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Bakgrund: De socioekonomiska faktorerna har fatt en alltmer betydelsefull roll for elevernas resultat. Storre
insatser maste goras for sprakutveckling och for att eliminera svarigheterna som hindrar larande och
skolframgang. Det ligger i alla larares uppdrag att utveckla undervisningen till att bli mer sprakutvecklande.
Elever ska ges majlighet till progression i skolrelaterade sprakfardigheter genom riktade, systematiska och
langsiktiga insatser. Ett arbetssatt som handlar om att systematiskt narma sig spraket och ny amneskunskap ar
genrepedagogik Arbetssattet anses stimma Overens med skolverkets riktlinjer for sprakutvecklande arbete.
Fordelarna ar sarskilt utmarkande for andrasprakselever men gynnar alla elever och leder till att tillgangliggora
larmiljéerna for fler. Kunskap och samarbete kring arbetsséttet liksom organisatoriska aspekter ar dock av stor
betydelse for framgang, och leder darfor in i skolutvecklingsarbetet pa organisationsniva.

Syfte: Att undersdka hur genrepedagogiken som ett sprakutvecklande arbetssatt fungerar pa en skola i Skane. |
studien redogor skolledaren och lararna pa ett hogstadium for arbetet med genrepedagogik. Beskrivningarna skall
bidra till 6kad forstaelse kring tillampningen av det genrepedagogiska arbetssattet. Med stod i tidigare forskning
och teoretiska utgangspunkter ska studien dven bidra till fordjupad kunskap om férutsattningarna som kravs for

att arbetsséttet ska framja tillgangliga larmiljoer.

Metod: Studien utgdr fran kvalitativ metod. Semistrukturerade intervjuer har genomforts utifran en

intervjuguide. Innehallsanalys har anvants for att bearbeta och analysera materialet.

Resultat: Studien visar pa avvikelser mellan skolledarens och lararnas uppfattning kring samarbetsforhallanden
och genrearbetets utformning i den aktuella skolan. Genrepedagogiken innefattar flera komponenter som
gemensamt ska verka for att bidra till en verklig inverkan pa undervisningen. Forskning lyfter lararens kunskap i
arbetssattet som nddvéndig. Specialpedagogens roll &r framlyft for att stdja lararna i skolutvecklingsarbetet och
bidra till utveckling av tillgangliga larmiljoer. Skolledarens roll ar minst lika framlyft samt dennes formaga att
uppmarksamma behoven och den rddande kulturen. Darutdver fordras en samverkande organisation med

utformning av skolutvecklingsarbetet med hénsyn i gruppens utvecklingsprocesser.

Nyckelord: Andrasprakselever, Férebyggande arbete, Genrepedagogik, Skolutveckling, Tillganglig larmiljo
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1. Inledning
Artikeln ”En likvardig skola?” skriven av Wigerfelt (2009), har lett till inspiration for studien.

Forfattaren skildrar ndgra omraden i Skane och poangterar att skolsegregation &r tydlig i flera skolor.
En alltmer homogen sammanséttning samt foraldrars utbildningsniva och socioekonomisk bakgrund
far mer betydelsefull roll for elevernas resultat. Flersprakiga ar 6verrepresenterade bland elever som
har laga betyg och inte nar upp till kunskapsmalen. Effekterna &ar problematiska utifran ett
likvardighetsperspektiv, havdar Wigerfelt (2009), och papekar att Sverige har svart att leva upp till
skollagen saval som att uppfylla barnkonventionens riktlinjer om ratten till likvardig utbildning.
Skolor maste vidta atgarder for att komma tillratta med de varierande forutsattningarna och
resultaten som finns. Farre elever tar sig till ett avancerat utvecklingsldge betraffande las- och
skrivfardigheter. Storre insatser maste goras for sprakutvecklingen och for att eliminera
svarigheterna som hindrar larande och skolframgang. Elever maste ges mdjlighet att utveckla
skolrelaterade sprakfardigheter genom forebyggande, systematiska och langsiktiga insatser
(Axelsson & Magnusson, 2012).

Som specialpedagog ska jag, utifran mina fordjupade kunskaper soka mojligheter till skolutveckling
och efterstrdva arbetssatt som anpassas efter varje elevs behov. Det innebédr bland annat, ett
forebyggande arbete som undanrdjer hinder samt ger battre forutsattningar for eleven att lara och
utvecklas tillsammans med sina kamrater och larare i klassrummet. Det &r ett viktigt uppdrag som
kan gora skillnad for elever. Det forebyggande arbetet dar skolutveckling och I6sningar ingar i ett

stdrre sammanhang, ar en valdigt stor utmaning, anser jag.

1.1 Bakgrund
Presentationen under denna rubrik ska ge inblick och forstaelse for studiens ingang.

1.1.1 Spraklig sarbarhet
Olika omstandigheter kan orsaka misslyckanden i skolan, men en valdigt viktig faktor att

uppmarksamma, ar elevens sprakliga formaga. Reducerad spraklig formaga kan ofta hamma
kunskapsinhamtningen. Bruce med flera (2016) talar om spraklig sarbarhet i skolan for att ersétta
“storningsbegreppet” som hor battre hemma pa den medicinska arenan. Forfattarna menar att
formuleringen, spraklig sarbarhet, ska ge starkare signaler till skolan att ta ansvar for alla som har en

sen, langsam eller annorlunda sprakutveckling.



Anledningen till den korta presentationen av spraklig sarbarhet i min studie, ar just att manga elever
kan omfattas. Exempelvis namner Bruce med flera (2016) andrasprakselever, nyanlanda, elever med
kognitiva begransningar eller funktionsvariationer. Spraklig sarbarhet i denna studie begransas till
andrasprakselever. Dessa elever ar i en form av spraklig sarbarhet eftersom de ar beroende och

utelamnade till hur den sprakliga larmiljon utformas, vilket Bruce med flera (2016) understryker.

1.1.2 Andrasprakselever
Vara skolor préaglas av andrasprakselever, dven kallade flersprakiga i studien. For elever med

svenska som andra sprak blir skoldmnena sarskilt utmanande fram till att spraket har utvecklats till
den grad att innehallet &r begripligt. | de hogre arskurserna overgar dessutom den muntliga och
skriftliga kommunikationen till att bli mer abstrakt i skolan. Férmagan att anvanda spraket blir darfor
avgorande for maluppfyllelsen i de flesta @&mnena (Skolverket 2012).

1.1.3 Systematiska spraksatsningar
Skolverket (2014) och Specialpedagogiska skolmyndigheten (2017) patalar att flera av elevernas

sprakliga svarigheter kan atgardas om de upptacks i tid. Till det kravs en pedagogisk klassrumsmiljo
som erbjuder sprakinriktade insatser. Lararnas kunskap i andraspraksinlarning lyfts fram tillsammans
med 6vrig kompetens och goda pedagogiska verktyg. Andrasprakselever riskerar annars, att inte
utvecklas pa ett optimalt satt. Skolverket (2014) anger ocksa att det ligger i alla larares uppdrag, att
utveckla undervisningen till att bli mer sprakutvecklande. Eleverna ska stottas och erbjudas manga
tillfallen att anvanda spraket i en social kontext. Ett arbetssatt som handlar om att systematiskt narma
sig spraket och ny amneskunskap ar genrepedagogik (Se sid 9 for utforligare beskrivning av
arbetssattet). Genrepepedagogik ar en sprakinriktad undervisning som ska ge mojligheter for elever
att tillgodogbra sig &mnesundervisningen samtidigt som de utvecklar fardigheter i
undervisningsspraket. Exempelvis gor Johansson och Sandell Ring (2012) kopplingar till laroplanen
och anser att genrepedagogiken &r framtagen till att stegvis, med hjélp av en tydlig undervisning,
stotta eleverna att utveckla sitt skolsprak. Aven om viss Kritik har riktats mot arbetsséttet, sdsom att
innefatta instrumentellt skrivande med alltfor fasta strukturer (Liberg, 2008), sa har genrepedagogik
fatt genombrott i varlden. Genrepedagogiken anses i flera fall, stimma vél 6verens med skolverkets
riktlinjer for sprakutvecklande arbete. |1 denna studie presenteras liknande resonemang hos flera
forskare, bland annat Gibbons (2006), Hedeboe och Polias (2008) tillika Schleppegrell (2004).
Samtliga lyfter det genrepedagogiska arbetssattet for sprakutveckling och larande. Fordelarna &r
sarskilt utmarkande for andrasprakselever i och med svarigheterna att erdvra grundlaggande
kunskaper i undervisningsspraket samtidigt som de inhamtar kunskap i skolans olika &mnesuppgifter.

Forskarna ser den stora utmaningen men vagar pasta att genrepedagogiken som en del i det



forebyggande arbetet, leder till en positiv spraklig utveckling som gagnar alla elevers
kunskapsinh&mtning och skolupplevelse. Denna studie ska ge inblick i en del av forutsattningarna

som kan fordras for att lyckas med detta viktiga uppdrag.

1.2 Syfte och fragestillningar
Syftet med studien &ar att undersoka hur genrepedagogiken som ett sprakutvecklande arbetssatt

fungerar pa en skola i Skane. | studien redogor skolledaren och lararna pa ett hogstadium for arbetet
med genrepedagogik. Beskrivningarna skall bidra till okad forstaelse kring tillampningen av det
genrepedagogiska arbetssattet. Med stod i tidigare forskning och teoretiska utgangspunkter ska
studien aven bidra till férdjupad kunskap om forutsattningarna for att na god inverkan av arbetssattet
och tillgangliggora larmiljéerna for fler.

e Hur beskriver lararna arbetet utifran genrepedagogikens teoretiska referensram?

e Vilka forutsattningar bor sarskilt uppmarksammas for att genrepedagogiken ska inverka pa
klassrumsundervisningen? Hur beskrivs dessa?

e P& vilka sétt paverkas det genrepedagogiska arbetet av lararnas samarbete med varandra och

med 6vriga yrkesprofessioner?

1.3 Specialpedagogiska perspektiv

Aven specialpedagogiska skolmyndigheten, SPSM (2017) framstéller genrepedagogik som ett
sprakutvecklande arbetssatt som kan ge ledning och stimulans till alla elever. Arbetet ska vara
forebyggande och prioriteras, samt ges tid och forutsattningar. Genrepedagogiken kan vagleda larare
I hur att anpassa undervisningen till att bli mer inkluderande och tillgénglig.

1.3.1 Tillganglig larmiljo

Sarskilt stod

Ledning och stimulans
- tillganglig larmiljo

hamtad fran: https://www.spsm.se/stod/elevhalsa/arbeta-forebyggande-och-halsoframjande/



https://www.spsm.se/stod/elevhalsa/arbeta-forebyggande-och-halsoframjande/

Tillganglig larmiljo beskrivs av Specialpedagogiska skolmyndighetens (2017) sasom modellen ovan.
Desto bredare bas av ledning och stimulans desto farre som hamnar i de évre delarna av pyramiden.
En larmiljo som erbjuder en god och bred bas ¢kar saledes tillgangligheten av larmiljon for alla

elever, oavsett funktionsférmaga

1.3.2 Det forebyggande arbetet
Skollagen (SFS 2010:800) alagger rektorn att skapa en organisation dar larare och elevhalsa

samverkar. Specialpedagogiska skolmyndigheten, SPSM (2016) framhaver vikten av att elevhélsan
kommer in tidigt i processerna for att stodja larare i att anpassa och utveckla tillgéangliga larmiljoer.
Det forebyggande uppdraget far konsekvenser, dels av elevhalsans arbete, dels av hela skolans
arbetssatt och organisation. Elevbehoven ska kartlaggas pa individ-, grupp- och organisationsniva.
Genom att sedan analysera riskerna underldttas planeringen av forebyggande insatser. Det
forebyggande uppdraget kraver darfor samarbete och samverkan. Arbetet utgar fran ett salutogent
perspektiv, det friska, med fokus pa det som fungerar. Samtalskulturen ar central och arbetet handlar

om att tillsammans soka faktorer som mojliggor forbattrad forandring for eleven (SPSM, 2016).

Skolinspektionen (2016) papekar att en vasentlig del i det forebyggande arbetet handlar om att
kontinuerligt stamma av med specialpedagog eller speciallarare utifran de fragestallningar som
kommer upp i undervisningen. Samverkan mellan larare och specialpedagog banar fér mojligheten
att testa och att 16pande utvérdera tillsammans. Eriksson (2015) betonar betydelsen av utvérdering
och att verksamhetsforbattring maste innefatta en professionsutveckling dar utvardering kan
anvandas som ett matverktyg. Utvérdering ar ett instrument for att ta reda pa vilka delar av
verksamheten som behover utvecklas for att forbattra skolan. Det kan ske genom vad Eriksson
(2015) kallar utvarderande samtal och reflektionsgrupper som kontinuerligt foljer upp samtalen via
reflektionsbrev och en kort sammanstélining. Dessa handledda samtal mojliggér korrigeringar och
ska resultera i forslag till gemensamma atgarder som dokumenteras och utvérderas. | handelse av att
skolan inte kan utvardera arbetet med meningsfulla verktyg kan extern utvardering vara ett alternativ.
Vidare framhaller Eriksson (2015) att de som utvéarderar maste ha en tilltro och ett intresse av att

forbattra verksamheten.



2. Tidigare forskning
Schleppegrell (2004) har identifierat och beskrivit de sprakliga nyanserna som &r utmarkande i

skolans olika amnesuppgifter. Analyserna bygger pa systemisk funktionell lingvistik (SFL) och
undersoker de sprakliga krav som stalls pa elever i olika amnen for framsteg i skolarbetet. SFL med
Halliday i spetsen star for en genretradition som utvecklades i pedagogiska syften (Halliday &
Hasan, 1989). Den kom till i Australien under 1980-talet eftersom den radande processinriktade
undervisningen inte ledde till storre sprakutveckling for flersprakiga elever. Den ersattes darfor med
det explicita undervisningssattet som battre kan stotta andrasprakselevers sprakliga utveckling.
Resultaten var sa goda att denna pedagogik inforlivades med kursplanerna i Australien. Pedagogiken
kom senare att kallas genrepedagogik (Rose & Martin 2012).

2.1 Det explicita undervisningssattet
Inom SFL prioriteras spraket i alla &mnen. Det & en explicit undervisning som innebar att

gemensamt utveckla ett metasprak for kunskapsamnet samt att skrivandet far en storre roll. Den
kunskapen forvarvas inte naturligt utan maste laras in (Halliday & Hasan 1989). Schleppegrell
(2004) framhaller att amnesspraket i skolan skiljer sig fran det vardagliga spraket. Forfattaren menar
att sprakanvandningen i skolans kunskapsamnen ar mer eller mindre obekant for alla elever och
skolans uppgift ar att fortydliga sprakskillnader for samtliga. Aven Hedeboe och Polias (2008)
havdar att undervisning som utgar fran SFL lyfter sprakanvandningens olika ménster samt synliggor
hur sprak byggs upp och anvénds i det specifika kunskapsfaltet. En explicit undervisning av olika
textgenrer utgar fran alla elever i klassrummet och ger extra uppbackning till de elever som behdver,
oavsett bakgrund. Uppfattningen &r lika forankrad hos Gibbons (2006) som ocksa foresprakar
genrepedagogik for andrasprakselever. Forfattaren betonar betydelsen att anvanda spraket i alla

uppgifter for att eleverna ska ges flera tillfallen att tillagna sig sprakets regler och monster.

2.2 Studier om genrepedagogik
Genrepedagogiken har fatt en internationell spridning. Flera studier talar for att arbetsséttet leder till

spraklig utveckling. Exempelvis presenterar De Oliveira och Lan (2014) en studie som genomfordes
i USA. Skolklassen utgjordes av 25 elever i aldrarna 9-11 med engelska som andrasprak. Forfattarna
klarlagger att det &r extra utmanande for andrasprakselever att lasa och skriva vetenskapliga texter,
eftersom de behover utveckla sitt sprak samtidigt som de utreder amnesinnehallet. Dock visar
studiens resultat att inférandet av genrepedagogik i undervisningen leder till battre lasforstaelse samt
ett mer akademiskt och korrekt sprak i skrivandet. Pa liknande sétt visar resultatet av Kerfoots och
Van Heeredens studie i Sydafrika (2015), att andrasprakselever utvecklar spraket via en

genrepedagogik undervisning. Observationer, intervjuer och analys av texter skrivna av elever i 10-



13 arsaldern har lett till resultat som visar utveckling av ett metasprak i skolamnena. Arbetssattet
stottar andrasprakselever och okar tillgdngen till skolans sprak. Forskarna menar att
genrepedagogiken kan vara l6sningen pa den sprakliga ojamlikheten som rader hos elever som inte
har skolspraket som sitt hemsprak. Pa samma sitt visar studien av Lee (2012) att elever utvecklar sitt
skrivande och far okad genreforstaelse. Studien baseras pa data av intervjuer och observationer fran
tva klassrum i Hongkong. Sjuttio elever i aldrarna 12-13 ar med engelska som andrasprak ingick i

studien men begransades till 12 elever som representerar totalantalet.

Ahns studie (2012) i Australien &r baserad pa observationer och bedémning av elevtexter. Syftet med
studien ar att underséka om genrepedagogisk undervisning underlattar skrivutvecklingen for tio
elever med engelska som andrasprak. Elevernas progression studerades och analyserades. Lararnas
stottning ar tongivande for resultatet som pavisar en sprakutveckling och medvetenhet om olika
texters uppbyggnad. Resultatet visar att eleverna utvecklar sitt skrivande. Aven Chandrasegarans
studie (2013) visar att eleverna utvecklar sitt skrivande och en genreforstaelse. Studien genomfardes
i Singapore och fokuserar pa sju engelsklarare samt 137 slumpmassigt valda elever i 15 arsaldern
och med engelska som andrasprak. Studiens resultat lyfter ett genrepedagogiskt arbetssétt som

framjande for elevernas formaga att skapa texter samt forbattra textkvaliteten.

Aktionsforskningsstudien Amne och sprék - sprakliga dimensioner i amnesundervisningen (2006)
illustrerar nagra sprak- och amnesintegrerade arbeten som har bedrivits ute i Sveriges skolor.
Framstéllningen belyser centrala genrer i skolan utifran bland annat Schleppegrells (2004) och
Gibbons (2006). Syftet ar att ta reda pa om genrepedagogik kan gagna tvasprakiga och ensprakiga
elevers sprak- och amnesutveckling. Genomgaende &r att genrepedagogiken framjar ett rikare
ordforrad och underlattar forstaelsen av texterna som eleverna moter i skolan. I Sverige har &ven
Kuyumcu (2011) intresserat sig for, och skrivit om genrebaserad undervisning utifran systemisk
funktionell lingvistik (SFL). | sin studie utvarderar Kuyumcu implementeringen och arbetet med
genrepedagogik pa en F-6 skola dar majoriteten ar andrasprakselever. Skolan har 380 elever och 50
larare som har implementerat genrepedagogiken. Knutbyprojektet, som arbetet kallas, ar baserat pa
observationer, djupintervjuer med sju larare, enkatundersokning samt analys av elevtexter. Studiens

resultat pekar pa att elever utvecklar sitt skrivande, lasande, ordforrad, och akademiska sprak.

2.3 Paverkansfaktorer i tillimpningen av det genrepedagogiska arbetssattet
Aven om flera studier visar att genrepedagogik ger fordelar i undervisningen av andrasprakselever sa

havdar forskarna att vissa faktorer ar avgorande for att na framgang med arbetssattet. Exempelvis



papekar Lee (2012) i sin studie att en bidragande faktor till det framgangsrika arbetet berodde pa
lararnas kompetens och erfarenheter. Detta bekréftas dven i Kuyumcus studie (2011) med att det
fanns en genomgaende skillnad mellan larare som fungerar som handledare och har deltagit i
fortbildning i genrepedagogik, och larare som inte har gjort det. Att inte har fatt likvéardiga kunskaper
ar ett patagligt problem som forsvarar arbetet. | Knutby var larare som har fatt fortbildning mer
positiva och visade storre insikt i arbetssattet. De som inte hade tillracklig kunskap i genrepedagogik
tenderade att se arbetsséttet som en skrivundervisning for att anpassa elevernas texter enligt fasta
skrivmallar. Aven i Lees studie (2012) kunde arbetet upplevas forsvarat och trakigt med
systematiska forklaringar av specifika facktermer for arbetssattet. Motsvarigheten visas i Ahns
resultat (2012) dar lararnas kunskaper var betydelsefulla for att fa elevernas individuella roster i
textframstallningarna. Ahn hanvisar till lararens skicklighet att anpassa undervisningen utifran varje
elevs behov. Kyumucu (2011) understryker ocksa lararens kunskap att bedriva undervisning pa en
relevant niva, och i elevens narmaste zon for utveckling. Undervisningen ska bana mojlighet for

lararens och kamraternas stottning, som ar nyckelbegrepp inom genrepedagogik.

I Knutbyprojektet holls ett raskt tempo i implementeringen, och larare ansag att tidsbrist var ett
patagligt problem i arbetet dem emellan liksom i undervisningen (Kuyumcu 2011). Tidsbrist &r aven
patalad av Ahn (2012) och Lee (2012). Larare upprepar tidsfaktorn i flera avseende, sdsom tiden for
materialframstéllning, planering och &ven i textarbetet med eleverna. Studien av Lee (2012) visar
dock att framgangen till stor del beror pa att lararna prioriterade tiden till de kollegiala traffarna for
att planera undervisningen tillsammans och dela upp arbetet. Implementeringen av
genrepedagogiken ar betjant av lararnas samarbete och delade vision. Dartill &r de organisatoriska
aspekterna avgorande for hur larare och elever lyckas med arbetsséttet. Det handlar om allt fran
elevantalet i klassen till resursfordelning och samverkan med andra professioner. Kuyumcu (2011)
framhaver dessutom svarigheten att satta lararna i rorelse mot gemensamma mal genom att alagga
dem att arbeta utifran ett specifikt arbetssatt. Kuyumcu talar om att det ar desto mer patagligt nar
lararkaren tidigare har kunnat bestamma Gver sina egna undervisningsmetoder. Kuyumcu hanvisar
till Fullan (1992) i sina kommentarer om lararnas kritik och svarigheter med implementerandet av
genrepedagogiken. | Fullan (1992) framhavs motstand som vanligt forekommande i ett sadant
forandringsarbete. Det ar inte ovanligt att arbetet blir samre, innan forbattring kan ske. Aven
Ahrenfeldt (2013) framhaller att forandring maste tillatas kritik och ifragasattande for att skapa en
reflekterande atmosfar. Pa sa satt synliggors maojligheter och utmaningar ur flera perspektiv. Det ar

darfor viktigt att ta lararnas kritik pa allvar, havdar forfattarna.



3. Teoretiska utgangspunkter
Studien vilar pa det specialpedagogiska kunskapsomradet som fokuserar pa kunskapsbildning samt

larande om skolutvecklingsteorier. | studien star Genrepedagogik for kunskapsbildningen och knyter

an tillampningen i skolutvecklingsarbetet.

3.1 Genrepedagogik
Genrepedagogikens utgdrs av en teoretisk ram som vilar pa tre ben. Vygotskijs sociokulturella syn

pa larande, Hallidays teori om systemisk funktionell grammatik samt Rotherys & Martins cykel for

undervisning och larande, cirkelmodellen.

BEN 2

En teori om sprak

Hallidays systemisk-funktionelila

grammatik

— fokuserar pa sprak och kontext

— fokuserar pa spraket som
verktyg for kommunikation

— fokuserar pa grammatik som
betydelseskapare

BEN1

En teori om larande
Vygotskys sociokulturelia
perspektiv

— lara genom samarbete

— narmaste utvecklingszonen
- stottning

BENS3

Martins och Rotherys skolgenrer och cykeiln

for undervisning och larande

— fokuserar pa specifika skolgenrer

— fokuserar pa &mne och sprak

— fokuserar pa explicit och stegvis undervisning
om sprakliga monster

— fokuserar pa ett gemensamt metasprak

Genrepedagogikens tre ben (Johansson & Sandell Ring, 2012:28)

3.1.1 Ben 1 - En teori om larande
| stora drag, innebar Vygotskijs (2001) sociokulturella syn pa larande, att manniskors inlarning sker i

samspel med andra och med hjalp av modeller att efterlikna. Sprak har en social och kommunikativ
roll som utvecklas till en personlig och intellektuell funktion. Det narmast kommande
utvecklingsstadiet i den kognitiva utvecklingen, kallas av Vygotskij (2001) for den proximala
utvecklingszonen, och &r rummet for proximalt larande. Innebdrden ar att larare och kamrater stottar
eleven till det ndrmast kommande stadium som ger nya forutsattningar for larandet. Eleven utmanas
pa sa satt att nd hogre troskel i sin utveckling. En forutsattning for att eleven ska na den narmaste
utvecklingszonen, &r att lararen har formagan att faststalla elevens lagsta- respektive hogsta troskel
for larande. Stottningen blir harmed en viktig pelare och far en avgérande roll for elevens utveckling
(Vygotskij, 2001). Vid sidan av Vygotskijs synsatt pa stttning, star den amerikanska
utbildningspsykologen Bruner for framférandet av “’scaffolding” i den genrepedagogiska modellen
(Wood, Bruner & Ross, 1976). Det engelska begreppet scaffolding betyder byggnadsstallning och
star for stodet som den végledande lararen ger eleven for att utveckla nya kunskaper. Nar eleven



beharskar de nya kunskaperna tas stodstrukturen bort samtidigt som lararen maste se till att eleven

far en ny byggnadsstallning for att ga vidare i sin utveckling.

3.1.2 Ben 2- En teori om sprak
Genrepedagogikens andra ben vilar pa Hallidays teori, systemisk funktionell grammatik (SFL) som

betonar den grammatiska variationen i spraket for att skapa texter, dar igenkanda drag ger texten
sammanhang och relevans (Halliday, 2004). | en genrebaserad undervisning innebédr det att
systematiskt definiera och klassificera den aktuella texten som eleven ska mota i det specifika
arbetsomradet. Darefter granskas texten i undervisningen genom att lararen undervisar explicit om
grundlaggande monster samt om de sprakliga drag som kéannetecknar genren. Monstren och dragen
fortydligar syftet med texten som foljaktligen kan bli funktionell i ett visst socialt sammanhang. Ett
simplifierat exempel, hdmtat hos Gibbons (2006), beskriver dragen i den forklarande genren. Det
typiskt grammatiska ar att verbet skrivs i presens och ofta i passiv form. Genren omfattas ocksa av
orsaks- och klargorande bindeord som; da, nar, darfor att, det vill sdga. Den forklarande genren
kannetecknas av ett monster som innebér att texten ges en identifikation, som f6ljs av en beskrivande
inledning som leder till en forklaring och som ofta resulterar i en sammanfattande slutsats.
Undervisning i textens monster och drag ger pa s vis tillgang till genrerna och spraket i texten, samt
underlattar kunskapsinhamtningen i det specifika amnet. Eleverna lar sig hur att anvanda spraket for
att na framgang i studierna men aven i samhallslivet. Antalet genrer varierar beroende pa hur specifik
beskrivning som Onskas. Gibbons sammanstédlining 6ver skolans vanligaste fem genrer &r:

atergivande, berattande, forklarande, instruerande och argumenterande (Gibbons, 2006).

3.1.3 Ben 3 - En cyKkel for undervisning och lirande (cirkelmodellen)
Cirkelmodellen delar in arbetet i fyra faser. | den forsta fasen byggs den gemensamma

kunskapsbasen upp inom omradet. Lararen undersoker elevernas forforstaelse genom varierande
aktiviteter och bygger upp vasentliga kunskaper inom damnesomradet. | den andra fasen utreds hur
modelltexter &r uppbyggda och de specifika genredragen for texten kartlaggs. Monster och ett
gemensamt sprak definieras med hjélp av dialoger, sprakévningar och arbetsuppgifter. Ett metasprak
skapas kring arbetsomradet. | den tredje fasen skapar elevgruppen en gemensam textkonstruktion
med lararens stéttning. Kunskapsutbyten och samtalen leder eleven till arbete och reflektion pa hogre
kognitiva hojder. | den fjarde fasen framstaller eleven en sjalvstandig textkonstruktion om dmnet i
genren, utifran sina erfarna kunskaper och med hjéalp av stottning och feedback (Gibbons 2006;
Hedeboe & Polias 2008).



3.2 Genrepedagogik i skolutvecklingsarbetet
Studien har hittills pekat pa att andrasprakselever riskerar en spraklig sarbarhet i skolspraket och att

skolarbetet blir sarskilt utmanande. Forskning och vara utbildningsinsatser patalar att det
forebyggande arbetet innefattas av att undanrgja hinder for l&randet. Redogorelsen av
genrepedagogik pavisar ett sprak- och kunskapsutvecklande arbetssatt som baseras pa explicit
undervisning. Med andra ord ett arbetssatt som innebér att uttryckligen och medvetet undervisa i
textspraket som eleverna moter i respektive amne. 1dén med denna sprakinriktade undervisning ar
att skapa mojligheter for elever att tillgodogora sig &mnesundervisningen samtidigt som de utvecklar
fardigheter i undervisningsspraket. Genrepedagogisk undervisning ska pa sa satt ge alla elever storre
mojlighet att na skolframgang. (Gibbons 2006; Johansson & Sandell Ring 2012; Kuyumcu 2013).
Genrepedagogiken foresprdkas av SPSM (2017) som dessutom presenterar forebyggande
skolutvecklingsarbete utifran arbetssattet. | skrivande stund presenteras bland annat arbetet pa
Rosengardsskolan och Dammbhagsskolan pa webbplatsen. Arbetssattet anses gora larmiljoerna
tillgangliga for fler elever och ge battre forutsattningar i larandet. Genrepedagogiken antas som
insats i skolutvecklingsarbete, dven kallat kvalitets-, forandrings- och forbéattringsarbete. Kunskap
och samarbete kring arbetssattet liksom organisatoriska aspekter ar emellertid avgorande for
framgang, och leder darfor in i skolutvecklingsarbetet genomférande pa organisationsniva.

Gemensamt for synsédttet som denna studie presenterar for skolutvecklingsteorier, &r
kvalitetsforbattring i skolans hela vardagsarbete och att utveckling av elevers larmiljo &r avgorande
for deras framgang i skolan. Strategierna for utvecklingsarbete som laggs fram i studien, utmérks av
Gjems (1997) systemteoretiska synsatt och syftar till att uppmarksamma relationer mellan
maéanniskor. Systemteori ar sarskilt viktigt hos yrkesgrupper som ar bundna av varandras kompetens

samt avser att engagera i handledning och samarbete.

3.2.1 Skolkulturer
Modeller om lyckat forandringsarbete, det vill saga att uppna de uppsatta utvecklingsmalen, samt hur

motstand bor hanteras ar vélstuderat. Trots det misslyckas manga forandringsarbeten. Exempelvis
framhaver Berg (2011) och Blossing (2003) att misslyckandet bland annat beror pa den radande
kulturen i organisationen. Forfattarna talar om att skolkulturer ar abstrakta och svarfangade, men
nérvarande Overallt i skolors vardagsarbete. Berg (2011) talar i sin frirumsteori om skolkulturer som
informella regelsystem som styr skolors vardagsarbete, och utgér dédrmed en avsevard viktig
funktion. Pa samma satt vags skolkulturen in av Blossing (2003) i skolutvecklingsarbetet, dér en
icke samarbetande kultur sags utgora ett stort hinder for skolutveckling. Enligt Ahrenfeldt (2013)

innebér en verklig forandring, en férdndring av kulturen i hela systemet. Forfattaren kallar det for en
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forandring av andra ordningen, och asyftar en riktig kvalitativ utveckling. Blossing (2003) anger att
en forklaring till att skolor inte lyckas astadkomma forandring i larares arbetssatt kan vara att
klassrumsarbetet uteblir fran skolans inre styrning. Den teoretiska tillampningen av
forandringsarbetet far istallet storre uppmarksamhet pa skolorna. Vidare sager forfattaren att
skolforbattringskultur  som inverkar pa arbetet i klassrummet fokuserar istdllet pa
utvecklingsprocesserna i gruppens vardagsarbete, det kollegiala larandet, larandesamtalen och de
klassrumsnara forhallandena. Nedan presenteras fyra skolkulturer som paverkar de organisatoriska
strukturerna pa olika satt:

Den individualistiska kulturen

Hargreaves (1998) redogor for att kulturen praglas av att var och en skoter undervisningen
individuellt. Rektorn ser sig som en bland de andra. Kollegiala aterkopplingar pa undervisningen
sker sdllan och skolproblem inventeras inte gemensamt. Utvecklingsinitiativen ar individuella.
Pedagogerna kan forvisso dela material och metoder, men har inte djupare pedagogiska diskussioner.
Vidare havdar Hargreaves (1998) att det kan vara av effektivitetssk&l som larare valjer att arbeta i
ensamhet. Det &r tidseffektivt och ger en storre mojlighet till sjalvbestdmmande. Denna frihet kan
upplevas som hotad vid utvecklingsarbete och krav pa forandringar kring arbetssatt. Larare kan
ocksa uppleva sin individualitet hotad nar de ska arbeta multiprofessionellt, dver amnesgranser eller

med Ovriga professioner.

Den balkaniserade kulturen

Kulturen kannetecknas av att samarbetet sker inom olika grupper som halls ihop genom sarintressen
som behdver forsvaras (kan exempelvis ses som @mnesgrupperingar pa hégstadieskolor). Grupperna
tenderar att konkurrera kring exempelvis lokaler, material, antal elever, schemaldggning och
fortbildningsresurser. Aven har ses arbetet med undervisningen som en individuell angeldgenhet i det

enskilda klassrummet. Gemensamma visioner och mal saknas. (Hargreaves, 1998).

Den patvingande kollegiala kulturen

I den patvingande kollegiala kulturen ar samarbetet forutbestamt. Samarbetet styrs av ett antal regler
sasom tider, konferenser, gemensamma aktiviteter eller bestamda pedagogiska diskussionsomraden.
Skolledningens avsikter tenderar att hindras av lararnas installning. Lararna deltar mest pliktskyldigt
fysiskt men séllan mentalt (Hargreaves, 1998).
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Den samarbetande kulturen

En samarbetande kultur préaglas av samverkan som genomsyrar hela arbetet och halls igang i lararnas
kommunikation med varandra. Lérarna i en samarbetande kultur tar sjalva initiativ till, och driver
utvecklingen av undervisningen. Lararna inser vardet av det kollegiala arbetet. Pa egen hand och
tillsammans, initierar och driver de forbattringar av undervisningen pa skolan. Lararna ser sig som
kollegor som utifran sin yrkesroll genomfér uppgifter tillsammans samt &gnar sig at pedagogiska
fragor och diskussioner. Problem och misslyckanden som uppstar 16ses tillsammans. Skolledaren har
en samarbetande roll och diskuterar undervisningen med lararna. Den samarbetande kulturen anses

vara den mest framjande for skolutvecklingen (Blossing, 2003; Hargreaves, 1998).

3.2.2 Forandring av den egna skolkulturen
Skolkulturen spelar saledes roll i forbattringsinsatser och behover undersékas forst. Att analysera

skolas kultur ar dock en finkanslig och tidskravande uppgift. Det &r ocksa svart att finna metoder
som fangar in skolkulturen. Det &r daremot mojligt att metodiskt genomfora kulturanalyser som
ger underlag till lamplig fardriktning for skolans fortsatta utveckling. Arbetet kraver stod av
skolledningen samt medvetenhet om att forandring kan skapa olust. (Berg, 2011; Blossing, 2003).

Utgangspunkten for framgang inom skolutveckling &r att det rader en gemensam forstaelse och en
samstammig syn pa verksamhetsutveckling samt att forandringsarbetet initieras och implementeras
for hela skolan. Flertalet maste vara involverade och planera aktiviteter for att 6ka maluppfyllelsen
(Ahrenfelt, 2013; Blossing, 2003). Forfattarna havdar att fa personer anvands i utvecklingsarbetet. |
vissa fall fungerar nagra fa larare som utvecklingsledare och far uppgiften att vara padrivare. Ovriga
larare far generellt rollen som uppfinnare och tillampare. Aven Ahrenfeldt (2013) pépekar att en
omfattande och djupgaende forandring av verksamheten behdver involvera fler &n ett fatal
nyckelpersoner. Blossing (2003) menar att samarbetande kulturer karakteriseras av att handling och
utmanande samtal bidrar till att omforma och forklara vardagsarbetet och dess utmaningar. Pa
samma séatt betonar Ahrenfeldt (2013) vikten av gemensam reflektion. N&r vi reflekterar ger vi
utrymme for kreativitet, forstaelse och bra verklighetsbeskrivningar. Likasa framhaver Senge (1995)
att gemensamma visioner ar avgorande for att en organisation ska na framgangsrik utveckling.

Vérdet av att identifiera motiven som hammar samverkan, ar understrykt.

3.2.3 Fordndringsarbetets faser och svarigheter
Utvecklingsarbete tar tid och man bor vara medveten om svarigheterna med dess komplexa

processer. Exempelvis patalar Ahrenfeldt (2013) svarigheterna med de som kallas “ja-sigarna”.

Dessa personer &r svarast i och med att man inte vet var de egentligen star, oavsett var man befinner
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sig i forandringsarbetet. Scherp (2013) pekar pa komplikationer i skilda uppfattningar hos olika
grupper. En arbetsgrupp eller profession kan uppfatta medverkan pa ett satt som en annan
arbetsgrupp uppfattar annorlunda. En formulerad helhetsbild bor déarfor skapas for att klargora
arbetsgangen och forutsattningarna som kravs for arbetets utveckling. Blossing (2003) redogor for att
forandringsprocessen innefattar olika faser: initiering, implementering, institutionalisering och
spridning. Initieringsfasen ger majlighet till forstaelse om det som ska pabdrijas, utbyta erfarenheter
samt mojligen testa det nya och fa insikt i hur det paverkar arbetssituation. Denna fas behéver man
enligt Folkesson m.fl. (2004) ge mycket tid, eventuellt uppemot tva ar for att utvecklingsarbetet ska
kunna utvecklas och tydligt foérankras hos alla involverade. Enligt Blossing (2003) é&r
implementeringsfasen kritisk eftersom det initierade arbetet prévas. Det nya forvantas fungera men
oférutsedda problem kan dyka upp. I likhet havdar Folkesson m.fl. (2004) att svarigheterna blir mest
patagliga under implementeringsfasen och kritiken mot det nya kan darfor vaxa sig stark. Det &r inte
med latthet som deltagarna tar sig igenom detta stadie, vidhaller Folkesson m.fl. (2004). Arbetet &r
bade tids- och energikravande. Implementeringsfasen ska darfor genomsyras av aterkoppling och
handledning av stédjande funktioner. Langre fram kan institutionaliseringsfasen nas. Den handlar om
att fa det nya att bli en del av vardagen och fungera rutinmassigt. Parallellt med dessa tre faser pagar

en spridningsfas dér fungerande delar i utvecklingsarbetet sprids till andra skolor (Blossing, 2003).

3.2.4 Roller och funktioner
Framgangsrika skolorganisationer kannetecknas i hogre grad av rektorer som tar en mer aktiv roll i

maldiskussioner och forandringsarbete. Blossing (2003) betonar betydelsen av en handlingskraftig
och effektiv ledning for god utveckling i arbetet. Berg (2011) framlégger att skolledarens handlingar
utgor en central faktor for framgangsrik skolutveckling, i klassrummen och pa verksamhetsniva.
Gjems (1997) relaterar strategin for skolutveckling till den enskilda skolans kapacitet att planera,
genomfdra och folja upp sitt eget utvecklingsarbete. Gjems (1997) hanvisar till handledning i grupp
och att specialpedagogen ska vara till stdd och tongivande i utvecklingsarbetet samt stétta lararna i
att utvecklas i sin yrkesroll. Genom samtal med kollegor som leds av en handledare, kan lararen fa
hjalp med att hantera situationer som denne mater i sin vardag. Ahlberg (2007) understryker ocksa
specialpedagogens roll i utvecklingsarbetet bland annat for att stétta med sin kompetens samt for att

bidra till att forskning anvisar végen till praktisk tillampning.
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4. Metod
| det har kapitlet presenteras tillvagagangssattet for studien, arbetets struktur, samt vilken

analysmetod som har anvants.

4.1 Motivation av metodval
Kvalitativa metoder leder till tolkningar av sociala processer, motiv och kontexter. Denna studie

inriktar sig pa att tolka och skapa en forstaelse kring arbetssétt och forhallning for att kartlagga
pedagogiskt arbete i en begrénsad social kontext. En kvalitativ metod upplevs darfor lampad och &r
givande att anvanda i detta sammanhang. Kvalitativa metoder anses nodvéndiga i intervjusituationer.
Till exempel ger flexibiliteten i 6ppna fragestallningar, 6kad forstaelse och majlighet till ny kunskap.
Metodvalet ger ocksd mojlighet att insamla det empiriska materialet nara den studerade verkligheten
(Olsson & Sorensen, 2011). | denna studie har intervjuer genomforts med skolledaren, och
amnesldrarna pa ett hogstadium. Tio av de arton intervjuade ldararna har arbetat pa skolan ungefar i
ett ar. Data som har erhallits via intervjuerna har kvantifierats och bidragit till tolkning. Jag har ocksa
tagit del av skolan kvalitetsrapport for att forstarka min forstaelse av skolans organisation, arbete och

resultat.

4.2 Kvalitativ intervjumetod
Det empiriska insamlingsforfarandet for studien ar en kvalitativ intervjumetod, vilken lampar sig nar

uppfattningar kring ett visst fenomen ska studeras. Detta eftersom intervjuer ger goda méjligheter att
ta del av en persons upplevelser, enskilda uppfattningar och erfarenheter. Syftet med den kvalitativa
forskningsintervjun ar just att beskriva och tolka de teman som finns i intervjupersonens varld
(Larsson, 2010). Intervjuerna i denna studie har genomforts enskilt och utifrdn en semistrukturerad
intervjuform. For det skapades en intervjuguide (bilaga nrl-2). Semistrukturerade intervjuer ger
utrymme att bland annat andra fragornas form och ordningsféljd i intervjuguiden. Detta ger
mojlighet att folja intervjupersonens tankegangar och anpassa till personens beskrivning (Kvale,
1997; Bryman, 2011).

4.3 Intervjuguidens utformning
Vid utformandet av intervjuguiden menar Bryman (2011) att frdgorna maste tacka fragestallningen

for studien, men det ska ske utifran informanternas perspektiv. Vidare papekas att det ar viktigt att
notera bakgrundsfakta om respondenten som kan vara vardefullt vid analysen av resultatet. | denna
studie utgors vasentlig bakgrundsfakta av undervisningsamnen, hur lang tid personen har undervisat
och anstallningstid i den aktuella skolan. Larsson (2010) talar for att prova frageformuleringarna i
forvag for att ta reda pa om fragorna tjanar sitt syfte samt om vissa fragor ar Gverflodiga eller

saknade. Intervjuguiden provades darfor med en pilotstudie. Urvalspersonen &r en bekant som
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arbetar som NO-ldrare och arbetar utifran ett genrepedagogiskt arbetssatt. Forutom att pilotstudien
ledde till prévning av fragorna sa ledde den aven till reflektion dver vikten att halla sig neutral for att
inte paverka informantens svar. Jag anser ocksa att pilotintervjun starker studiens tillforlitlighet med
sakerstallande att fragorna tjanar att besvara studiens syfte och faststaller det som avses med studien.
Efter att intervjuguiden bestamts togs kontakt med skolledaren pa den valda skolan. Det malinriktade

urvalet, intervjupersonerna informerades om uppsatsens syfte och varfor just de blivit tillfragade.

4.3 Urval
Intervjupersonerna har valts utifran ett malinriktat urval, vilket Bryman (2011) menar ar den

vanligaste urvalsformen vid kvalitativ forskning. Ett malinriktat urval &r ett icke sannolikhetsurval,
vilket innebar att selektionen av intervjupersoner grundar sig pa deras relevans for studiens syfte och
fragestallningar (Bryman, 2011). | undersdkningen deltar nitton informanter som arbetar pa en skola
i sodra Sverige. Skolan har antagit genrepedagogik som sitt framsta skolutvecklingsomrade. Alla

intervjuade antas arbeta utifran skolans atagandeplaner och skolutvecklingsmal.

4.3.1 Variationsurval
Enligt Kvale (1997) bor antalet intervjupersoner i en kvalitativ intervjustudie ligga mellan 5 — 25

stycken. Utdver skolledaren, valde jag att intervjua samtliga, arton larare pa skolans hogstadium.
Tanken var att beskrivningarna skulle bidra till en helhetssyn éver den radande skolkulturen samt ge
storre mojlighet att urskilja uppfattningar om skolutvecklingsarbetet med genrepedagogik. Svaren
som erholls av lararintervjuerna var dock likartade. Enligt Larsson (2010) &r det en tumregel att
avsluta intervjuarbetet da det inte framkommer nagon ny information fran respondenterna. Det ar
enligt Kvale (1997) battre att fokusera pa kvalitet istallet for kvantitet nar det kommer till antal
intervjuer som genomfors. Jag valde dock att fortsatta de planerade intervjuerna trots att lararnas
generellt samstammiga intervjusvar inte tillforde vidare bredd. Aven Larsson (2010) menar att
antalet respondenter beror pa @mne och forskningsuppgift. Han menar att det ska skapas tillrackligt
med bredd och variation i urvalet sa att materialet blir lagom mattat med information. Av den
anledningen redovisas svaren for enbart atta informanter. Dessa &r skolledaren, sju amneslarare varav
en ar forstelarare och leder skolutvecklingsarbetet med genrepedagogik. Det malinriktade urvalet har
darmed kombinerats med vad Larsson (2010) bendmner som variationsurval. Inom variationsurval
bestdms intervjupersoner efter huruvida de kan komma att representera en bredd inom fenomenet. |
denna studie innebar det en selektion av informanterna utifran d@mnesvariation och variation av

yrkestid pa skolan, med avspegling i hela urvalet. Utéver skolledaren begransas urvalet till:
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Befattning och amne Arbetat pa skolan i antal ar | Antal ar som larare
Forstelarare (SVA/ENG) | 14 ar 18 ar
Hilda (SVA/ENG) 6 ar 11 ar
Sara (SVA/SO) 1ar 2ar
Markus (MA/NO) 1ar 12 ar
Malek (MA/NO) 1ar 5ar
Veronika (Hemkunskap) | 1 ar 19 ar
Sven (Tra-/Metallslojd) | 10 ar 16 ar
4.4 Tillvagagangsatt

Utifran mina och informanternas tidsaspekter, ansags 40-50 minuter fér varje intervju som en rimlig
tidsram. Intervjuerna genomfordes i ett avskilt arbetsrum med intervjupersonens godkannande av att
en ljudinspelning genomfordes. Inspelningsfunktionen pa mobiltelefonen anvandes, vilket gav mig
frihet att fokusera och verkligen agna mig at att lyssna pa det som sags, bland annat for att vara
beredd med foljdfragor om intervjupersonen inte ger svar, utan istéllet talar i mer allmanna termer
(Larsson, 2010). Foljdfragorna har darfor individualiserats utifran svaren pa huvudfragorna, for att

bygga upp meningsfulla resonemang kring det som studeras.

4.4.1 Databearbetning och analys
Ljudinspelningarna transkriberades vilket innebér att berattarformen transformeras till skriftlig form

(Kvale, 1997). Vid transkriberingen anvéndes tekniken extenso, vilken innebér att alla ord som
uttalas samt pauser och upprepningar skrivs ner (Larsson, 2010). For att starka trovardigheten i
analysarbetet strukturerades transkriberingar fragevis for att jamfora svaren, skapa forstaelse och
forséakra mig om att jag uppfattat materialet rétt.

4.4.2 Analysmetod
Under analysarbetet utvecklas intervjuns innebord. Informantens egna uppfattningar kartlaggs och

undersokaren far nya perspektiv (Kvale, 1997). Ofta anvanda metoder for att analysera en text ar den
kvantitativa- och kvalitativa analysmetoden. Den kvantitativa &r passande till att mata eller rékna
begrepp och foreteelser i en text. Jag har valt en kvalitativ innehallsanalys eftersom den ar lampad
vid tolkning och analys av intervjuer. Graneheim och Lundman (2012) anger centrala begrepp inom
kvalitativ innehallsanalys sasom tema och kategorisering. Tema star for den sammanhangande delen
for de antagna underkategorierna. | studien har intervjusvaren systematiskt konkretiserats for att
identifiera och klassificera svaren under teman och kategorier. Aven Larsson (2010) rekommenderar
metoden och menar att intervjuundersbkningar vanligen analyseras genom att understkaren

organiserar texten utifran framtradande teman och underkategorier. Kvale och Brinkmann (2014)
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talar om att tillvagagangssattet ar den vanligaste formen av dataanalys vid intervjuer. Jag lyssnade
och laste igenom intervjuerna ett flertal ganger. Relevanta nyckelord noterades. Jag utgick fran
fragestéllningarna och samlade in svaren som gav majlighet att finna den véasentliga inneborden.
Dessa markerades med olika fargkoder for att ge en Oversikt. Darefter pendlade jag mellan var text
for sig och den helhetsbild som texterna tillsammans férmedlade. Det bidrog till identifikation av de
teman som representerade den gemensamma innebdrden av texterna/intervjuerna. Utifran studiens
syfte och fragestallningar fann jag ett ménster med tre huvudteman och sex underkategorier. Teman
med respektive underkategori utgor rubrikerna i resultat- samt analysdelen.

4.5 Reliabilitet och validitet
Reliabilitet och validitet ar tva begrepp som &r lampliga att anvanda i en kvantitativ undersokning,

men &r svarare att anvanda inom den kvalitativa forskningen. I en kvalitativ studie genomférs i sjalva
verket ingen matning. Forskaren vill i det fallet beskriva ett visst fenomen och utgar fran att hitta
begrepp och monster i materialet (Bryman, 2011). Granheim och Lundman (2012) talar istallet om
trovardighet och giltighet som mer forenliga begrepp i kvalitativa studier. Larsson (2010) sager att
det som kan paverka studiens giltighet ar hur vél forskaren, genom beskrivningar, analys och
kategoriseringar, kan ge lasaren en tydlig bild av fenomenet. Min undersokning grundar sig pa
analysen utifran mina informanters beskrivningar. Jag vill skildra deras erfarenheter av
genrepedagogik samt forutsattningarna i skolutvecklingsarbetet som kan bidra till god inverkan av
arbetssattet. Det jag kan gora for att garantera trovardighet i mitt arbete, ar att jag foljer mitt syfte
och mina fragestallningar. Genom att kontrollera att jag besvarar fragorna och ar inom ramen for

studiens syfte, far jag ocksa reda pa hur tillforlitligt mitt arbete ar.

4.6 Etiska overviganden
De fyra etiska principer som galler inom svensk forskning ar informationskravet, samtyckeskravet,

konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. | denna studie anses principerna vara uppnadda.
Informationskravet genom att informanterna fick ta del av undersékningens syfte och blev
informerade om undersdkningens delar samt att deltagandet var frivilligt och kan avbrytas utifran
deras onskemal. Informanterna gav sitt samtycke till att bli intervjuade vilket innebar att principen
for samtyckeskravet uppnaddes. Vidare har uppgifter behandlats med storst méjliga konfidentialitet,
bland annat genom att alla personer benamns med pseudonym och det framgar heller inte pa vilken
skola de arbetar. Uppgifterna kommer att forvaras utan att obehorig kan fa tillgang till dem. Detta
medfor att konfidentialitetskravet ar uppnatt. Nyttjandekravet anses ocksa uppfyllt. Principen innebar
att de insamlade uppgifterna endast far anvandas till den har studien (Bryman, 2011). Det finns ingen

tanke om att ateranvanda materialet
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5. Resultat
Kapitlets rubriker presenterar studiens identifierade teman och underkategorier. Samma rubriker

aterkommer dven i analysen, nasta kapitel. Tema-Genrepedagogikens referensram framstalls med tre
underkategorier; cirkelmodellen, SFL och stéttning. Tema-Tillampning av genrepedagogik
presenteras med underkategorin, kompetens. Tema-Genrepedagogik i skolutvecklingsarbetet
sammanfors med tva underkategorier; skolkulturer samt roller och funktioner. Kapitlet inleds med

skolledarens uttalande for att ge inblick i skolans initierade engagemang i genrepedagogik.

Skolledaren berattar om genresatsningen som genomfordes tio ar tidigare ”P4 den tiden blev
situationen sarskilt anstrangd. D& hade halften av eleverna ett ofullstandigt slutbetyg och var under
genomsnittet i (staden) och ndstan 20 procent under genomsnittet i landet”. Skolledaren beréttar att i
beaktande att stivja det krankande sprakbruket som radde, foreskrev skolan végen till béttre
maluppfyllelse och ett gott vardegrundsarbete, bygger pa att utveckla sprakanvandningen. Vi
satsade stenhart pa genrepedagogik, all personal akte ivéag i heldagar for utbildning och vi anslét oss

till en skola med handledande pedagoger som vi fick fortbildning av med jamna mellanrum”,

I skolans senaste kvalitetsrapport framgar att genrepedagogiken ar det sprakutvecklande arbetssattet
som skall anvandas i alla ssmmanhang. Om elevernas skolresultat sdger skolledaren “Eleverna har
fortfarande laga betyg men det har skett en liten forbattring i forhallande till hur det var tidigare. Och
sa ligger skolan dar det ligger och ar val (stadens) mest segregerade omrade idag”. Skolledningen &r
ansvarig for arbetet med genrepedagogik. Om uppfdljning och utvardering beréattar skolledaren:

Vi foljer upp arbetet under vara pedagogiska konferenser varje vecka. Och s& utvarderar

vi tillsammans en gang per ar. Brukar vara under en av arbetsdagarna i slutet pa liséret. ..

Lararna delas upp arbetslagsvis eller &amnesvis och utvarderar tillsammans utifran fragor

som stills... Jag och fOrsteldraren gor frdgorna och sen sammanstéller jag resultatet...

Det finns alltid nan liten sak som nan vill forandra men i stora hela ar det goda omdome

bada av genrearbetets utformning pa skolan och av lararnas genrearbete i klassrummet.

5.1 Tema - Genrepedagogikens referensram
De intervjuade lararna anser att genrepedagogik ar sprakutvecklande. De beskriver att de har blivit

skickligare pa att anvanda de korrekta amnesbegreppen istéllet for att forenkla de svarare orden.
Markus talar om genrepedagogik i matematikdmnet och sager ”Genrepedagogiken paminner om att
forklara svara ord och begrepp pa ett elevnara sitt istéllet for att forenkla”. Malek berattar om NO-

undervisningen “Det &r svart att fa vissa elever att gd vidare i modellen och skriva utforligare. Men
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arbetet med modellen ger eleverna ett battre ordforrad att plocka ur for att beskriva utforligare och

utveckla sina formagor”.

Vi har bara flersprakiga elever och dven nyanlanda. Det ar skillnad pa skolsprak och
spraket som anvands i vardagen. Med genrepedagogiken lar dom sig att anvanda
nyckelord som anvands i skoldmnen. Den ar bra for alla elever, oavsett bakgrund, men

extra viktigt for andrasprakselever (Sara, SVA/SO).

5.1.1 Cirkelmodellen
Lararna ger uttryck for att genrepedagogik ar en fordelaktig undervisningsmodell. Pa fragan om hur

genrepedagogiken anvands i praktiken (undervisningen), lyfter samtliga larare cirkelmodellen och
berdttar bland annat “Jag utgar fran cirkelmodellen i planering av nya arbetsomraden”. Hilda
(SVA/ENG) medger ”Jag brukar borja nya avsnitt med att plocka ut dom svara orden och sa tar vi
reda pa vad dessa betyder. Ibland gor vi en gloslista éver orden som vi har tagit fram”. Sven sager
”Bra att eleverna arbetar med faserna for att stdrka spraket. Men jag ar ldarare 1 trd- och metallslojd.

Det dr omstindligt att skriva pd mina lektioner. Det finns ingen naturlig plats for det”.

Faserna gor det tydligt. 1 fas ett, gor vi en koll éver vad vi redan kan. Proven och
diagnosen hamnar automatiskt i sista fasen. Fas tva och tre blir lite sadar. Det beror lite
pa. Inte sa latt att skriva sa mycket i hemkunskap (Veronika, HK).

Jag forsoker arbeta med genrepedagogiken. Det gor alla pa skolan. Jag brukar inleda med
att vi tittar pa textens innehall och identifierar genren. Det har med att skriva en
gemensam och egen text utifran genren tycker eleverna ar onddigt ibland. De tycker att
det blir samma sak igen. Och det tar ju ocksa tid fran lektionen (Markus, MA/NO).

5.1.2 SFL

Forstelararen ar spraklarare, leder skolans genrepedagogiska arbete, och beréattar: Pa
mina lektioner foljer vi varje fas i cirkelmodellen valdigt noga. Jag plockar fram texter
utifran den aktuella genren och sa jobbar vi igenom textens struktur, de sprakliga dragen
och grammatiken. Vi arbetar ocksd mycket i par eller i grupp med 6vningar som stéarker
forstaelsen for texten sla ihop véra huvuden”, ”para ihop forklaringar”, “sdtta ihop
klippta meningar till en strukturerad text”. Det finns oerhdrt mycket man kan gora. Jag

visar pé flera olika modelltexter inom genren och...”
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Samtliga larare havdar att de anvander genrepedagogik i undervisningen men bortsett fran
forstelararen beskrivning, ar cirkelmodellen det enda som ndmns i arbetet. Detta uppmérksammas
ytterligare nar jag fragar om fortydligande om vad lararna inbegriper i genrepedagogiken och hur
arbetet med texterna gar till. Det ar enbart forstelararen som beskriver att hon undervisar utifran
genrepedagogikens funktionella grammatik och redogoér fér en explicit undervisning for att eleverna
ska tillagna sig spraket och dmneskunskaperna. Ovriga lirare for resonemang som “Jag &r inte
sprakldrare”/ ”Jag kan inte djupdyka i sprakundervisningen. Det &r liksom dubbelt arbete for oss som
inte undervisar i svenska”/ och “jag dr inte sd insatt i alla delar av genrepedagogiken” eller som
Malek beskriver ”Jag utgér ifran det som behdver skrivas, det man behéver kunna for att formulera
meningar till texten. Det blir roligare &n att ge mig pa grammatik, som inte hér hemma i NO, och

som inte r sa latt for mig heller”.

5.1.3 Stottning
Det ar ocksd bara forstelararen som namner stottning i sammanhang som kan harledas till

genrepedagogikens teoretiska ram och vilar pa Vygotskijs synsatt (2001) om att stotta eleven till den
utvecklingszonen som leder till en hogre troskel i larandet. Forsteliraren siger ”Genrepedagogik gar
ocksa ut pa att utveckla metaspraket som kravs i varje skolamne. Men lararen maste vara en forebild
i det explicita arbetet for att stotta eleverna till att bli experter i &mnet och vilja skriva”. Ovriga
larares beskrivning av stottning ar forenad med det generella uppdraget att stodja elevernas
kunskapsinhdmtning. Hilda (SVa/ENG) berittar ”Klart att stottning dr A och O for att eleverna ska
till sig kunskaperna, oavsett undervisningsmodell”. Sven (SL) meddelar I slojd maste dom ha
stottning hela tiden i att anvanda verktyg och sa maste man halla sig néara eleverna hela tiden”. De
nya ldrarna pa skolan berittar “Eleverna har som légst resultat och behdver egentligen mest stéttning
i mina amnen (MA/NO)”/ ”Det tar tid att verkligen l&ra k&nna eleverna och veta hur man bast kan
stétta dom”/ ”Spréket #r inte deras starka sida och det tar darfor langre tid at hitta vagar for att na

dom”/ ”Man vet ju inte heller pa vilken niva man ska ldgga undervisningen”.

5.2 Tema- Tillimpningen av genrepedagogik
Lararna skildrar arbetet som svart och kravande. Tidsbrist forknippas till det mesta som ldrarna tar

upp. Allt fran forarbete till klassrumsundervisningen uttrycks anstrangande. Lararna uttalar sig om
tillampning av genrepedagogiken med synpunkter som inbegriper pedagogiska svarigheter.

“Man #r 4lagd att arbeta med olika genrer men de flesta texter i mitt amne utgar fran den
instruerande. Det ar svart att hitta andra texttyper, och det tar alldeles for mycket tid att framstélla
texter pa egen hand” (Malek MA/NO).
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Sara (SVA/SO) sdger ”Arbetet dr tidskravande, och kan vara mycket enformigt ibland”. Markus
(MA/NO) berittar: ”Det kan bli trakigt om man inte har varierande texter att modellera med, men...
det ar hopplost att hinna med”. Och s& meddelar Sven: ”Att ha en materialbank utifran varje genre ar
rentav omdjligt for en slojdlarare”/ Veronika (HK) medhéller ”For oss &mneslérare édr det ett dubbelt

jobb, sa ska modellorden och tankekartor skrivas ner, gora tydliga planscher, skrivmallar. Det tar tid”

5.2.1 Kompetens
Lararna for resonemang med kopplingar till behov av fortbildning, kunskaper, och praktiker av

genrepedagogik. Otillrackliga kunskaper ar en faktor till att lararna inte har blivit sa insatta i
genrepedagogiken. En annan tankemdda har att géra med att flera &r nya for arbetsséttet. ”Det tar ju
tid for dom andra att kunna sétta sig in i genrepedagogiken.”/ Jag har just borjat eller ja, for snart ett
ar sen. Jag blir kanske béttre ndr jag har jobbat med det lite mer och fatt mer erfarenhet” / ”Jag
behdver mer kunskap och tid for att sdtta mig in i skrivprocesserna”/ “Jag tycker att det ar svart att
bli lagd att arbeta utifran en specifik genre som vi blir har. Jag ar inte sd sprakkunnig och kanner
mig inte bekvam att undervisa i det” / ”Det kanske gar att utveckla. Modellord, eller meningar,
fraser, som man anvander i typ argumenterande text kan man inte riktigt tillampa i instruerande text,

tror jag men jag ar inte saker. Jag lar mig val med tiden”

Forstelararen berattar: Vi har haft sa stor omséttning pa personal. Jag forstar att det ar
mycket som ska in nar man &r ny men genrepedagogiken innebdr inte merarbete. Man
ska bara planera for sitt &mne pa ett annat satt... Alla nyanstéllda uppmanas att lasa den
genrepedagogiska litteraturen, Gibbons bok och Greppa spraket. De far ocksd en
introduktion av genrepedagogik under ett par timmar pa nan studiedag. Och sa har vi
vara pedagogiska forum i en och en halv timme varje tisdag, da vi bara arbetar med

genrepedagogiken.

Ovriga larare anser att skolans pedagogiska forum séllan tillfor kunskaper som de kan ta med i
undervisningen. “Det &r inte ofta det passar in i det som vi arbetar med i klassen”/ “Det

(forsteldraren) bestdimmer sig for att arbeta med passar inte in 1 min lektionsplanering just d&”

5.3 Tema - Genrepedagogik i skolutvecklingsarbetet
Andra centrala problem som ldrarna tar upp ar kopplade till organisatoriska aspekter som medfor

komplikationer och svarigheter.
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5.3.1 Skolkulturen
Om samarbete kring den genrepedagogiska undervisningen sager Hilda (SVA/ENG) ”Skolledningen

vill att hela skolan arbetar med genrepedagogik, men det behdvs mycket for att det ska kunna goras i
praktiken”. Markus (MA/NO) beréttar att han inte har nagot emot att arbeta med genrepedagogiken
genom hela undervisningen, men att han &r relativt ny och hade gérna sett ett samarbete kring texter.
Malek (MA/NO) meddelar ”Jag har knappt jobbat hdr i ett ar. Det finns ingen mojlighet for
pedagogiska finesser just nu”. Veronika (HK) sdger ”Man ar bekvdm med hur man har undervisat
tidigare, men det passar inte riktigt har. Svart nar spraket ar sa svagt. Kanske hade
amnesoOvergripande undervisning underlattat”. Sven (s16jd) berdttar "Hogstadiet har ju strikta granser
mellan &mnena och eleverna arbetar mer sjéalvstandigt med sina uppgifter. Sant arbete &r nog lattare

bland lag- och mellanstadielirare”

Om utvecklingsarbetet kring genrepedagogik talar skolledaren om ett bra gemensamt arbete som &r
framstallt utifran en samarbetskultur med ett aktivt kollegialt larande.

Skolan och genrearbetet fungerar valdigt bra. Vi har jobbat hart och lange med det har.

Alla larare samarbetar aktivt och delar med sig av sina erfarenheter kring genrearbetet.

De har ocksa ett enat arbetssétt i hur de arbetar med genrepedagogiken i klassrummet.

Lararna kommenterar skolans pedagogiska traffar som ofrivilliga arbetssammanséttningar utan storre
samarbete “Skolan sdger att genrepedagogiken dr en Overgripande plan men det finns ingen
gemensam idé om hur vi ska samarbeta”/ “Meningen dr att vi ska samarbeta kring genre pa de
pedagogiska konferenserna, men... det fungerar vil sadar”/ “Arbetet pa de pedagogiska
konferenserna ar bestamt. Vi pratar eller planerar ett moment utifran en viss genre, och det far man
helt enkelt gora, men jag kan inte ta med det till klassrummet sen” “Det dr inget fritt val.

Pedagogiska forum ingar i var arbetstid. Man &r dir for det maste man”.

Respondenterna skildrar det dagliga arbetet med att var och en ansvarar for sin egen del. Sara
(SVa/SO) sdger ” Man ar sa inne i sitt eget men jag tycker att det gar bra”. Hilda (SVa/ENG) tycker
ocksa att det fungerar bra da hon talar om sin egen klassrumsundervisning Jag har varit lirare hir pa
skolan i manga ar och Gverlevt. Genre eller inte — det gr bra i mitt dmne i alla fall”. Malek
(MA/NO) berattar ”Som ny hér ar det mycket som inte &r logiskt. Det finns ingen samverkan. Manga
larare verkar tacksamma over att eleverna kommer till lektionerna men dessa ar ju inte
kunskapskraven. Det ar ingen som diskuterar detta”. En respondent berattar att det &r battre att arbeta

sjalvstandigt och vill inte fordndra det. ”"Ménga diskussioner tar en massa tid och rinner sen bara ut i
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sanden. Sant samarbete dr jag gdrna utan. Jag jobbar girna sjdlv. Det sparar tid”. Forsteldraren tycks
mirka av kollegornas instillning och framfor ” Jag forstar inte att det kan vara sa svart nar vi lagger
alla vara pedagogiska forum pa arbetet. Har svart att forstd klagomalen och motsattningar nar sa

mycket tid laggs pa arbetet.”

5.3.2 Roller och funktioner
Lararna uttrycker en viss ofillfredsstalldhet med forstelararrollen samt ledningens och

specialpedagogens funktion. L&rarna urséktar samtidigt bristerna for dessa befattningar. Om
forsteldrarrollen siger ldrarkdren “Ett Gvergripande arbete pa skolan skall inkludera alla larare, men
hér har man gjort forsteldraren till huvudperson”/ ”Ja, men om (hen) skulle vara sjuk eller borta av
nagon anledning sa arbetar vi inte med genre pa den pedagogiska triiffen”/ ”(Hen) har ju varit med

fran allra forsta borjan sa det ar bara (forstelararen) som sitter pa kunskapen”

Om skolledningen sdgs: “Rektorn &r inte aktiv ute i skolan men har nog for stor belastning”/
”Rektorn har varit med en géng pa den pedagogiska konferensen. Vi skulle redovisa en uppgift i den
atergivande genren” / ”Nej, jag tror inte att rektorn d4r med och organiserar genrearbetet”/ Rektorns
uppdrag ar att vagleda oss och fa oss pa ratt hall och samarbeta med oss. Det finns val for lite tid men

darfor skapas det ocksa problem”

Pa fragor om specialpedagogens roll och funktion i arbetet med genrepedagogiken, framkommer det
att specialpedagogens uppgift ar att paminna om upprattande av atgardsprogram och att sedan
registrera dessa, vilket gors med automatik nar eleven inte nar malen i ndgot av skoldamnena.
Lararkaren menar att i likhet med skolledaren sa har specialpedagogen ingen roll i arbetet med
genrepedagogik, skolans kvalitets- och utvecklingsarbete. Lararna upplever inte att specialpedagogen
har ett uppdrag med forankring i deras pedagogiska arbete. De som har varit anstallda lange beréattar
”(Specialpedagogen) paminner om att lamna in atgardsprogram. Det gors automatiskt nar en elev
inte dr godkand i nat &mne. Det blir ménga och skriva”. Hilda (Sva/ENG) bekraftar ”(Hen) diariefor
alla atgardsprogram och gor alla scheman”. Forsteldraren beskriver ”Var specialpedagog har tidigare
varit larare pa skolan. (Hen) var med pa all utbildning i genrepedagogik som jag ocksa var med i

starten. Nu jobbar (hen) mest med administrativa uppgifter”.
De senast anstdllda berattar att specialpedagogens arbete ar att skicka mail om att fornya
atgardsprogram och lamna in. Vi far till och med skriva atgardsprogrammen, for (hen) gor inte det

heller” (Markus, MA/NO). ”Nej, specialpedagogen jobbar inte med genre. (Hen) har inget med det
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pedagogiska arbetet och goéra” (Veronika, HK). ”Specialpedagogen och rektorn &r inte alls med i
genrearbetet” (Malek, MA/NO).

Foljdfragor om specialpedagogens deltagande i olika forum, uppdrag och kompetensspridning
utmynnar i onskan om stéttande funktioner i bemotandet med andrasprakselever och i

anpassningsarbetet samt handledning och kompetensspridning i det genrepedagogiska arbetet.

Pa mitt forra jobb var specialpedagogen med i undervisningen, gav tips och idéer, och
hjélpte till med anpassningar. Jag hade garna jobbat med genrepedagogik genom hela

undervisningen, men da vill jag ha handledning i klassrummet (Veronika, HK).

Specialpedagoger &ar val mest kompetenta i fragor om hur anpassningar och
forebyggande arbete ska goras. Typ 70% av eleverna har ett atgardsprogram. Jag tycker
att det ar konstigt att en skola med bara andrasprakselever inte har nagra
specialpedagogiska insatser. Vi far genrepedagogiken, men vi behover verklig
handledning for att arbeta med den. Det hade underlattat att ha stdd av specialpedagogen
(Sara, SVA/SO).

Jag forstar nya larare pa skolan. Dom borde fa hjalp med hur dom kan hantera
kulturskillnaderna. Ledarskapet i klassrummet skiljer sig ocksa med dom héar eleverna
(Sven, SL).

Nér en skola bara har flersprakiga elever sa stélls helt andra krav pa undervisningen och
ocksa pa forhallningssattet. Det borde finnas specialkompetens for att mota elevernas

krav. Den kompetensen har inte larare bara for att de ar larare (Hilda, SYA/ENG)
Nar specialpedagogen inte har del i skolans framsta utvecklingsarbete sa tanker man sig

inte genrepedagogiken som ett forebyggande arbete for att utveckla spraket eller ser hur
det kan anpassas (Malek, MA/NO)
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6. Analys
Samtliga larare pa skolan ar medvetna om vilket som &r utvecklings- och kvalitetsarbetet namligen,

sprak. Genrepedagogik ar antagen for att mota den sprakliga sarbarheten som rader i skolan.

6.1 Analys - Genrepedagogikens referensram
Lararna i studien namner vissa gynnsamma effekter av genrepedagogiken och anser att eleverna lar

sig att anvanda korrekta begrepp och far rikare ordforrad. | det avseendet ar lararnas beskrivning
overensstammande med tidigare presenterad forskning pa omradet. Internationellt sett har bland
annat studier av De Oliviera och Lan (2014) samt Kerfoot och Van Heereden (2015), visat att
inforandet av genrepedagogik i undervisningen leder till battre textforstaelse samt ett mer korrekt
sprakbruk. | Sverige har bland annat Kuyumcus studie (2011) visat att genrepedagogik gagnar
elevers sprak- och amnesutveckling samt underlattar forstaelsen av texterna som eleverna méter i

skolan.

6.1.1 Cirkelmodellen
Lararna i studien lyfter arbetet med cirkelmodellen och anser att cirkelns faser fortydligar

arbetsgangen och starker spraket. Dock ligger ldararnas betoning sarskilt pa forsta fasen i cirkeln dar
man undersoker elevens forforstaelse. Till viss del beskrivs aktiviteter for att tillsammans bygga upp
kunskaper inom amnet. Bland annat namns att plocka ut svara ord och ta reda pa vad dessa betyder.
En larare namner cirkelns fjarde fas och beréttar att prov hamnar automatiskt i den fasen. Samtliga
talar dock vagt om andra och tredje fasen med diffusa uttryck som: ”Fas tva och tre blir lite sadar.
Det beror lite pa. Inte si litt att skriva si mycket i hemkunskap”. Markus som undervisar i
matematik och NO inleder beskrivning av arbetet med andra fasen utifrdn cirkelns teoretiska
tillampning (Hedeboe & Polias 2008 & Gibbons, 2006) Vi tittar pa textens innehall och identifierar
genren”. Direfter sdger Markus ”Det hir med att skriva en gemensam och egen text utifrdn genren
tycker eleverna ar onddigt ibland... Och det tar ju ocksd tid frin lektionen”. Bortsett frin
forstelararen som &ar nyckelperson i skolans genrepedagogiska arbete indikerar resonemangen pa
uteblivande av fas tva och tre som syftar till att utveckla ett metasprak och att gemensamt skapa
textkonstruktion (Hedeboe & Polias 2008 & Gibbons, 2006). Undervisningen inkluderar pa sa satt
inte skrivprocesser eller omfattas skrivandet i féga grad. Schleppegrell (2004) betonar att skolans
uppgift ar att fortydliga skillnader mellan vardags- och skolsprak. Halliday och Hasan (1989)
forklarar att den kunskapen inte forvarvas naturligt utan maste laras in. Dessa grundlaggande
incitament forsvarar exemplifieringen av huruvida lararkarens undervisningssatt kan betraktas som

explicit. Det d&r enbart forstelararen som kallar genrepedagogiken for “en explicit
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undervisningsmodell” och beskriver undervisningen utifran dess innebord och att uttryckligt

undervisa i textspraket

6.1.2 SFL
Genrepedagogiken tar sin utgdngspunkt i att knyta den teoretiska och den praktiska

sprakvetenskapen narmare varandra. Skrivandet har en central plats i arbetet och darmed behovet av
att gora grammatiken funktionell. Pa sa satt leder textens igenkanda drag till sammanhang och
relevans som kopplas till amnets innehall (Halliday 2004; Hedeboe & Polias 2000). Gibbons (2006)
forklarar att dessa textfortydliganden &r de som leder till att texten kan bli funktionell i ett visst
socialt ssmmanhang. Lararkarens begransade arbete med cirkelmodellens andra och tredje fas, leder
bland annat till bristfalliga skildringar utifran SFL. Léararkaren visar inte kunskaper i Hallidays
framstéllning av genrepedagogik, vilket forstirks med argument som; ”Jag kan inte djupdyka i
sprdkundervisningen” / ” Det dr liksom dubbelt arbete for oss som inte undervisar i svenska”/ ”’Jag ar
inte spraklirare” Intervjuerna visar saledes att amnesinnehallet inte kopplas till inneb6rd och mening

utifran den genrepedagogiska ramen.

6.1.3 Stottning
Vid sidan av cirkelmodellen och Hallidays teori (1989) om funktionell grammatik., utgors

genrepedagogikens teoretiska ram av Vygotskijs (2001) sociokulturella syn pa larande. | en explicit
undervisning far eleverna intresse for text samtidigt som lararen stottar i hur text ska skrivas utifran
SFL (Gibbons 2006; Hedeboe & Polias 2008). Genrepedagogiken bygger darfor pa att lararen har
klart for sig hur arbetet ska ga till. Arbetet med sprak och i en kontext, baseras till vasentlig del pa
att lararen modellerar hur text kan bearbetas, med betoning pa den specifika stottningen som lararen
ger eleven. De intervjuade lararna har en forestdlining om att de arbetar genrepedagogiskt men
berattar foga om stottning utifran arbetssattets referensram. Det ar i for sig en naturlig foljd av att
skrivandet inte blir av i en méarkbar omfattning, men om eleven ska utvecklas till en hogre
kunskapsniva, kravs att lararen har kunskap i hur man stéttar pa ett funktionellt satt. Dessutom kréavs
att lararen kanner till elevens nasta utvecklingsniva (Halliday 2004; Vygotskij 2001). Kuyumcu
(2011) understryker denna betydelse samt att bedriva undervisningen pa en relevant niva. Det
forefaller darfor nodvandigt att larare har god kdnnedom om elevernas kunskaper for att kunna ge
eleven stottning i larandet (Wood, Bruner & Ross, 1976). Den hdga personalomséttningen samt det

faktum att mer an halften av lararna ar relativt nya pa skolan forsvarar dessa mojligheter.

6.2 Analys- Tillampningen av genrepedagogik
En bakomliggande orsak till att inte ndrmare tillampa genrepedagogikens hela teoretiska ram beror

pa att lararkaren inte ar sa insatt i de delarna av modellen. Lararnas kompetens och erfarenheter
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anses som bidragande framgangsfaktorer i det genrepedagogiska arbetet, vilket bland annat
pavisades i bada Ahns studie (2012) och Lees studie (2012). Aven Kuyumcus studie (2011) visar att
likvardiga kunskaper bland larare ar nodvandiga faktorer. Arbetet riskerar annars att forsvaras och
uppfattas mindre positivt.

6.2.1 Kompetens
| denna studie beskrivs bland annat materialframstéllningen som svar och férsvaras med brist pa tid

att hitta eller framstalla varierande texter som &ven kan passa till den aktuella genren. Det &r troligt
en av orsakerna till att arbetet kan upplevas “enformigt”, “’svart” eller trakigt”, sasom ett par
informanter beskriver det. Liknande resonemang framkommer i tidigare studier. Exempelvis visade
studien av Lee (2012) att arbetet kunde upplevas komplicerat och trakigt med systematiska
forklaringar av specifika facktermer for arbetssattet. De intervjuade lararnas installning antas dock
smitta av sig pa eleverna samt inverka pa undervisningens utformning och kvalitet. Lararna i studien
anser att tillampningen av genrepedagogik fordrar utdkad kompetens for utveckling av arbetet. De
kanner sig inte trygga i genomforande av genrepedagogisk undervisning. Det ar saledes inte
markvardigt att respondenternas erfarenheter ar av mindre positiv art. Den storre lararandelen &r ny
for arbetssattet och har inte genomgatt fortbildning som kan ge grundlig metodik i genrepedagogik.
Ovriga har uppenbarligen inte fatt tillrackligt stod i det praktiska arbetet och/eller har inte fatt
mdjlighet till fortbildning som medfor sékerhet i undervisningen. Kuyumcu (2011) menar att det
finns en genomgaende skillnad mellan larare som fungerar som handledare och har deltagit i
fortbildning och larare som inte har gjort det. Detta exemplifieras i denna studie, med forsteldraren
som ar nyckelperson och ar ensam att se genrepedagogiken som en naturlig del i arbetet hela véagen
fran planering till bedémning. Rektorns beskrivning av tidigare satsningar pekar pa att forstelararen
har genomgatt en lang resa i arbetssattet. Forstelararen har fatt ett forsprang som har gett djup och
god insikt i metodiken, vilket Gvriga saknar. Trots att samtliga pedagogiska forum bestar av
anstrangningar till att satta in lararna i det genrepedagogiska undervisningssattet, sa anser de inte att

innehallet ar tillampbart pa ett naturligt sétt i undervisningen.

6.3 Analys - Genrepedagogik i skolutvecklingsarbetet
Intervjusvaren karakteriseras av att skolutvecklingsarbetet kring genrepedagogik inte &r tydligt

forankrat hos deltagarna. Bristfalligt samarbete och mindre végledning utgdr hinder i lararnas
vardagsarbete och dess utmaningar. ”Skolledningen vill att hela skolan arbetar med genrepedagogik,
men det behtvs mycket for att det ska kunna goras i praktiken”. Liknande kommentarer praglar

lararnas resonemang och antyder pa en bristande samarbetskultur.

27



6.3.1 Skolkulturen
Om det existerar ett samarbete sa sker det enbart under forutbestamda forhallanden, exempelvis

under de pedagogiska konferenserna som halls en gang i veckan. Arbetet med genrepedagogik och
samarbetet mellan lararna ar styrt av tider samt bestdmda arbetsuppgifter. Lararna berattar att de
deltar pliktskyldigt under de organiserade pedagogiska traffarna. Hargreaves (1998) havdar att denna
patvingade kultur innefattar fysiskt deltagande men séllan mentalt. Kulturen leder inte till en
gemensam utveckling. Gjems (1997) havdar att framgangsrikt forandringsarbete kraver kollegialt
larande. Handling och utmanande samtal ska bidra till att omforma och forklara vardagsarbetet och
dess utmaningar. Skolledaren &r av uppfattning, att alla larare samarbetar aktivt och delar med sig av
sina erfarenheter kring genrearbetet. Detta &r dock inte i linje med lararnas erfarenheter. Lararna ger
uttryck for att det otillrdckliga samarbetet utgor hinder i det genrepedagogiska arbetet. Samtidigt ar
det svart att tydligt urskilja pastdenden om att vilja forandra ldararnas bristande samarbete. Ett par
larare talar om samarbete kring texter. En respondent nd&mner att &mnesovergripande arbete mojligen
hade underlattat. Lararna ger dock inga tydliga forslag pa hur samarbetet kan utvecklas eller vilka
former, konstellationer och forum som kan framja samarbetet. Lararna i en samarbetande kultur inser
vardet av det kollegiala arbetet, menar Blossing (2003), for vilket det ges uttryck for hos
respondenterna i studien. Men Blossing (2003) och Hargreaves (1998) menar ocksa att en
samarbetande kultur utmérks av att lararna sjélva initierar samarbete for att driva forbattringar av
undervisningen. Respondenterna ger inga signaler for det under intervjuerna. Istéllet préglas
vardagsarbetet, till hdg grad, av den individualistiska kulturen (Hargreaves, 1998). Lararna i studien
beskriver att var och en skoter undervisningen individuellt i sitt eget klassrum. Gemensam
probleminventering, kollegiala aterkopplingar pa undervisningen och djupare pedagogiska
diskussioner sker séllan. Hargreaves (1998) belyser att larare kan uppleva sin individualitet hotad
och ett begransat sjalvbestimmande nar det stalls krav pa forandringar kring arbetssatt, exempelvis
vid &mnesoverskridande arbete, vilket relateras till en respondent som anser att “Hdogstadiet har ju
strikta grinser mellan #dmnena..” Hargreaves (1998) havdar ocksa att det kan vara av
effektivitetsskal som larare véljer enskilt arbete, vilket en respondent uttrycker bestamt med att

sjalvstandigt arbete foredras och &r tidssparande.

6.3.2 Roller och funktioner
Skolan och genrearbetet fungerar véldigt bra, sger skolledaren. Anféringen medfér reflektion dver

vilka och vem som utgor skolan. Skolledaren syftar méjligen pa forstelararen som ar nyckelperson i
arbetet, men de presenterade skolutvecklingsteorierna talar om att djupgaende forandringar i arbetet
behover involvera fler &n en nyckelperson. Forutsattningen for att utvecklingsarbetet ska kunna

utvecklas ar att arbetet blir tydligt forankrat hos alla involverade (Ahrenfeldt, 2013; Blossing, 2003).
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Lararnas uttalanden indikerar pa att de anser arbetet som forstelararen driver, som patvingat och
leder till ett vixande motstdnd. Lararna sdger bland annat att ett overgripande arbete pa skolan skall
inkludera alla ldrare, men hir har man gjort forsteldraren till huvudperson” och ... det &r bara
(forstelararen) som sitter pa kunskapen” Kuyumcu (2011) understryker svarigheten att sétta ldrarna i
rorelse mot gemensamma mal genom att alagga dem att arbeta utifran ett specifikt satt. Lararkaren
ger uttryck for att arbetet ar alagt dem, utan en grundlig forstaelse for uppdraget. De goda avsikterna
med genrepedagogiken gar i riktning mot att hindras av lararnas installning. Det kan tankas att som
nyanstilld okar faktorn till ”ja-sdgande”. Ahrenfeldt (2013) patalar svarigheterna med “’ja-sdgande” i
skolutvecklingsarbete i och med ovetskapen om var dessa personer egentligen star. Skolledaren i
studien, formar inte att bemodta anméarkningarna och ta en aktiv roll i diskussionerna och
forandringsarbetet. Lararkaren beskriver istéllet att rektorn inte ar aktiv ute i klassrummen och att
denne inte & med och organiserar genrearbetet. En informant patalar ocksa att rektorsuppdraget ar
att vagleda lararkaren och anser att rektorns uteblivande skapar problem. Skolledarens roll ar darfor
alldeles avgorande i att vagleda och forankra skolans mal och forbattringsarbete. Rollen betonas
sérskilt bland annat av Berg (2011) och Blossing (2003) som framlyfter identifikationen av en god
ledare med att denne ar handlingskraftig, synlig och delaktig.

I den understkta skolan beskrivs specialpedagogen som ringa delaktig i det pedagogiska arbetet.
Rollen &r av administrativ karaktar och arbetsuppgifterna uppfattas som formaliteter kring
forteckningar Gver atgardsprogram utan verklig forankring i meningsfulla insatser. Lérarnas
framstallning gar emot foreskrifter om savél specialpedagogens roll sésom vad arbetet egentligen
innebar (Skolinspektionen, 2016; Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2016). Férandringsarbetet
ska genomsyras av aterkoppling och handledning av stédjande funktioner, vilket betonas av, bland
annat, Blossing (2003) och Gjems (1997). Sadana uppgifter anses ofta ligga i specialpedagogens
arbete, och uttrycks i studien med uttalanden som “’Specialpedagoger ar val mest kompetenta i fragor
om hur anpassningar och forebyggande arbete ska goras”/ Vi far genrepedagogiken, men vi behover
verklig handledning for att arbeta med den. Det hade underléttat att ha stdd av (specialpedagogen)”.
Lararna i studien efterfragar stod, kompetens och handledning rorande andrasprakselever,
anpassningsarbetet, och den genrepedagogiska tillampningen i undervisning. Specialpedagogens roll
i det pedagogiska arbetet ar synnerligen nodvandig for att utveckla ett inkluderande arbetssatt och fa

flera pedagoger att utveckla undervisningen mot storre tillgéanglighet.
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7. Diskussion
Nedan diskuteras studiens fragestallningar samt studiens resultat utifran metodvalet. Darefter

klarlaggs de specialpedagogiska implikationerna. Avslutningsvis anges forslag till vidare forskning.

7.1 Lirarnas beskrivning av arbetet utifran genrepedagogikens teoretiska
referensram
Lararna skildrar nagra av genrepedagogikens omtalade effekter i undervisning av andrasprakselever.

De anser att arbetssattet ar fortydligande och sprakutvecklande. Lararna beskriver arbetet utifran
cirkelmodellen med resonemang utifran fas- och arbetsbeskrivningen som har framstéllts i arbetet
med cirkeln (Gibbons, 2006; Hedeboe & Polias, 2008). Bortsett fran forstelararens beskrivning av
arbetet, redogors ringa kring skrivprocesser och Hallidays framstéllning av funktionell grammatik
(1998). Inte heller beskrivs aktiviteter som lyfter stottning utifran arbetssattets referensram (Wood,
Bruner & Ross, 1976). Betydelsen av att sammansatta genrepedagogikens bestandsdelar i
undervisningen, ar avlagsnad i ldrarnas resonemang. Foljden ar en begrénsad tillampning av
genrepedagogikens referensram, som inte leder till en gripbar inverkan pa undervisningen.

Skolledaren patalar fortsatt laga studieresultat, vilket aven framgar i skolans kvalitetsrapport.

7.2 Forutsattningar som sarskilt bor uppmiarksammas for att genrepedagogiken
ska inverka pa klassrumsundervisningen
Kerfoots och Van Heeredens (2015) framfor i sin studie att genrepedagogik kan vara l6sningen pa

den sprakliga ojamlikheten som rader hos elever som inte har skolspraket som sitt hemsprak. Det ar
dock uppenbart att genrepedagogiken innefattar flera komponenter som gemensamt ska verka for att
bidra till en verklig framgang med andrasprakselever. Otillrackliga kunskaper i genrepedagogik
bidrar till forsvarad tillampning av metodiken i klassrumsundervisningen, och bor sarskilt
uppmarksammas. Blossing (2003) anger att en forklaring till att inte dstadkomma férandring i
undervisningen 4ar att den teoretiska tillampningen av skolutvecklingsarbetet far storre
uppmarksamhet &n klassrumsarbetet. L&rarna i studien lyfter pedagogiska komplikationer och knyter
an dessa till tidsbrist och materialframstélining. Den bakomliggande orsaken medges i att lararna inte
har tillracklig kompetens samt att de behdver utveckla en praktisk erfarenhet som ger trygghet i
tillampning av arbetssattet. For att detta ska bli mojligt ar det vasentligt att skolledaren har férmagan
att uppméarksamma lararnas uppfattning kring genreundervisningen. Skolledaren bor reflektera 6ver
att flertalet larare inte var med i initiativet och initiering av det genrepedagogiska arbetssattet, som
stracker sig tio ar tillbaka i tiden. Blossing (2003) och Folkesson m.fl. (2004) talar om att arbetet
behdver ges tid och att enbart initieringsfasen kan behdva uppemot tva ar. Skaran som utgors av
nyare anstdllda har arbetat i den aktuella skolan i ungefar ett ar. Lararna har knappt passerat
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initieringsfasen. De nyare liksom de tidigare anstéllda stoter dessutom pa svarigheter i arbetet utan
vagledning i hur dessa kan hanteras. Oavsett teoretiska malformuleringar om antagen god
pedagogisk modell &r det i slutdndan lararna som bedriver den praktiska tillampningen. Léararnas
arbete ar nyckeln till forandring mot en sprakligt inkluderande undervisning. Ett gott
forandringsarbete ska utga fran de svarigheter som lararna moter i sitt vardagsarbete. For att kunna
ge eleverna goda forutsattningar i larande kravs att lararna har faktisk kunskap, inte bara en teoretisk
agenda. Skolledaren bor darfor fundera Over var organisationen befinner sig idag. Det ar viktigt att
skolan ar kapabel att planera, genomféra och félja upp sitt eget utvecklingsarbete utifran sin
kapacitet. Hanvisningen relaterar till Gjems (1997) strategi for skolutveckling och med vikten av det
systemteoretiska synsattet i arbetet. Lararnas mindre positiva uttalanden behdver inte innebdra
motstand. De efterlyser stéttning, handledning och kompetensforstarkning vilket istéllet kan ses som
vilja och bendgenhet till forandring eller som en nagot avvaktande instéllning. Fullan (1992) och
Ahrenfeldt (2013) talar om att motstand &r vanligt forekommande i ett sadant forandringsarbete och
att kritik maste tillatas for att synliggéra mojligheter och utmaningar ur flera perspektiv. Det ar inte
ovanligt att arbetet ibland blir samre, innan man kan se en markbar forbattring. Det &r darfor
nodvandigt att ta lararnas kritik pa och vara medveten om att forandringar kan skapa olust (Berg,
2011& Blossing, 2004).

7.3 Paverkan pa det genrepedagogiska arbetet utifran lirarnas samarbete med

varandra och med ovriga yrkesprofessioner
Forskning talar for att implementeringen av genrepedagogik ar betjant av lararnas samarbete och

delade vision. Exempelvis visade studien av Lee (2012) att framgangen i det genrepedagogiska
arbetet till stor del beror pa att lararna prioriterade tiden till de kollegiala traffarna for att planera
undervisningen tillsammans och dela upp arbetet. Samtliga presenterade skolutvecklingsteoretiker i
studien poangterar samsyn, helhetsbild och samarbete som avgorande for att na en verklig lyckad
effekt av skolutvecklingsarbetet (Ahrenfeldt 2013; Berg2011; Blossing 2003). Det géller allt fran
undervisningssatt och skolsvarigheter till gemensam forstaelse i arbetet med att méta elevers olika

behov och forutsattningar.

Det ar sannolikt att den hoga personalomsattningen pa skolan utgor hinder for att etablera
forhallanden som framjar det kollegiala larandet, och viljan att bjuda in till varandras
klassrumsundervisning. Att soka stod hos varandra staller krav pa formagan till relationsskapande,
och &r forenligt med kraft- och tidsanstrangning. Min uppfattning ar att detta kan vara sarskilt styrkt
som ny pa en arbetsplats, eftersom att enbart den omstallningen kan vara energi- och tidskravande.

Samarbete fordrar till en borjan tid for planering och engagemang for utbyten av idéer. En del av
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respondenternas pastaenden indikerar pa att den kraften inte finns just nu > Jag har knappt jobbat hér
i ett ar” / ”Det finns ingen mojlighet for pedagogiska finesser just nu”. Lararna i studien &r lamnade
att skapa relationer pa egen hand, vilket staller ytterligare krav utifran exempelvis personlighetsdrag
och individens egna sociala fardigheter. De tva amneslarare i matematik och naturvetenskap har varit
anstallda i ungefar i ett ar, och speglar hela urvalet inom dessa amnesomraden. Med andra ord har
samtliga larare i MA/NO varit anstéllda i ungefar ett ar. Att soka stottning i genrearbetet stéller
saledes krav pa att dessa larare soker stod hos kollegor utanfor &mnesbehdrigheten. Det kan sasom
tidigare namnt, finnas svarigheter i att 6verskrida amnesgranserna pa ett hogstadium. Salunda stélls
ytterligare krav pa den enskilda lararens formaga att utjamna liknande hinder. Det forefaller darfor

ganska rattmatigt att lararna har en mindre positiv ton och gor gallande att genrearbetet ar kravande.

Det aligger rektorn att skapa en samverkande organisation dar larare far forutsattningar till att
samarbeta med varandra liksom med andra professioner (Skollagen, SFS 2010:800). Gjems (1997)
framhaver betydelsen av att specialpedagogen ér till stéd och tongivande i utvecklingsarbetet. Denne
ska utifran sin kompetens stotta larare i sin yrkesroll och i arbetet med eleverna. De uttalanden som
lararkaren medfor i studien, pavisar ringa tendens till liknande forutsattningar. Det ar darfor ytterst
vardefullt fér skolan att identifiera motiven som hammar samverkan (Senge 1995). Den intervjuade
skolledaren bor overvaga instrument for utvardering utifran tillvagagangssattet som skildras av
Eriksson (2015), for att leda till meningsfulla insatser i det fortsatta arbetet. DarutOver anser jag att
den studerade skolan &r betjant av en skol- och kulturanalys. Berg (2011) och Blossing (2003)
rekommenderar analys av skolkulturen for att peka ut lamplig féardriktning for skolors fortsatta
utveckling. Scherp (2013) patalar att olika professioner kan ha skilda uppfattningar av
utvecklingsarbetet och att det medfor svarigheter i uppdragets framatskridande. Lérarna i studien
delar inte skolledarens vision av det genrepedagogiska arbetet. Det behdver synliggoras for
skolledaren for att planera insatser som kan bidra till forbattring for verksamheten. En kulturanalys
ger majlighet for skolledaren att ta reda pa hur skolkulturen ser ut i forhallande till egna

forestéllningar om verksamheten.

7.4 Resultatdiskussion utifran metodvalet
I en mer omfattande studie hade eventuellt en kombination av observationer och intervjuer kunnat

leda till djupare kunskaper inom forskningsféltet. Kvale och Brinkmann (2014) menar att
observationer ar en fordelaktig metod vid studier av ménniskors beteende i samspel med sin
omgivning. Observationer hade banat for mojligheten att félja tillampningen av genrepedagogik i

klassrummet. Utifran denna studies syfte och omfattning upplevs dock det kvalitativa metodvalet
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med semistrukturerade intervjuer som det mest lampade. En svaghet har varit att begransa urvalet
men det ar en nodvandighet utifran studiens anvisade omfattning. En redogorelse for samtliga
informanter hade antagligen lett till att insamlingsmaterialet blivit ohanterligt stort i forhallande till
studiens omféng och tidsram. Andock hade en redogorelse med alla medverkande, troligen lett till
storre trovardighet for lasaren. Jag har emellertid haft mojlighet att lyssna pa samtliga informanter,

vilket dkar stringensen i att selektionen representerar hela urvalet pa ett gott sétt.

En av vinsterna i metodvalet, har varit att tillvdgagangsséattet kanns mindre formellt, och inbjuder till
arlig och trovérdig information inom angiven tidsram. En annan styrka &r att respondenten lattare
kanner sig delaktig i resultatet eftersom denne sjéalv har fatt utveckla sina tankar och asikter, vilket
ocksa styrks av Bryman (2011). Detta hade inte astadkommits med enbart observationer. En
kvantitativ metod hade heller inte berett mgjlighet att ta del av beskrivningar, enskilda uppfattningar

och erfarenheter.

Larsson (2010) talar om att notera att undersékaren i den kvalitativa studien ar bade matinstrumentet
och uttolkare av resultatet. Det faktum att jag sjalv ar matinstrumentet och kan inverka pa resultatet,
ar en svarighet att ta stallning till. Jag funderar 6ver om jag som intervjuare kan ha paverkat
informanternas svar. Kvale (1997) anser att tillforlitligheten i det kvalitativa arbetet kan undersokas
genom resultatens konsistens och inre logik. Genom att stilla flera liknande fragor till
intervjupersonerna kan man préva konsistensen i svaren. Jag har stallt likartade fragor som fokuserar
pa samma tema, och har erhallit svar med liknade karaktar. Dessa har kunnat faststillas och
konsistensen i svaren har provats. | led till att 6éka studiens trovardighet namner Graneheim och
Lundman (2012) vikten av att reflektera Gver den egna rollen och den egna forforstaelsen.
Undersokarens bild av det som ska studeras kan paverka studiens utfall, havdar forfattarna. Jag
arbetar inom skolvésendet, har mott arbetet med genrepedagogik och delar vissa erfarenheter med
informanterna. Det ar rimligt att anta att detta far betydelse for hur resultatet tolkas. Det &r ocksa
troligt att jag ar paverkad av de specialpedagogiska perspektiven som jag har i min nya yrkesroll och
som har forts under utbildningen. Jag bar med mig medvetenheten om detta och har aterkommande

reflekterat over processen och materialet samt forsokt anta sa objektiv som mojligt under studiens

gang.

Aven generalisering ifrdgasatts i kvalitativa studier. Jag kan oméjligt generalisera utvecklingsarbeten
for skolverksamheter utifran en specifik skolas arbets- och synsétt. Avsikten ar heller inte att

utvardera skolans utvecklingsarbete, och inte heller att utvardera det genrepedagogiska arbetssattet.
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Jag vill utifran dessa intervjuer och for studiens syfte, ge lasaren en inblick i genrepedagogik och

forutsattningarna som kravs for medgang i arbetet.

7.5 Specialpedagogiska implikationer
Som namnt inledningsvis i studien ser jag en sarskild utmaning i det férebyggande arbetet dar

skolutveckling och lésningar ingar i ett storre sammanhang. Denna studie exponerar den eventuella
provningen som specialpedagogens formaga kan utsattas for. Uppdraget stéller krav pa fardigheter
inom varierande kunskapsomraden, sdsom ledarskap, psykologi samt skicklighet i sprakutvecklings-
och anpassningsarbete. Som specialpedagog innebar det ett eget ansvar Over att standigt fortsatta lara
samt fortlopande uppdatera den egna kompetensen genom forskning, samverkan och fortbildning.
Det ar ett omfattande uppdrag som kréaver mod och styrka for att engagera samt kompetens for att
forbattra undervisningen. Specialpedagogiska myndigheten (2016) hévdar att det férebyggande
uppdraget ger avtryck i hela skolans arbetssitt och organisation. |1 den studerade skolan &r
genrepedagogiken antagen som en systematisk och forebyggande insats utifran att andrasprakselever
kan vara i spraklig sarbarhet. Anpassningar utifran elevens behov ska ses om i all undervisning,
likavdl i en genrepedagogisk undervisning. Naturligtvis fordrar anpassningar att elevbehoven
kartlaggs pa individ-, gupp- och organisationsniva. For det kravs en samverkande organisation med
kollegialt larande. Denna studie riktar sig mot ett hogstadium med elever som oftast moter flera olika
larare under sin skoldag. Riktlinjer liksom forutsattningar ska ges for pedagoger att gemensamt
analysera riskerna som forsvarar larandet och som kan underlatta planeringen av forebyggande
insatser. En central aspekt i att forbattra larmiljéerna handlar om att stimma av med specialpedagog
utifran de fragestallningar som kommer upp i undervisningen samt att testa och I6pande utvardera
insatserna (Skolinspektionen, 2016). Ett av citaten i studien pavisar den vasentliga betydelsen av
specialpedagogens engagemang for utveckling av arbetet ”Nér specialpedagogen inte har del i
skolans framsta utvecklingsarbete sa tanker man sig inte genrepedagogiken som ett forebyggande

arbete for att utveckla spraket eller ser hur det kan anpassas”.

7.6 Vidare forskning

Det vore berikande med flera studier som konkretiserar resultaten av kultur- och skolanalyser samt
visar hur dessa anvands i vidareplanering av skolutvecklingsarbeten. Sarskilt intressant ar utfkad
kunskap om analysarbetets paverkan pa grupprocesserna, klassrumsundervisningen, forebyggande

insatser och elevernas skolresultat.
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Bilagor

Bilaga 1 (Intervjuguide - forstelarare och lararkaren)

Om informanten

Undervisningsamne, antal ar i yrket, antal ar i den aktuella skolan

Allméant

Har skolan uttryckt ett sarskilt atagande for sitt skolutvecklingsarbete? Vilket och Varfor?
Har skolan antagit ett sarskilt arbetssatt for det?

Om att tillgangliggtra och anpassa

Hur upplever du generellt arbetet med att undervisa eleverna pa skolan (andrasprakselever)?
Kan genrepedagogik gora larmiljon mer inkluderande for fler elever? I sa fall, hur sker det?
Hur anpassas undervisningen utifran det?

Hur far du med “alla elever pé taget”?

Vilka styrkor/svagheter pa skolan paverkar pedagogers undervisning géllande sprak och
kommunikation?

Vad behover eleverna for framatlarande och utveckling?

Foreligger det behov for stod i arbetet — vad, av vem och varfor?

Om genrepedagogik och skolutvecklingsarbetet

Hur ser du pa genrepedagogik?

Beréatta hur du arbetar med genrepedagogiken

Beskriv mer konkret hur du undervisar utifran genrepedagogikens arbetssétt

Vad anser du ar skillnaden mellan genrepedagogisk undervisning och annan undervisningsform som
du kan relatera till?

Vad inkluderar du i genrepedagogik?

Finns det nagon teoretisk ram som du vill hanvisa till i ditt arbete med genre? Beskriv i sa fall

Foreligger utmaningar (prévningar, svarigheter, problem) som eleverna moter sarskilt i ditt
amnesomrade? Vilka och varfor?

Hur kan sambandet mellan sprak och amnesinnehall i ett genreperspektiv underlatta eventuella
utmaningar?

Hur arbetar du med eleverna kring det?

Forklara narmare hur du undervisar i textspraket i ditt amne

Vilken kunskap om text ar nddvandig for att na framgang i ditt amne?

Vilka textgenrer arbetar du med?

Pa vilka satt ar grammatiken nodvandig i texterna som eleven méter i ditt &mne?
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Pa vilka satt ar explicit undervisning nodvandig i arbetet med amne och sprak?
Hur skulle du beskriva arbetet utifran faserna i cirkelmodellen?

Hur far eleven stottning ditt amne?

Hur ser din roll ut i arbetet?

Vad innebér elevstottning for dig?

Beréatta om kamratstottningen i ditt klassrum?

Hur ser du pa stottning utifran ett genreperspektiv?

Hur far eleven stéttning for att kunna uttrycka sig skriftligt i ditt amne?

Hur har du fatt dina kunskaper i genrepedagogik?
Pa vilka satt tillampar du kunskaperna i din pedagogiska vardag (planering, undervisning...)?
Finns styrkor/svagheter pa skolan som paverkar genrearbetet? Vilka?

Hur ser skolans arbete ut kring genrepedagogiken?

Hur &r arbetet organiserat?

Hur ser lararnas “icke arrangerade” arbete ut kring genrepedagogiken?

Beréatta mer konkret om formerna kring genrearbetet (gruppsammanstallningar, forum, aktiviteter,
tidpunkter..)

Vilka styrkor eller svagheter ser du i arbetsformerna som du beskriver?

Hur ser samverkan ut med Ovriga professioner?

Vilka ar delaktiga i genrearbetet och vad gor dessa personer?

Hur ser dessa professioners arbetsuppgifter ut pa skolan?

Vad har de for roller i det pedagogiska arbetet och hur sprids deras komptens?
Hur delaktiga ar de i skolans utvecklingsarbete?

Vilka professioner anser du ar nddvandiga i utvecklingsarbetet och varfor?

Pa vilket satt ar deras kompetens viktig i arbetet?
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Bilaga 2 Intervjuguide (Skolledare)

Hur lange har du arbetat pa skolan?

Beréatta om skolan

Beratta om genrearbetet

Hur skulle du beskriva att genrearbetet fungerar pa skolan?

Hur tror du att lararna upplever det genrepedagogiska arbetet?

Genrepedagogiken ar angiven som skolan framsta skolutvecklingsarbete. Vem ansvarar for arbetet?

Hur foljs arbetet upp och hur utvarderas det?

Hur sker satsningarna i genrearbetet?

Hur ser skolans arbete ut kring genrepedagogiken?

Hur &r arbetet organiserat?

Hur ser lararnas “icke arrangerade” arbete ut kring genrepedagogiken?

Beréatta mer konkret om formerna kring genrearbetet (gruppsammanstallningar, forum, aktiviteter,
tidpunkter..)

Vilka styrkor och/eller svagheter ser du i arbetsformerna som du beskriver?

Fordrar undervisning av andrasprakselever sarskilda kunskaper? Vilka?

Vad anser du att pedagoger som undervisar andrasprakselever behéver for stod?
Har samtliga larare fatt likvardiga kuskaper i genrepedagogik?

Hur inhamtar de kunskaper om arbetssattet?

Hur far de stod i arbetet?

Hur inhdmtar de kompetens som de sjalva upplever att de har behov av?

Vilka styrkor och/eller svagheter ser du i kompetensinhamtningen som du beskriver?
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