tog ett annat exempel:

— Om vi skulle aka skidor, vad skulle vi da ha pd oss? Om vi kom léttklddda skulle vi
sannolikt frysa och inte kunna dka skidor.

Vi kom tillsammans fram till att manga av oss inte vet vad vi behover for att dka skidor for
att vi inte har den erfarenheten. Darfor vet vi inte heller vad de olika delarna i skidutrust-
ningen heter.

Andra lektionen om sprakets roll i olika situationer — Relation och Kommunikationssatt

Nista steg 1 arbetet med situationskontexten var att reflektera dver hur eleverna anvénder
spraket beroende pa vem de talar med, dvs. vilka tilltalsord de anvédnder i olika samman-
hang. For att illustrera skillnaderna ritade jag tre cirklar pa tavlan.

Arbete med forsta cirkeln: tilltalsord mellan barn och forildrar

I den forsta cirkeln skulle vi ha ord som horde till hemmets sprik, ord som eleverna anvén-
de nar de tilltalade sin mamma eller pappa. Eleverna fick uttala orden och komma fram och
skriva dem i forsta cirkeln. De sa manga karleksfulla ord som beskrev 6mhet och forstarkte
dem med hjélp av intonation. Flera ord sa de pa sitt eget sprak. Da och dé skojade jag for att
fa dem att inse skillnaden mellan olika tilltalsord. — Skulle de anvéinda samma kirleksfulla
ord med sina kompisar? De skrattade och tyckte inte att det gick for sig att anvinda samma
sprak med kompisar. Vi talade om att spraket mellan barn och foraldrar uttrycktes ofta
muntligt och ansikte mot ansikte. Att man behovde vara i samma rum, men att det ocksd
kunde skrivas i ett brev till mamma eller pappa.

Arbetet med andra cirkeln: kompistilltal

Nista uppgift handlade om att reflektera kring spriket de anvinde med kompisar. Andra
cirkeln fylldes med ord som shoe som betyder hej, bre, brorsan, syrran, vgd, vrf. Eleverna
kom fram till att det var manga slangord, men ocksa att det var “Rinkebysprik”. P4 min
fraga vad Rinkebysprak var svarade de att det inte var svennesprdk. De reflekterade dver att
de oftast talade svenska med kompisarna, att de behdvde spraket for att ha kompisar och
vara med i olika lekar. De kom pa att de ocksa skrev smé& meddelanden i klassen och ibland
skickade dem via sms med béde text och bildgubbar. Vi kom alltsd fram till att kommunika-
tionssittet mellan kompisar kunde vara bade muntligt och skriftligt.

Under tiden kom det en lirare i rummet och jag tilltalade henne 7jdna bre! Eleverna
tyckte att det ldt roligt. I situationen framgick tydligt att ldraren och jag var arbetskamrater,
inte kompisar och dirfor brukade séga hej till varandra. Att det var det spraket som forvin-
tades anvéndas i skolan bland ldrarna nér vi hilsade pa varandra och att 4ven om vi hade
varit kompisar hade vi kanske anvént andra hilsningsfraser dn de slanguttryck eleverna an-
vinde. Jag berittade att &ven min dotter kunde tala slang med mig och att det lét lite roligt
ndr hon sidger chilla mammal!, vilket betyder ta det lugnt! Vi kunde éter konstatera att olika
situationer kriver olika sprak.
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Arbetet med tredje cirkeln: noédvindiga ord vid samarbete

Nér jag ansag att eleverna hade forstétt att spraket de anvinde i hemmet och med kompisar
var ett vardagssprak presenterade jag nésta uppgift. For den tredje cirkeln handlade det om
att tdnka kring vilka ord och vilket sprak vi behdver ndr vi arbetar 1 grupp 1 klassrummet —
en annan situationskontext. Har fick eleverna sirskilt fundera pa hur de talade nér de ut-
tryckte sina asikter. Dessa mentala processer Jag tror att, jag gissar att..., och den muntliga
orsakskonnektorn for att skrev jag upp pa tavlan. Jag forklarade att dessa uttryck brukade
anviandas nar man utryckte asikter muntligen.

For att paAminna om och aterknyta till att varje situation har ett visst sprk — kldder,
spelade jag upp teater om hur man inte gér nir man samarbetar. Jag latsades busa, kallade
en elev for dum, védntade inte pa min tur, ropade pé froken flera gdnger. Eleverna skrat-
tade och forstod podngen att bade sittet att agera och att det vardagssprak som de anvénder
med sina kompisar inte var passande for grupparbete. Vi samtalade om att skolans sprék
kraver mera koncentration och att de for att klara uppgiften behdver anvianda ett sprak och
ord som alla forstar. Tillsammans kom de fram till f6ljande ord som skrevs upp i den tredje
cirkeln: dmne, lyssna pd varandra, forslag, vinta pa sin tur, inte retas eller hota varandra,
regler, dela upp aktiviteterna, inte braka, vara tyst, lyssna pd fréken.

I samtalet om den tredje cirkeln hade flera elever asikter, men nagra tyckte att det var an-
stringande att anvinda jag tycker, jag tror att. Istillet ville de svara snabbt med bara ett ord
istdllet for att sdga hela meningen. Som t.ex. att bara sdga orka istéllet for ’jag orkar inte”.
Eleverna tar ofta for givet att mottagaren forstar vad de menar, dvs. jag orkar inte arbeta
mer... eller jag vill inte gora uppgiften. Ofta forvantar de sig att den vuxne ska fylla i det de
sjdlva inte kan forklara.

Det mérktes att uppgiften var médosam for eleverna. Manga har inte nagon stérre vana
att samarbeta. Detta brukar visa sig inte minst nir de spelar séllskapsspel som fia med
knuff, eller domino. I de situationerna och nir de leker med kulor hamnar manga 1 brak
for att de inte har uppfattat reglerna. Alla hade inte heller klart for sig vad ordet samarbeta
betyder. Nigra trodde att det hade att gora med hur man ska agera nér froken talar.

B Arbete med modalitet

Under terminen har vi ocksa arbetat med modalitet, ord som utrycker sdkerhet, vanlighet
och forpliktelse. Modalitet handlar inte om textens &mne utan om textens sannings- eller
sannolikhetsgrad och avsdndarens relation till det som han eller hon séger, vilken betoning
texten far. Detta moment som &r en del av forarbetet till den argumenterande genren har
kravt mycket 6vning. Vi borjade utifrén de ord eleverna forstod. Dessa var aldrig, alltid, du
madste och kanske. Vi diskuterade betydelsenyanserna tillsammans genom att ta exempel ur
elevernas vardag.

Till varje modalitet fick eleverna ndgra exempel som de tillsammans skulle placera i
ordning efter i vilken grad orden uttrycker sdkerhet, vanlighet och forpliktelse. Sedan fick
de skriva egna exempel. Har kommer bilder med olika exempel pa elevernas arbete med
modalitetsorden.

106



Nﬁ 'F(?\r i&bg@l U_\j;__t;ta cj_tdis_.fﬁfrt&mg.

N;\fm‘ 0l Qo gredoo,
N kon £8 oS po {rﬁ:é_ag..
Ni skalle kanho £6 godis fa fredos

Nilkengkssest o0 dic _pi'___fr_e; dog.

= | | .
. pi 9. L

FJ i e i Kalin % - Filpa

ke _fie v bolla 2l
rgkuuﬁ) Kunpo. k@lh_?ff If’IVI"I

—

Bild 1a,b visar uppgiften om modalitet som uttrycker sannolikhet: du far, du skulle kunna
fa, du kanske far, det dr troligt, du bér, du maste.
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Bild 2 elev a, b, visar uppgiften om modalitet som uttrycker vanlighet: aldrig, alltid, for det
mesta, ibland, vanligtvis, ofta, sdllan, jag brukar.

Bild 3 elev , visar uppgiften om modalitet som utrycker forpliktelse: Du mdste, du bér, det
dr obligatoriskt, det dr ett krav.
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Kommentar till dvningen

Det var svért for eleverna att uppfatta nyansskillnaderna. De dr inte vana att sjdlva anvinda
orden och i hemmet hor de inte dessa ord pé svenska. Inte heller pd TV eftersom de flesta
ser pa tv pa andra sprék. Det dr bara i1 skolan som de har chansen att hora och anvdnda dessa
ord i olika situationer.

B Arbetet med den argumenterande genren

Nista steg 1 arbetet med genrepedagogiken var under varterminen den argumenterande gen-
ren. Amnet for hela skolan blev barnkonventionen, barns rittigheter och skyldigheter.

Syftet var att fa eleverna att forstd vad rdttigheter betyder, men ocksa att barnen skulle
fa tinka hogt, reflektera, resonera, vaga uttrycka en asikt, vilket dr grunden for att kunna
argumentera. Utan kunskap kan de inte utveckla sina ésikter. Eleverna har parallellt med
det specialpedagogiska stodet fitt arbeta med den argumenterande genren i sina respektive
klasser.

I den specialpedagogiska undervisningen valde jag att medvetet fokusera pa hur man
bygger upp féltet, dmnet vi ska prata om — Barnkonventionen, barns réttigheter. Jag kon-
centrerade undervisningen kring ord som rdttigheter, dsikt och hur jag skulle fa eleverna
att forstd innebdrden 1 dessa ord genom att fi dem att relatera till egna erfarenheter. Jag
forsokte engagera, entusiasmera och ta reda pa hur eleverna tinkte. Pa det sittet skapade jag
forutsittningar for en bittre forstaelse av &mnet. I just detta dmne har eleverna méinga egna
erfarenheter och resurser att bidra med, men de ar oreflekterade.
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Bild 4

Valet av amne

Som en del i barnkonventionen valde jag att fokusera pd temat Pd vilka sditt kan vi vara
olika? Jag valde damnet av flera anledningar. Den kanske viktigaste var dess relevans. Elev-
erna fragar ofta Fréken, varfor far jag ga hos dig? Varfor kan inte jag ldsa som de andra?
Ar jag dum eller ér andra dumma som fdr gd hos dig? De far sillan mojlighet att diskutera
dessa fragor. Temat skulle uppmuntra eleverna att tala direkt utifrén sina erfarenheter om
vad de uppfattar som olikheter. Jag tyckte alltsa att det var en bra utgdngspunkt for 6vningar
1 muntlig och skriftlig framstéllning 1 den argumenterande genren.

Tillvigagangssatt

Sattet att introducera dmnet var att tala om barns réttigheter. Jag valde forst rdtten att fa ga
i skolan. Syftet med aktiviteten var att fa barnen att tycka till, tinka, uttrycka sin dsikt, att
forsta att en asikt innebér ett stillningstagande for eller emot nagot, och att fa dem att forsta
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varfor man séger ja eller nej och vad man sager ja eller nej till. Och att svaret Vet inte kan
innebéra att andra viljer for dem och att de kanske senare upptécker att detta inte alls var
vad de ville.

Eleverna fick titta pa tre bilder och diskutera med varandra. Jag valde att borja med de
synliga, uppenbara olikheterna som att fodas med ett funktionshinder, att vara rullstols-
buren, synskadad eller horselskadad. En av bilderna (se bild 4) forestillde elever som
spelade fotboll pé en skolgard, dédr en av pojkarna satt i rullstol. Eleverna fick titta pd bilden
och fundera 6ver vilka som sdg annorlunda ut och som inte kunde vara med pa samma vill-
kor som de andra eleverna.

Vi samtalade om pojken som satt i rullstol medan de andra spelade fotboll. Jag stéllde
frdgan Tror ni att han dr med fast han inte kan spela? De flesta svarade ja. Varfor tror ni
det? Svaret blev att pojken sdg glad ut. Jag fragade om de kénde ndgon som satt i rullstol
eller hade andra funktionshinder. De flesta kdnde nagon. Vi kom ihdg en lararkandidat som
var rullstolsburen. Eleverna klistrade bilden pa ett papper och skrev vad de observerat i
bilden. S& smaningom introducerade jag bild tva och tre. Bild tre kom med en kort text.

Alla nya ord som togs upp skrev jag pd tavlan sé att eleverna kunde anvinda sig av dem
1 diskussionen. For att anknyta till barnkonventionen diskuterade vi om funktionshindrade
barn har samma rétt som andra barn att g i skolan. De flesta tdnkte ett tag, svaret kom inte
direkt. Nagra svarade nekande eftersom barnen hade ett funktionshinder. Elevernas svar var
mera baserade pa svarigheterna for eleverna att ga i skolan, mindre pa rétten att gd i skolan.
Vi samtalade utifran tva bilder dir den forsta forestéllde en flicka som far undervisning med
hjilp av teckensprak och den andra visade ldsning med punktskrift for synskadade. Tecken-
sprik kédnde eleverna till, men inte punktskrift. Vi talade om hur det var forr for dessa barn
nér samhéllet sdg annorlunda ut och det inte fanns nagra skolor fér barn som behdvde extra
hjalpmedel. Att ménga barn med funktionshinder ansigs som mindre begdvade och inte fick
g4 i skolan. Vi talade ocksd om fordelarna med att kunna se, hora, ha sina ben och armar
och om vilka hjdlpmedel man kunde behdva om man hade funktionshinder. Att man kunde
ha glasdgon for att se, (jag berdttade att jag sjdlv sdg mycket diligt och hade kontaktlinser),
rullstol for att forflytta sig, punktskrift, hjdlpassistent 1 skolan eller hjdlp av specialldrare
med vilken man kan arbeta enskilt i mera lugn och ro som var fallet med en av eleverna i
klassen, eller gd 1 speciella skolor dir allt dr anpassat efter elevernas behov.

I diskussionen kom eleverna fram till att elever med funktionshinder visst kunde gé 1
skolan om de bara hade de ritta hjdlpmedlen. Och att fungerande hjdlpmedel var en rattig-
het for dessa barn. Tidigare hade eleverna inte reflekterat Gver att det faktiskt var en réttig-
het for alla barn att gé 1 skolan.

Pa Bild 5 kommer nagra exempel pa elevernas reflektioner kring bilderna och samtalen
vi hatft.

M Reflektioner och sammanfattning

Under arbetets gang har jag sett att eleverna som i borjan upplevde att de inte hade nigot att
sdga sakta har borjat vaga uttrycka sina tankar. Jag har ocksa insett att mina elever fortfa-
rande befinner sig i en muntlig fas, men att de nu sakta borjat tilldgna sig ett mera &ldersa-
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Bild 5

dekvat, skolinriktat sitt att samtala. Eleverna har gétt framt i sitt muntliga ordforrad och
klarar béttre av att uttrycka flera tankar inom ett amne.

Men dven elevernas skrivande har gétt framdt dven om det fortfarande ror sig om korta
skriftliga fraser som dnnu inte kan kallas texter. Jag kan jag se en utveckling som visar sig
1 att det finns mera mening och innehdll. De dr mera fokuserade pa @mnet och har forbatt-
rat sin koncentration. Jag ser ocksa att eleverna utvecklas mot 6kat sjalvfortroende och att
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de visar storre tillit till sina egna tankar och formuleringar. De har borjat forsta att det inte
handlar s mycket om att ge rétt svar utan om att kunna tdnka sjdlv och vaga stélla fragor.

De dr idag mera orienterade i verkligheten tack vare de fragor som vi arbetat med. Deras
kunskaper dr idag mindre fragmenterade. Att arbeta med teman har varit mycket positivt
for deras sprik- och tankeutveckling. Det gynnar speciellt elever med olika svarigheter och
svenska som andrasprak.

Jag har under arbetets ging alltmer insett vikten av att inte ga for fort fram, att vara
lyhord och folja upp elevernas fragor. Gibbons (2006) poédngterar att talet dr bron till
skrivutvecklingen. Jag har forstdtt att man som ldrare inte kan hoppa 6ver den fasen. I
situationer ddr eleverna kénner sig sedda och lyssnade till, far de utrymme att utveckla och
formulera sina tankar.

Det krdvs ocksa positiva upplevelser, déir det som lirs maste upplevas som lustfyllt, rele-
vant och meningsfullt vilket dkar forutséttningarna for larandet. Eleverna behdver vara med
pa utflykter som breddar deras erfarenhetsvirld och ger dem nddvindiga sprakverktyg for
att kunna orientera sig i varlden. Med hjilp av genrepedagogiken lir de sig att det behovs
olika sprak for olika &ndamal.

Jag befinner mig nu som pedagog i ett ldrande och reflekterande skede 1 den genrepeda-
gogiska processen med eleverna. Tillsammans med eleverna arbetar vi med forforstéelse
och skapar en gemensam erfarenhetsvarld vilket dr essentiella grundpelare 1 all undervis-
ning. Vi dr pa god vég, men langt ifrdn malet.
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Manga tradar in i dmnet — genrepedagogiskt arbete i Knutbyskolan

For elever med svenska som andrasprak ar
uppgiften i skolan bade att lira sig spraket och
att lara genom spraket. Detta ir en uppgift som
kraver tid, kraft och professionell stéttning fran
kunniga ldrare. | denna bok visar en grupp lirare
hur de genom ett medvetet arbete med ett
samtidigt fokus pa sprak och innehall i skolans
amnen mojliggdr en bade spraklig och amnes-
massig utveckling hos sina elever.

| detta sammanhang ar begreppet explicit
undervisning centralt och en bas for det genre-
pedagogiska arbetet. Istillet for att vdnta pa att
eleverna efter hand sjilva ska komma underfund
om hur olika texter inom skolans alla amnen
kan forstas och konstrueras ger lirarna tydliga
anvisningar om och beskrivningar av hur spraket
i ett visst amne och en viss genre ir uppbyggt
samtidigt som de diskuterar de valméjligheter
som spraket i en viss kultur och situation

erbjuder. Elevernas stottas genom férebilder
och exempel och genom att de far tillgang till
ett metasprak som underlittar samtalet om
spréket. Cirkelmodellen eller cykeln fér under-
visning och ldrande anvinds i flera av artiklarna
som en ”synlig pedagogik” och vi far i olika
teman exempel pa hur modellens olika steg kan
utformas.

Kapitlen i boken visar hur redan forsko-
lebarnet utvecklar bdde vardagssprak och
kunskapsrelaterat sprak i samtal med fordldrar,
syskon och forskolepersonal samt hur elever
i en F-6-skola utvecklar skolspréaket i tal och
skrift i olika &mnen genom systematiskt sprak-
och dmnesarbete.

| boken medverkar Pilar Albornoz Kraut, Kristina
Ansaldo, Monica Axelsson, Gry Fyro, Britt Johansson
och Tuija R@mo.

www. utbildningsforvaltningen/sprakforskningsinstitutet.se
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