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1 Inledning och bakgrund

Skrivundervisning dr en sjdlvklar del av gymnasieskolans svenskdmne. Den
kanske till och med é&r sa sjdlvklar att vi inte riktigt reflekterar 6ver vilka kom-
petenser som behovs for att hantera den. Det dr emellertid inte givet hur man
kan arbeta med skrivundervisning, och eftersom ingen fods till skrivldrare
maste den som ska arbeta som svenskldrare ldra sig den konsten.

Att hjdlpa andra att bli medvetna och skickliga skribenter dr nagot helt
annat n att sjdlv vara en medveten och skicklig skribent. Visserligen behover
bade skribenter och svensklédrare kunskaper inom ett flertal kunskapsomraden
som handlar om sprak, text och kommunikation, men svenskldrare behover
dven kunna synliggoéra hur alla dessa delar hénger ihop — pé en méngd olika
sitt. De behover kunna visa och forklara for eleverna hur deras texter kan
fordandras for att fungera bittre. Det betyder att skrivundervisning kraver
formagan att beskriva och illustrera sddant som skickliga skribenter kanske
bara har en tyst kunskap om, exempelvis vad géller hur olika typer av val i
skrivandet ger onskade eller oonskade effekter.

Det som framst skiljer skrivande och skrivundervisning at &r med andra
ord att skrivundervisning dr en pedagogisk verksamhet som pa ett mycket
praktiskt plan handlar om hur man kan gé tillvédga i ett klassrum for att hjilpa
elever att utveckla sitt skrivande. I ett sddant arbete behdvs inte enbart kun-
skaper om skrivande i sig utan éven insikter om hur elever lér sig att skriva den
typ av texter som samhéllslivet kréver, vad som kan upplevas som svart i skriv-
andet och hur man kan hjélpa eleverna att hantera sddana svarigheter. Vidare
behover svensklirare kunna identifiera vad eleverna behover utveckla. Detta
ar en forutsittning for att kunna ta beslut om vad undervisningen fortsatt-
ningsvis bor fokusera. Dessutom kravs formégan att virdera elevernas texter
och skrivande i forhallande till statligt formulerade bedomningskriterier. S&-
dan kompetens kallas i denna avhandling for skrivdidaktisk kunskap.

Skrivundervisning ir alltsé ett kompetensomrade som kréver ssmmansatta
kunskaper av bade teoretisk och praktisk karaktar. Darfor ar det avgérande hur
blivande svensklirare forbereds for sitt uppdrag. Aven nyexaminerade svensk-
larare maste ju kunna organisera en skrivundervisning som ger effekt pa elev-
ernas skrivande. Hér spelar naturligtvis lararutbildningen en huvudroll, men
det finns ocksé forskning som visar att lararutbildningen bara ger en grund och
att tiden efter lararutbildningen &r mycket betydelsefull for hur larare utformar
sin undervisning (se Veenman 1984:145). Den hér studien kommer dérfor att
rikta intresset bade mot ldrarutbildningens skrivundervisning och den
kunskapsutveckling som sker i tiden direkt efter dmneslirarutbildningen.
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Fragor som ér intressanta for avhandlingen ar vad som egentligen hinder med
de kunskaper som ldrarna har utvecklat och omformat under utbildningen. Ar
de adekvata? Hur utvecklas de?

Syfte och fragestdllningar

Mot denna bakgrund har studien som dvergripande syfte att bidra till forstael-
sen av hur och under vilka villkor som svensklérares kunskap om skrivunder-
visning véxer fram i och efter ldrarutbildningen. Syftet ar sdledes att undersoka
den skrivdidaktiska kunskapsbildning som sker inom &mneslérarprogrammet i
svenska samt under den forsta tiden i yrket som svensklarare i gymnasieskolan.
Fyra frigestillningar preciserar syftet:

1. Hur framstills skrivande och skrivundervisning som kunskapsomra-
den i kursplaner for &mnet svenska i &mneslérarutbildningar med in-
riktning mot gymnasiet?

2. Vad lagger blivande och verksamma gymnasieldrare i svenska tyngd-
punkt pa nér de talar om text, skrivande och skrivundervisning?

3. Vilken kunskap om text, skrivande och skrivundervisning kommer till
uttryck ndr blivande och verksamma gymnasieldrare i svenska talar
om skrivundervisning, och hur kan denna kunskap beskrivas?

4. Hur kan nyblivna svenskldrares kunskap om skrivundervisning beskri-
vas under olika skeden under det forsta éret i yrket, och vilka faktorer
kan ligga bakom en eventuell férdndring?

For att undersoka detta har tre delstudier genomforts. Den forsta delstudien ar
en kvalitativ innehallsanalys och semantisk analys av samtliga kursplaner for
amnesteoretiska och &mnesdidaktiska kurser i svenska vid de 19 ldrosaten som
erbjuder &mnesldrarprogrammet i svenska med inriktning mot gymnasiet (se
Bilaga 1).! Denna undersokning kallas kursplanestudien.

Den andra delstudien &r en intervjustudie dir femton individer som befin-
ner sig i olika skeden i &mneslararutbildningen och i borjan av ldraryrket har
fétt tala om skrivundervisning och vilka kunskaper som behovs i skrivunder-
visningen (se Bilaga 2 och 3).2 Denna undersokning kallas tvdrsnittsstudien.

' Vid tidpunkten for materialinsamlingen i mars 2017.
2 Tviérsnittsstudien motsvarar licentiatprojektet.
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Den tredje delstudien &r en longitudinell intervjustudie av nio nyblivna
gymnasieldrare som undervisar i svenska under sitt forsta ar i yrket. Dessa har
vid tre tillfdllen under ldséret (september, februari och juni) fatt tala om
skrivundervisning (se Bilaga 4-6). Denna undersokning kallas ldrarstudien.

Disposition

Avhandlingen &r indelad i fem delar — en introducerande del, tre empiriska
delar och en avslutande del. I den introducerande delen presenteras syfte och
frigestéllningar, de teoretiska utgangspunkterna for undersokningen samt
tidigare forskning inom omrédena skrivundervisning, ldrares ldrande och
utvecklingen av amnesdidaktisk kunskap. Detta gors mot bakgrund av de krav
som stills pa skrivande i gymnasieimnets obligatoriska kurser i svenska samt
de delar av lararutbildningen som ar betydande for utvecklingen av en &mnes-
didaktisk kompetens. Dérefter beskrivs den insamlings- och analysmetod samt
det material som ligger till grund for de tre delstudier som bygger upp av-
handlingen.

De empiriska kapitel som foljer utgor avhandlingens huvuddel och dr orga-
niserade efter de olika delstudierna: kursplanestudien, tvérsnittsstudien samt
lararstudien. I den andra delen (kapitel 2) presenteras kursplanestudien. Dar
beskrivs en textanalys av hur skrivande, skrivutveckling och skrivundervisning
framtrader i1 kursplaner som beskriver dmnesldrarutbildningens &mnesteore-
tiska och dmnesdidaktiska kurser i svenska. Darigenom besvaras den forsta
forskningsfragan.

I den tredje delen presenteras tvérsnittsstudien i tvé kapitel (3 och 4), som
motsvarar de tva olika analyser av samma material. Dessa kapitel handlar sévél
om lararutbildningen som svensklararyrket. I kapitel 3 analyseras och beskrivs
olika skrivdidaktiska diskurser som kan urskiljas nér blivande och verksamma
gymnasieldrare i svenska talar om text, skrivande, skrivinldrning, skriv-
undervisning och skrivbeddmning. I samma kapitel redogors for fordelningen
av de olika diskurserna i de tre grupperna. Kapitel 3 besvarar alltsa den andra
forskningsfragan. I kapitel 4 analyseras utifrdn samma intervjumaterial hur de
kunskaper som behdvs i skrivundervisningen — &mneskunskap och skrivdidak-
tiska kunskap — manifesteras bland lararstudenter och larare. Dér besvaras den
tredje forskningsfragan.

Den fjirde delen beskriver lararstudien i tvd empiriska kapitel som mot-
svarar tvé olika analyser av ett och samma intervjumaterial. De kapitel som
ingér (5 och 6) &r inriktade mot den fOrsta tiden i svensklararyrket. Kapitel 5
redogor for den skrivdidaktiska kunskapsbildning som sker under det forsta
laséret 1 yrket sett utifran lararnas utsagor om arbetssétt som de anvénder eller
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vill anvénda i skrivundervisningen. Dir beskrivs hur olika undervisnings-
strategier tycks fd olika genomslag under olika tidpunkter under det forsta
laséret. De villkor som framstdr som nodvéindiga for denna foréndring
presenteras i kapitel 6. Tillsammans besvarar dessa tva resultatkapitel den sista
forskningsfragan.

Slutligen fors i den avslutande delen (kapitel 7) en diskussion om resul-
taten i relation till tidigare forskning och de teorier som har anvénts i under-
sokningen. Dir ges ocksa forslag pé fortsatt forskning.

Avhandlingen &r en utbyggnad och fordjupning av licentiatavhandlingen
Svenskldrares skrivdidaktiska kunskapsbildning (Winzell 2016a). En betydan-
de del av avhandlingens bakgrund och teoretiska utgangspunkter liksom tva av
resultatkapitlen (kapitel 3 och 4) har alltsa redan publicerats. Denna monografi
kan dérmed ses som en syntes mellan licentiatavhandlingen och det fortsatta
forskningsprojekt som tog sin utgangspunkt i dess resultat.

Centrala begrepp och teoretiska utgangspunkter

I detta avsnitt presenteras teorier och centrala begrepp som anvinds for att
forsté och beskriva hur blivande och verksamma gymnasieldrare i svenska talar
om skrivundervisning. Avsnittet har tre olika delar. I den forsta delen ligger
koncentrationen pé kunskap och ldrande. Dar ges en allmén ingang till ldrande
utifran ett sociokulturellt perspektiv. Dérefter introduceras kunskapsbegreppet
i relation till Lee S. Shulmans (1986, 1987) teori om ldrares kunskap. Denna
teori bidrar med centrala begrepp som analyserna i hela studien bygger pa. I
den sista delen presenteras teori om text och skrivande i relation till skrivunder-
visning. Dér beskrivs ocksd olika sdtt att tala om skrivande och skriv-
undervisning utifrén de diskurser om skrivande och skrivundervisning som
Roz Ivani¢ (2004) har skapat. Dessa text- och skrivrelaterade teorier och
diskurser utgor utgangspunkt for analys och kategorikonstruktion i tvérsnitts-
studien.

Ett sociokulturellt perspektiv

Avhandlingens intresse ligger p& den skrivdidaktiska kunskap som blivande
och verksamma svensklérare bildar och som hjélper dem att leda elever till ett
utvecklat skrivande. Uppmarksamheten riktas alltsd mot de erfarenheter som
g0r det mojligt for larare att organisera ett skrivutvecklande arbete tillsammans
med gymnasieelever snarare &n mot deras mentala strukturer och kognitiva
formégor.

En utgangspunkt &r att allt larande sker i en kontext. Analysen gors ddrmed
utifran ett sociokulturellt perspektiv, i vilket en grundldggande tanke ar att vi
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lar i ett ssmmanhang (Siljo 2014). Kunskap ér enligt detta synsétt starkt knuten
till sociala situationer och praktiker. Detta betyder att sévil kunskap som
manskliga handlingar ar situerade, alltsd bundna till den specifika situationen
(Gustavsson 2002:90; Siljo 2014:128).

Kunskapens situerade natur innebér att sddant som lérs i ett sammanhang
ar svart att overfora eller dversitta till nya sammanhang. Olika verksamheter
ar uppbyggda utifran olika forutsittningar, och vi handlar utifran olika logik 1
olika sammanhang (Silj6 2014:142). Detta medfor problem for sddana yrkes-
utbildningar som till stor del bestir av teoretiska moment — exempelvis
dmnesldrarutbildningen. Om kunskap inte pa ett sjdlvklart sétt kan overforas
fran lararutbildningens kurser, som dr en viss social praktik, till lararyrkets
undervisningsverksamhet, som dr en annan social praktik, uppstér det létt ett
kunskapsglapp som nyexaminerade ldrare tvingas att hantera i borjan av sin
yrkesbana. Att kunskap &r situerad ger dirmed vid handen att det kan vara svart
att forberedas infor lararyrket i lararutbildningens hogskoleforlagda delar.

Kunskap och situation sitter alltsd ihop. Déarfor kan man sidga att aktivt
deltagande i en viss verksamhet snarare dn formell undervisning leder till
larande (Malmbjer 2007:19). Véart agerande &r séledes titt sammanbundet med
det sammanhang som vi befinner oss och agerar i.

Aven minniskors kommunikation #r enligt sociokulturell teori relaterad
till den kontext dar de agerar (Sdljo 2014:118). Spréaket ses som ett villkor for
larande:

Forutséttningen for att ménniskor ska kunna ta till sig och bevara kunskaper
och information &r séledes, att vi har kategorier och begrepp att ordna vara
upplevelser med. (Siljo 2014:34)

Som framgar av citatet, dr det utifrén ett sociokulturellt perspektiv endast den
som dr medveten om eller har kunskap om vissa begrepp som kan uppticka
och uppmirksamma dem. Den som har blivit medveten om fler kategorier och
begrepp kommer darfor troligtvis att tala om dessa till skillnad fran den som
inte har blivit medveten om dem.

I larandet ar alltsd spréket ett nodvindigt redskap (Siljo 2014:34). Detta
innebdr att den som &r verksam inom en viss social praktik utvecklar ett sprak
som gor det mojligt att agera dndamadlsenligt i just den kontexten. Studenter
utvecklar alltsa ett sprak som behovs i utbildningen, och ldrare utvecklar ett
sprak som &r nddvandigt for undervisning och kollegialt arbete. Studenterna
behover spréket for att ldra sig och ldrarna for att skapa forutséttningar for
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elever att lara. Dessa tva sprakliga behov kan inte betraktas som helt lik-
vardiga, vilket innebér att studenter och larare troligtvis talar om dmne och
amnesdidaktik pa olika sétt och utifran olika perspektiv.

Kunskapsbegreppet

For att det ska bli mdjligt att forstd och beskriva nigot av det larande som sker
i och efter lararutbildningen anvinds i den hir undersdkningen Shulmans
(1986, 1987) teori om ldrarens kunskap. Han beskriver olika kunskapskate-
gorier som tillsammans bygger upp den kunskapsbas som &r nddviandig for att
undervisa inom ett visst &mnesomrade. Shulmans teori bygger pa begreppet
kunskap (knowledge), vilket &r centralt ocksd i denna studie. Det ar darfor pa
sin plats att detta begrepp far en definition, eftersom det har uppfattats och
definierats pa en méngd olika sétt i forskning och debatt genom tiderna.

Fran Platon till idag kan vi, enligt Gustavsson (2002:45) se en linje dér
kunskap ses som “nédgot vi antar eller tror &r sant eller forhéller sig pa ett visst
sétt”. Denna grundldggande definition av kunskap géller ocksa hir. Enkelt kan
alltsd kunskap uttryckas som det vi kan eller vet om négot. I avhandlingen be-
traktas ocksa kunskap som kontextuell, situerad och i stindig omvandling
beroende pa de erfarenheter vi moter. Kunskap kan alltsd omedvetet fordndras
—men ocksé medvetet efterstrdvas. Kunskapsbildning, det vill sdga kvalitativ
forandring av kunskap eller varldsuppfattning, kan darmed ske i motet med
nya situationer, teorier eller med sddant som &r nytt och frimmande
(Gustavsson 2002:45; Marton et al. 2014:163).

Larares kunskaper och kunskapsbildning har varit foremal for intensiv
forskning pa ett internationellt plan sedan slutet av 1980-talet, alltsedan Lee S.
Shulman (1986, 1987) presenterade en teori om vilka kunskapskategorier som
behovs 1 dmnesspecifik undervisning. Sarskilt hans tva artiklar Those who
understand: Knowledge growth in teaching (1986) och Knowledge and
Teaching: Foundations of the new reform (1987) och de kunskapskategorier
och begrepp som ingar déri har sedermera bildat en grund for en omfattande
forskning pa internationell niva. I den forsta artikeln skiljer Shulman (1986) pa
tre kunskapskategorier: subject matter content knowledge, pedagogical
content knowledge (PCK) och curricular content knowledge. Den forsta
kunskapskategorin, subject matter content knowledge, kan bendmnas dmnes-
kunskap. Denna omfattar inte bara fakta om dmnet utan ockséd dmnets inre
strukturer. Pedagogical content knowledge kan pé svenska ndrmast motsvaras
av dmnesdidaktisk kunskap. Denna kunskapskategori beskrivs av Shulman
(1986:9) som en pedagogisk kunskap som gar bortom dmneskunskap och
snarare handlar om den kunskap som kan relateras till &mnesundervisning (av
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Shulman dven kallad ’subject matter knowledge for teaching”). Den sista kun-
skapskategorin, curricular content knowledge, ar kunskap om ”styrdokument
och dess relation till det specifika &mnet och den ideologi och filosofi som
ligger bakom dessa styrdokument” (Knutas 2008:72). Av dessa tre har speciellt
PCK ront stor uppmérksambhet.

I den andra artikeln identifierar Shulman (1987) sju olika kunskaps-
kategorier som kan relateras till l1ararens kunskapsbas?:

e imneskunskap (content knowledge)

e allméndidaktisk kunskap (general pedagogical knowledge)

e kunskap om styrdokument och dess relation till det specifika dmnet
(curriculum knowledge)

e imnesdidaktisk kunskap (pedagogical content knowledge)

e kunskap och fOrestdllningar om eleverna och deras karaktéristika
(knowledge of learners and their characteristics)

e kunskap om den milj6 och det sammanhang dér undervisningen sker
(knowledge of educational contexts )

e kunskaper om utbildningens mal och syften samt dess filosofiska och
historiska grund (knowledge of educationals ends, purposes, and
values and their philosophical and historical grounds)

Av dessa sju lyfter Shulman (1987:8) sérskilt fram d&mnesdidaktisk kunskap
(PCK) och beskriver den som ett “amalgam”, en sammansmaltning av &mnes-
innehall och pedagogik. Amnesdidaktisk kunskap beskrivs alltsi som en
blandning av &mneskunskap (content knowledge) och allmindidaktisk
kunskap (general pedagogical knowledge) — en blandning som enligt Shulman
ger en forstdelse for hur specifika &dmnesomraden kan organiseras,
representeras och anpassas for elevernas olika intressen och férmagor.*
Amnesdidaktisk kunskap ir dirmed dmnesspecifikt. Shulman betraktar denna
kunskapskategori som en form av &mneskunskap (content knowledge) som av
lararen har transformerats, det vill sdga anpassats till en form som gor den
mojlig att forsta for elever. Han beskriver ocksa dmnesdidaktisk kunskap som
den kunskap som skiljer ldrare fran dmnesexperter (Shulman 1987:8). De
senare har goda kunskaper i &mnet men saknar insikter om hur man férmedlar
dessa.

3 De svenska Oversittningarna aterges i hog grad i enlighet med Knutas (2008:72).
4 Ett nordiskt bidrag till teoribildningen omkring dmnesdidaktisk kunskap gors av
Svein Sjeberg (2000/2010:34) som liknar dmnespedagogisk kunskap vid en bro
mellan &mne och pedagogik.
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Grundforutsittningen for ldrarens undervisning &r enligt Shulman det han
kallar for transformation av ett amne eller &mnesomréde, det vill sédga en
process dér ldraren ror sig frn sin egen forstéelse till en forberedelse for att
hjilpa andra till forstéelse (Shulman 1987:16). Denna process innefattar forbe-
redelse av och ett kritiskt forhallningssétt till undervisningsmaterial, val av
undervisningsmetod och anpassning till en generell malgrupp och den speci-
fika grupp elever som ska undervisas. Det hela gér ut pa att gora ett &mne eller
amnesomrade ldmpligt for den elevgrupp som ska undervisas (ibid.).

I forvandlingen frén “expert student” till “novice teacher” spelar dérfor
utvecklingen av &mnesdidaktisk kunskap en betydande roll (Shulman 1987:8).
Denna kunskapskategori inkluderar ndmligen centrala formégor som behdvs
for att lérare ska kunna undervisa pé ett effektivt sitt. Det handlar om lérares
formaga att skapa de mest effektiva sitten att beskriva sddant som de ofta
undervisar om i sitt &mne. Det handlar ocksd om att kunna gora effektivast
tdnkbara paralleller, illustrationer, exempel, forklaringar och demonstrationer
(Shulman 1986:9). Amnesdidaktisk kunskap innefattar iven forstaelse for vad
som gor det litt eller svart att lira sig ett visst &mnesomrade och ocksé
forstaelse for vilka forkunskaper (eller missuppfattningar) som eleverna kan
ha med sig infor undervisningen. Léraren behover alltsa kunskaper om vilka
strategier som &r framgangsrika i undervisningen for att det ska bli mojligt att
fora eleverna till en fordndrad forstdelse. Det betyder att d&mnesdidaktisk
kunskap bor betraktas som en speciell kunskap som formér lérare att gora ett
specifikt &mnesinnehall greppbart for eleverna (ibid). Motet mellan d&mnes-
kunskap och allméndidaktisk kunskap ger nidmligen, enligt Shulman (1987:8),
en forstéelse for hur specifika &mnesomraden kan organiseras, representeras
och anpassas for elevernas olika intressen och formagor.

I denna studie kommer begreppet kunskapsbas att ges en mer begriansad
betydelse jamfort med Shulman. Endast tvd kunskapskategorier kommer att
betraktas som en nodvandig kunskapsbas for undervisning, ndmligen dmnes-
kunskap (content knowledge) och dmnesdidaktisk kunskap (PCK).

Larares kunskap om skrivundervisning ar en specifik variant av dmnes-
didaktisk kunskap. Darfor anviands fortsittningsvis termen skrivdidaktisk kun-
skap nér det giller den amnesdidaktiska kunskap som krévs for skrivundervis-
ning. Amneskunskap benimner den kunskap om och forstaelse av det Amnes-
omrade som ldraren undervisar i och om. Forhallandet mellan dessa begrepp
beskrivs ndrmare i kapitel 4, dér en analys av skrivdidaktisk kunskap gors.

Nér mer generella resonemang fors om larares kunskap inom olika &mnes-
omraden, kommer emellertid dmnesdidaktisk kunskap att anvindas. Detta
géller exempelvis i genomgangen av tidigare forskning om lirares kunskap.
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Text, skrivande och skrivundervisning

Tre centrala begrepp som anvinds i avhandlingen ar fext, skrivande och
skrivundervisning. Eftersom begreppet text anvédnds bdde som vardagsbegrepp
och som vetenskapligt begrepp inom méanga discipliner kan det ha ménga
betydelser. Idag &r det exempelvis vanligt att se bild eller film som text i ett sa
kallat vidgat textbegrepp. Det dr ocksa vanligt att beakta texters multimodali-
tet, vilket handlar om hur olika typer av tecken kan vara meningsbédrande. Da
tar man hénsyn till sddant som materialitet, teckenutformning och grafisk
utformning (se exempelvis Ledin 1999).

Men trots olika méjligheter att skapa mening, har den verbalt skriftsprak-
liga texten fortfarande en sérstéllning i skola och utbildning. Det ar framst sa-
dana skrivna texter som elever dvar att skriva under sin skoltid, och det dr med
hjilp av sddana texter som vi framst uttrycker oss och utbyter mening i arbets-
livet (se exempelvis Skolverket 2011 och Karlsson 2006) och i akademin.

I denna avhandling kommer didrmed texter framst att betraktas som verbalt
skriftsprakliga, kommunikativa enheter som &r uppbyggda av ord i en viss foljd
och med en viss struktur. Textbegreppet anvinds saledes i en relativt
traditionell betydelse som inte innefattar andra teckenburna, meningsbéarande
system.

Skrivande betraktas foljaktligen som skapandet av sddana verbalt skrift-
sprakliga texter. I detta skapande gors stindiga val vad géller exempelvis ord,
meningsbyggnad, kommatering, struktur, modalitet, formalitet och tilltal.
Dessa val far tillsammans olika kommunikativ verkan.

Formagan att med hjilp av sddana val skriva sammanhédngande, kom-
munikativa texter av olika slag dr en kompetens som ska uppovas inom skola
och utbildning. Det lararen gor for att leda elever till en allt storre kompetens
inom skrivande kan ses som ett skrivutvecklande arbete. Skrivundervisning ér
en verksamhet som handlar om ett sddant skrivutvecklande arbete.

Didaktiska text- och skrivteorier

Nar text, skrivande och skrivundervisning beskrivs kan olika textnivaer fa
uppmirksamhet. Sddana nivaer kan anvidndas som analysverktyg i studiet av
lararstudenters och ldrares tal om och text, skrivande och skrivundervisning.
Nedan introduceras begreppen lokal och global textniva (Evensen 1997), som
ar centrala for studien, da de kan anvindas for att analysera och beskriva hur
man talar om skrivundervisning. Avsnittet bygger till stor del pa Torlaug
Lekensgard Hoels (2001) resonemang om texters olika nivéer i relation till
exempelvis larares responsarbete. Dirpéa foljer en kortfattad beskrivning av de
olika diskurser om skrivande och skrivundervisning som Roz Ivani¢ (2004) har
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identifierat. Ivanic¢ visar vilka aspekter som kan bygga upp en diskurs om skriv-
ande och skrivundervisning, varfor ocksa hennes beskrivning ér betydelsefull
ndr intervjupersonernas sitt att tala om skrivande och skrivdidaktik ska
analyseras.

Textens och skrivandets nivaer

Att skapa och bearbeta text kraver mental kapacitet pa flera plan. De skiftande
mentala delprocesser som kannetecknar textarbete beskrivs av Hoel (2001).
Utifran Flower och Hayes (1980) teori om vilka kognitiva processer som ar
involverade i skrivande beskriver Hoel (2001:27-30) skrivandets processer pé
olika kognitiva plan beroende pé vilken aspekt av texten som bearbetas: Text-
arbete pé detaljnivé (lokal nivd) omfattar konkreta aspekter som réttstavning
och anvindning av skiljetecken medan den vergripande (globala) nivén spén-
ner Over abstrakta foreteelser som syfte och formalitetsniva. Mellanliggande
nivier handlar om hur innehallet organiseras. Hoel beskriver nivaerna som
kognitivt hierarkiska. Lokal och mellanliggande niva kan ocksa sidgas relatera
till form medan den globala relaterar till funktion (Evensen 1997).3

De delprocesser som kréver minst tankemdda handlar om sprékdetaljer i
form av exempelvis stavning och syntax. Dessa mer konkreta nivaer kréver
inte alltid att skribenten haller reda pa textstruktur, syfte och budskap pa
samma sétt som mottagaranpassning gor. D& det dr svart att hantera samtliga
nivéer samtidigt och globala textnivéer dr mer krdvande menar Hoel (2001:30)
att koncentrationen riskerar att hamna pa konkreta aspekter pa lokal nivé. Detta
kallas for att skribenten gor en “nedglidning” till lokala nivéer. Det betyder att
”de hogre textnivaerna [forsvinner]| ur var horisont” nir var koncentration
ligger pa ord- eller satsniva (Hoel 2001:29). Det krdvs ndmligen mer energi att
ga fran lokal niva till global, eftersom vi da istéllet for att fokusera detaljer
maste rekonstruera hela texten (ibid.) och allt vad den innebédr i form av
innehéllslig organisation, formalitetsniva och mottagaranpassning.

Detta innebér att orutinerade skribenter som é&r osdkra pé sddant som stav-
ning och syntaktiska strukturer behover ldgga mycket kraft pa denna lokala
niva. Foljden blir att den globala nivan far liten uppmaérksamhet. Det betyder
att det frimst ar mindre erfarna skribenter, l4sare och responsgivare som har
en tendens att fista uppmérksamheten pé lokal niva. Detta sker sérskilt om de
saknar forkunskaper om textens innehall.

5 Noteras bor att textnivierna anvinds som ett analysverktyg i denna studie — men
inte utifran ett kognitivistiskt perspektiv. De anvénds snarare som ett analysverktyg
for att identifiera spar av skrivdidaktisk kunskapsbildning. (Se kapitel 3.)
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Nedglidning till lokal niva sker ofta i responssammanhang (Hoel 2001; Olsson
Jers 2010:63). Olsson Jers (2010:64) pépekar att ldrare till skillnad fran
forlagsredaktorer inte ér trdnade pa att 6verblicka storre textméngder. En f6ljd
som detta far i responsarbetet dr att lirare ger respons pa lokal niva snarare én
pa global niva eftersom de upplever att det ar léttare (ibid). Den utveckling
som béde skribenter och bedomare genomgar borjar dérfor med ett detaljfokus
som sa smaningom Overgar till ett textarbete dér alla delaspekter kan hanteras
samtidigt (Hoel 2001).

Dessa olika nivaer i skrivandet har beskrivits av Hillocks (1987). Utgéngs-
punkten for hans resonemang ar att skrivande &r en mycket komplex uppgift
som innebdr kunskap pé olika nivaer, och han illustrerar olika delprocesser
som ingér i skrivandet genom att peka ut aspekter som skrivandets syfte,
kunskap om innehéll, ord- och teckennivéa samt redigering. Hoel (2001:28) har
utifran Evensens (1997) teori om lokalt och globalt fokus samt Hillocks (1987)
teori skapat en modell, som schematiskt visar de abstraktionsnivaer och de
kognitiva forutsdttningar som krévs i arbetet med olika textnivéer.

Hoel (2001) beskriver skribenters textarbete pa olika plan och askédliggdr
i denna redogorelse vad som karaktériserar nyborjarskribenter respektive
erfarna skribenter. De sprakliga nivéerna i hennes tankemodell kan dven an-
vandas av ldrare for att analysera elevtext. Hoel (2001:214) betonar vérdet av
att larare anvinder sig av kunskap om olika textnivaer i sin respons pa elev-
texter. Med en medvetenhet om samtliga textnivder kan textens globala nivé
lattare uppmérksammas i savil instruktioner som respons (ibid.). Textens
globala niva kan alltsa fi mer uppmirksamhet med relativt enkla medel. Aven
Wallace och Hayes (1991) visar att formagan att revidera en text pa global niva
kan forbattras markant genom en kort instruktion som gor att skribenter kan
utnyttja den kunskap som de redan har om denna niva — kunskap som annars
kanske inte skulle tilldmpas.

Kunskap om texters olika nivéer dr viktig for den som vill kunna arbeta
systematiskt med text och skrivande, for ndr ndgon av textnivéerna brister stors
kommunikationen. Vilstrukturerade och kontextanpassade texter — som alltsa
fungerar pd mellanliggande och global niva — riskerar att ge oonskad effekt pa
lasaren om det forekommer sarskrivningar, stavfel och grammatiska normbrott
(pa lokal nivd). En kontextanpassad text som ar korrekt pa lokal niva, fungerar
bara om innehallet ocksd har organiserats pé ett begripligt sétt (pd mellan-
liggande niva). En vélstrukturerad text som &r korrekt péa ett lokalt plan
kommer bara att fungera sd ldnge den anpassas efter sitt sammanhang. De
lokala, mellanliggande och globala textnivderna samverkar alltsa till en text
som i sin helhet ger avsedd effekt pé ldsaren. Séledes betraktas hir samtliga
nivéer som erforderliga for funktionellt skrivande.
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Eftersom textnivderna dr beroende av varandra far omarbetning pa de olika
nivéerna foljder av varierande omfattning for de andra nivaerna. Andringar pa
lokal niva &r lattast att gora eftersom det inte paverkar de 6vre nivéerna i
nimnvérd omfattning. Nér textens globala nivéer dndras kan det emellertid fa
genomgripande konsekvenser for savél lokala som mellanliggande nivaer i
texten (Hoel 2001:219).

Att beakta textaspekter pa olika abstraktionsnivaer ar séledes betydelse-
fullt i skrivande och textbearbetning. Eftersom insikter om samtliga nivaer
behdvs i ett funktionellt skrivade, behover eleverna uppmérksammas pa dessa.
Da kan de bygga och revidera texter pa ett medvetet sétt.

Ivaniés diskurser om skrivande och skrivundervisning

Det finns olika sétt att forhalla sig till skrivundervisning. Det visar Roz Ivanic¢
i artikeln ”Discourses of Writing and Learning to Write” (2004), dir hon
utifran ett mangérigt analysarbete beskriver sex diskurser om skrivande och
skrivundervisning. Avsikten ar att tillhandahélla en analysstruktur for forskare
som vill studera sadana diskurser, exempelvis i liromedel, styrdokument eller
intervjuer med ldrare. Diskurserna definieras som

constellations of beliefs about writing, beliefs about learning to write, ways
of talking about writing, and the sorts of approaches to teaching and
assessment which are likely to be associated with these beliefs” (Ivanic¢
2004:224).

Utifran en modell av sprék i flera nivéer, visar Ivani¢ hur olika forhéllningssatt
och sitt att tala om skrivande och skrivundervisning — diskurser — fokuserar pa
olika aspekter av text: textstruktur, kognitiva processer, sprakhidndelsen eller
den sociokulturella (och politiska) kontexten. De olika diskurserna utgér
didrmed fran den sprékliga niva som framst fokuseras, och Ivani¢ framhéver att
dessa diskurser kan och bor anpassas beroende pé studieobjekt. Redogdrelsen
erbjuder en analysstruktur vad betrdffar uppfattning om sprak, skrivande, hur
man lar sig skriva samt instéllning till skrivundervisning och textbedémning.
De sex skrivdiskurser som beskrivs ar fardighetsdiskursen, kreativitetsdiskur-
sen, processdiskursen, genrediskursen, diskursen om sociala praktiker samt
den sociopolitiska diskursen.® Dessa beskrivs dversiktligt nedan.
Férdighetsdiskursen innebar ett snédvt textfokus och uttrycker ett forhall-
ningssitt dédr skrivande handlar om att tillimpa sprékliga monster och regler.

¢ Hir anvéinds samma 6versittning som dven aterfinns hos Liberg (2009) och
Randahl (2011).
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Felfri stavning, korrekt meningsbyggnad och textstruktur ses som bra skrivan-
de. Undervisningen koncentreras till sprékliga fardigheter som stavning, inter-
punktion och meningsbyggnad.

I kreativitetsdiskursen fokuseras innehall och stil snarare dn form. Det
uppfattas som viktigt att uttrycka sig kreativt. Undervisningen blir ddrmed till
stor del implicit; genom att skriva och ta del av andras skrivande utvecklas
eleven som skribent.

Sprékhédndelsen i sig, alltsd sjdlva skrivandet, &r det centrala i process-
diskursen. I denna diskurs rader uppfattningen att eleven for att ldra sig skriva
behover léra sig processer for textskapande. Undervisningen dr huvudsakligen
explicit och bestér av praktiska arbetsprocesser.

I genrediskursen uppmirksammas sprakhéndelsen och texten. Undervis-
ningen sker explicit genom att ldraren visar maltexttypen som ska skrivas.
Avsikten dr att eleven ska kunna léra sig sprékliga karaktdrsdrag i olika text-
typer och sedan reproducera dem for att mota specifika syften i specifika
kontexter.

I diskursen om sociala praktiker betraktas skrivande som kommunikation
1 en social kontext, varfor texten och skrivprocessen inte kan skiljas frén den
sociala interaktionen som helhet. Skrivinldrning sker implicit genom deltag-
ande i socialt situerade sprakhéndelser diar meningsfulla sociala mal uppfylls.

Den sociopolitiska diskursen har fokus pa skrivandets kontext och vilka
konsekvenser skrivandet far for individen. Grundtanken é&r att skrivande och
sprak formas av sociala maktrelationer och att skrivandet far konsekvenser for
skribenten. Skrivundervisning utifrdn detta synsétt innehéller ofta explicit
undervisning om skrivandets konsekvenser.

Ivani¢ poéngterar att en allsidig skrivundervisning kan forena forhéll-
ningssitt fran samtliga diskurser, trots motsittningar och spdnningar dem
mellan (Ivani¢ 2004:220). Delar fran samtliga behdvs ocksa for att mota de
krav som finns i de styrdokument som skapar villkor for gymnasieskolans
skrivundervisning (se Skolverket 2011).
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Bakgrund och tidigare forskning

I detta avsnitt ges en bakgrund, framst utifran tidigare forskning, dels till vad
skrivdidaktisk kunskapsbildning innebar och vilka forutsittningar som finns
for skrivande och skrivundervisning i skolan, dels till vad som kan frdmja eller
missgynna blivande och verksamma svensklérares forstaelse av skrivunder-
visning. Ett delsyfte ar att redovisa och problematisera de villkor som omgar-
dar svenskldrares tidiga skrivdidaktiska kunskapsbildning. Ett annat delsyfte
dr att identifiera och diskutera begrepp som kan anvindas for en studie av
svenskldrares tidiga skrivdidaktiska kunskapsbildning. Av dessa skél redovisas
hir bade forskning om skrivundervisning och forskning om lérares kunskap
och kunskapsbildning. Det senare gors utifran ett generellt imnesdidaktisk per-
spektiv, eftersom véar forstaelse av svensklarares kunskap och dess utveckling
ar mycket begrinsad.

Da studiens analysobjekt ar ldrares kunskapsutveckling kommer en viss
tyngdpunkt att ligga pa forskning inom det omradet. Forskning som handlar
om skrivundervisning redovisas i den omfattning som kravs for att kunna sitta
larares kunskapsbildning i relation till den problembild som tecknas dér. For-
utom forskning redovisas dven statliga dokument som ger nédvindig bak-
grundskunskap till studien.

Skrivande och skrivundervisning i gymnasieskolan

Avsnittet borjar med en redovisning av statligt faststéllda ramar fér gymnasie-
skolans skrivundervisning. Dérefter presenteras utifran tidigare forskning skol-
skrivandets kommunikativa villkor samt olika perspektiv pa skrivundervis-
ning. Dessa omraden visar ndgot av de svarigheter som karaktiriserar skriv-
undervisning och som diarmed ar intressanta i forhéllande till studiens syfte.

Arbete med text och skrivande i svenskdmnet enligt GY11

Skrivandet dr och har alltid varit en central del av skoldmnet svenska. Under
olika tider har dock tyngdpunkten lagts pé olika aspekter i skrivundervisningen
(se Thavenius 1999). I dagens styrdokument for gymnasieskolans svenskdmne
har det diskursiva skrivandet fatt en mer framtrddande roll dn tidigare. Detta ar
en f6ljd av tidigare forskning som har visat att elever inte har fatt den under-
visning som behovs for att utveckla det skrivande som samhéllet kraver
(Magnusson 2018:22).” I den raddande &mnesplanen for svenska stér det tydligt

7 Catharina Nystrdm Hoog (2010:7) betonar att det beridttande skrivande som har
dominerat skolan inte riacker for att forbereda elever for samhillslivet och att det s&
kallade diskursiva skrivandet ddrmed maste ges storre vikt i undervisningen.
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framskrivet att eleverna genom svenskundervisningen ska fa mojlighet att
“utveckla sddana kunskaper om [...] skriftlig kommunikation som behdvs i
arbetslivet och for vidare studier” och att deras skriftliga kommunikations-
forméga och formaga att arbeta med texter ska utvecklas mot ett alltmer
avancerat skrivande (Skolverket 2011:160ff).

Svenskundervisningen ska enligt Skolverkets formuleringar vara utformad
pa ett sddant sitt att eleverna far “rikliga tillfadllen [...] att skriva” och far
”mojlighet att bygga upp en tillit till sin egen sprakforméga”. En tyngdpunkt
ligger pé elevernas formaga att skriva texter ”som fungerar vél i sitt samman-
hang”. Exempelvis ska undervisningen leda till att eleverna utvecklar for-
mégan att ”pd ett strukturerat och metodiskt sétt planera och genomfbra |[...]
skriftlig framstéllning som tar hénsyn till syfte, mottagare och kommunika-
tionssituation i ovrigt” (ibid.).

Gymnasieldrare i svenska behover kunna undervisa inom ett flertal olika
kurser, bland annat Svenska 1, som dr en gymnasiegemensam kurs for alla
nationella program. Det centrala innehéllet for denna kurs, alltsd det som anger
var tyngdpunkten ska ligga i kursen, pekar pa att undervisningen ska innehalla

[sTkriftlig framstillning av texter for kommunikation, larande och reflek-
tion. Sprakriktighet, dvs. vilka sprékliga egenskaper och textegenskaper i
Ovrigt som en text bor ha for att fungera vél i sitt sammanhang. (Skolverket
2011:162)

Denna relativt korta formulering visar att kursen ska ge eleverna sddana
verktyg som behovs for att skriva funktionella texter for olika syften. Utifran
kunskapskraven for det hogsta betyget (A) i kursen kan man fa en mer
nyanserad bild om vad undervisningen ska kunna leda till:

Eleven kan skriva argumenterande text och andra typer av texter, som &r
sammanhingande, begripliga och véldisponerade samt anpassade till syfte,
mottagare och kommunikationssituation. Dispositionen i den skriftliga
framstillningen &r tydligt urskiljbar. Eleven kan i huvudsak f6lja skrift-
sprakets normer for sprakriktighet och spréket &dr varierat och innehaller
goda formuleringar. (Skolverket 2011:164)

Redan i kursen Svenska 1 finns alltsd en uttalad inriktning mot diskursiva
texter, d4 argumenterande texter far en sirstéllning. Centralt ar elevernas for-
maga att skriva funktionella texter som &r anpassade till syfte och kontext.
Aven texternas sprakliga utformning och strukturella uppbyggnad sitts i
centrum.
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Svenskldrare som &dr verksamma inom hdgskoleforberedande program under-
visar ocksa 1 kurserna Svenska 2 och 3, som dr gymnasiegemensamma kurser
for de hogskoleforberedande programmen. I kursen Svenska 2 uppges foljande
centrala innehdll betriffande de delar som kan relateras till skrivande.
Undervisningen ska behandla

[u]lppbyggnad, sprak och stil i olika typer av texter samt referat och kritisk
granskning av texter. Skriftlig framstillning av utredande och argumenter-
ande texter. Normer och stildrag som hor till dessa texttyper. (Skolverket
2011:169)

I denna kurs betonas det diskursiva skrivandet starkare dn 1 kusen Svenska 1,
d& utredande och argumenterande texter anges som ett centralt innehall.
Dessutom finns ett uttalat fokus pé olika texters uppbyggnad pé olika niva.
Detta framkommer ocksa i de krav som stélls for betyget A vad géller skriv-
ande i samma kurs:

Eleven kan med sikerhet samla, sovra och sammanstilla information fran
olika kéllor och kan med utgangspunkt frén detta skriva utredande och
argumenterande texter som dr sammanhéngande och vildisponerade. [...]
Texterna dr anpassade till syfte, mottagare och kommunikationssituation.
Eleven kan tillimpa regler for citat- och referatteknik och foljer i huvudsak
skriftsprékets normer for sprékriktighet. Spraket ar tréaffsdkert, klart och
varierat och innehaller goda formuleringar. (Skolverket 2011:171)

Det centrala innehall som anges for skrivande i kursen Svenska 3 é&r inriktat
mot disposition, stil och spréklig utformning i vetenskapliga texter (Skolverket
2011:176). Kunskapskraven for betyget A i samma kurs formulerar det som
ror skrivande pa foljande sitt:

Eleven kan med sikerhet samla, sovra och sammanstilla stora méanger infor-
mation fran olika kéllor och skriver med utgédngspunkt frén detta texter av
vetenskaplig karaktdr och andra texter. Texterna dr sammanhingande och
véldisponerade. Texterna &r dessutom vél anpassade till syfte, mottagare
och kommunikationssituation. Eleven kan vérdera och granska kéllor
kritiskt, tillimpa regler for citat- och referatteknik samt i huvudsak fo6lja
skriftsprakets normer for sprakriktighet. [...] Spraket &r traffsakert, klart,
varierat och dverlag vélformulerat. (Skolverket 2011:178)

Det framgar av dmnesplanens formuleringar att skrivandet far ett péatagligt
utrymme. Som beskrivningen ovan visar, dr det sérskilt mer avancerade,
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diskursiva texters strukturella uppbyggnad som stélls i centrum (se Apelgren
& Holmberg 2018). Aterkommande i imnesplanens direktiv dr sprakriktighet,
texters uppbyggnad och mer 6vergripande kommunikativa férmagor, och man
kan konstatera att aspekter fran lokal till global niva betrdffande savil
undervisning som bedomning av elevens texter finns framskrivna. Samtliga
nivaer uppmérksammas redan i den gymnasiegemensamma kursen Svenska 1.
I kunskapskraven for det hogsta betyget i samma kurs framgar det att
undervisningen ska kunna leda till att eleverna blir mycket skickliga och
stilsdkra skribenter som kan skriva avancerade texter. Kraven ir relativt hogt
stéllda i samtliga kurser.

Amnesplanens uttalade fokus pa skrivande av olika texter far foljder for
svensklérares skrivundervisning (Wirdends 2013:83). Det skrivutvecklande
arbetet maste inbegripa olika sorters texter och ocksa riktas mot olika text-
nivaer och aktiviteter for att eleverna ska uppna de kunskapskrav som ar fast-
stdllda (Hoel 2001; Ledin et al. 2013).

Detta innebar att svensklarare behover utvecklade kunskaper inom dessa
omraden men ocksd att de behdver kunskaper om hur man planerar och
genomfor en undervisning som leder till att eleverna utvecklar sitt skrivande
pa samtliga nivéer. Larares utbildning kan emellertid inte begrénsas till de styr-
dokument som géller for skolan vid en viss tidpunkt. Snarare maste blivande
larare utbildas for olika krav och dmnessyner pa en mer generell niva &n en
specifik ldroplan tillater. Darfor ska den beskrivning som ges ovan endast ses
som ett exempel pa hur statligt faststéllda krav pa skrivundervisning kan se ut.

Men éven om d@mnesplanens formuleringar om skrivande ger en indikation
om vad blivande gymnasieldrare i svenska forbereds for, avspeglar de inte
skrivundervisningens forutséttningar — trots att de syften och krav som anges
ar hogt stédllda. For att nyansera bilden av vad svensklérares skrivutvecklande
arbete innebér, beskrivs dirfor i det ndrmast foljande ett av dess centrala
problemomréaden, ndmligen de kommunikativa villkor som ramar in skrivande
i skolan.

Skolskrivandets kommunikativa villkor

Amnesplanens formuleringar om kommunikativa formagor kan vara svéra att
mota i en undervisningskontext. Det finns forskning som pekar pa att det skriv-
ande som sker i skolan svarligen kan bli kommunikativt. Visserligen finns det
vissa beldgg for att gymnasieldrare i svenska ser kontextanpassad kommu-
nikativ skrivformaga som ett centralt mal for undervisningen (se Bergstrom
2007:165). A andra sidan tycks skrivandet i skolans svenskidmne enligt annan
forskning till storsta del handla om fardighetstrdning. Detta visar sig bland
annat i Lotta Bergmans (2007) etnografiska studie av svenskundervisningen i
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fyra gymnasieklasser, dir det framgar att skrivandet snarare utnyttjas till att
skapa betygsunderlag &n till att utveckla ett funktionellt skrivande (Bergman
2007:98). Det visar sig ocksa i Pia Anderssons (2011:128) licentiatavhandling,
da eleverna i hennes undersokning l6ser uppgifter snarare dn skriver texter och
att deras forhallningssatt till skrivandet darmed blir instrumentellt. Intressant i
detta sammanhang dr ocksa hur Birgitta Norberg Brorsson (2007:195), som
foljde tva hogstadieklasser (ar 7 och 8) i en etnografisk studie, rubricerar den
observerade skrivundervisningen som “’katalogartad”. Hon beskriver skrivupp-
gifterna som “isolerade dar” som tillsammans inte lyckas bygga upp en helhet.
Déarmed leder de heller inte till ndgon skrivutveckling i nimnvird grad, menar
Norberg Brorsson. Trots att dessa studier &r mycket begrinsade ger de
tillsammans en bild av skrivundervisning som dr vérd att beakta ur ett
kommunikativt perspektiv.

Catharina Nystrém (2000:50), som jamfor skolskrivandet med skrivande i
andra kommunikationssituationer, konstaterar att skrivandet i skolan framst
har andra syften &n kommunikation. Da skolskrivandet i hog grad handlar om
att klara en skoluppgift kan det snarast ses som en imitation av ett kom-
munikativt skrivande (Nystrom 2000:234). Detta géller sarskilt svenskédmnet,
menar Nystrom (2000:237), dé skrivundervisningen handlar om att Gva skriv-
ande i sig medan skrivande i andra &mnen handlar om att skriftligt formedla
ett innehdll. Det skrivande som sker i skolans svenskdmne riskerar ddrmed att
bli relativt obrukbart utanfor skolkontexten, varfor Nystrom kallar vissa av de
genrer som skrivs i gymnasiet — beréttelsen, den utredande uppsatsen och
faktaredovisningen — for ”skolinterna” (Nystrom 2000:232f). Dessa beskrivs
som otydliga genom att de har ’svagare genrekaraktir” — deras struktur dis-
kuteras inte, och de karaktériseras av svagt definierade syften och mottagare,
vilket foljaktligen leder till l1dg genremedvetenhet bland eleverna (ibid.).

Enligt Aviva Freedman (1994:205) dr det just tydliga syften och mottagare
som krdvs for att skapa texter som fungerar i sitt sammanhang. Av den
anledningen bor skrivundervisning, enligt Freedman, allra helst ske i den
kontext och i de verksamheter dér den genre som trdnas kommer att anvédndas;
de bista forhéallandena for skrivutveckling skapas nér skrivtraningen sker inom
den autentiska verksamhet som man Ovar for (ibid.). Ett sadant synsétt pé
skrivutveckling innebar dock ett dilemma for svenskdmnets skrivundervisning,
eftersom eleverna skriver utanfor de kontexter som ar mélet for 6vningen.

En del av problematiken med ett dekontextualiserat skrivande kan ligga i
att eleven som relativt oerfaren skribent maste forsoka leva sig in i en annan
och ménga ginger frimmande kontext. De svarigheter som kan uppsta i saidana
situationer beskrivs av Pia Andersson (2011):
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Skolan som naturlig miljé bor dock problematiseras, da mycket av det som
sker dér &r ’pa 14tsas” och en forberedelse for “nagot annat” som ska komma
sedan. Elever kan fa uppgifter i stil med skriv som om du sokte ett arbete
pa Ysjukhuset”. De forvéntas 14tsas vara ndgon de inte &r och uttala sig som
om de var denne. Samtidigt &r skolan ungdomarnas naturliga, autentiska,
vardagliga miljo dar det de gor fyller sina egna syften och gér att studera
som en naturlig miljo. (Andersson 2011:24)

Skolskrivandet skulle alltsda behdva handla mer om att lata eleverna skriva text-
er pa de villkor som verklig kommunikation kriaver — texter som betyder nagot
for dem pa riktigt. Pa det séttet kan skrivtrdningen handla mer om att utveckla
ett funktionellt skrivande och mindre om att utmana fantasin vad géller hur
andra ménniskor i andra situationer skulle kunna tiankas skriva. Enligt Folkeryd
(2006:161) kan det ndmligen vara tillrdckligt svart for gymnasieelever att fore-
stélla sig hur de sprékligt ska kunna anpassa sina texter till vissa ldsare over
huvud taget.

Grundldggande for ett kommunikativt skrivande dr ocksa att det rader ett
symmetriskt forhallande mellan ldsare och skribent (Hoel 2001:36). Trots detta
préaglas, enligt Hoel, en stor del av den skrivning och ldsning som sker i skolan
av ett asymmetriskt forhallande diar makt och dominans ér ojamlikt fordelade
mellan skribent och ldsare. Nér ldraren ska bedoma elevernas texter skriver
eleverna i hog grad pa lararens premisser. Det leder till att de forvéntningar
som eleven tror att ldraren har pé texten paverkar skrivandet. Lararen ldser inte
texten som privatperson och pa elevens premisser utan pa de premisser som
géller for uppgiften ifraga och utifran de normer som generellt giller for
modersmalsdmnet. Det betyder att yttre krav som centralt utformade bedom-
ningskriterier till stor del sitter ramarna for lararens ldsning (Hoel 2001:36f).
Skolskrivande sker alltsd inte heller pd detta plan p&4 samma villkor som
skrivande i autentiska situationer.

For att 16sa problematiken behover svenskldrare erbjuda en skrivundervis-
ning dér eleverna far mojlighet att kommunicera pa riktigt. Detta uppmérksam-
mar Ann Palmér (2008):

Eleverna ska tala och skriva i kommunikationssituationer dar det de sdger
och skriver har en mening utdver sjilva 6vningen, t.ex. att informera om
nagot eller att Gvertyga om en asikt. I den autentiska kommunikationssitua-
tionen ingar verkliga mottagare. Nagon eller négra ska ha utbyte av det
eleven séger eller skriver. (Palmér 2008:9)

Enligt Palmér maste alltsd en meningsfull och funktionell kommunikation ut-
gora en kdrna i skrivundervisningen.
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Ett viktigt uppdrag for svensklarare ar foljaktligen att utforma en skrivunder-
visning dér det egentliga ldrandeobjektet far utrymme: féormagan att i skrift
fora fram ett budskap pa det sétt som samhéllsliv och fortsatta studier kréver —
inte formégan att pd kommando (Berge 1988:8) imitera ndgon annans skriv-
ande i fiktiva situationer.

Perspektiv pd skrivundervisning

Hur man leder nagon till en utvecklad skrivformaga ér inte sjdlvklart, och
elevers skrivande och skrivutveckling har betraktats pa olika sétt under olika
tider (se Thavenius 1999:10f). Efter en skrivundervisning som priaglades av
skrivprocessen under slutet av 1900-talet, borjade uppmairksamheten under
2000-talet vindas mot elevers formaga att skriva texter som krdvs i ett
avancerat skriftsamhélle.® Samtidigt vicktes intresset for den skrivutvecklande
verksamhet som skolan erbjuder (se exempelvis Ledin et al. 2013; Parmenius
Swird 2008; Wirdends 2013). Darmed har den skrivdidaktiska forskningen i
Sverige under de senaste 15 &ren i stor utstrdckning handlat om elevers
skrivande inom olika genrer. Sddan forskning utgér bland annat frén Nystroms
(2000) avhandling Gymmnasisters skrivande, som visar att gymnasieelever
utvecklar kompetens i fa genrer under sin gymnasietid.

Teman som har behandlats i forskningen ar elevers skrivande och skriv-
utveckling — bade i och utanfor skolan (exempelvis Andersson Varga 2014;
Nordenfors 2011; Randahl 2014) samt skrivandets och skrivundervisningens
villkor i skolan (exempelvis Bergman 2007; Norberg Brorsson 2007,
Parmenius Swird 2008; Westman 2007). Dessutom har forskning om
skrivbedomning etablerats under 2000-talet — sérskilt under de senaste fem
aren (Blomgqvist 2018; Borgstrom 2014; Kronholm-Cederberg 2009; Skar
2013; Ostlund-Stjarnegardh 2002).

Det finns i viss utstrdckning ocksa andra forskningsteman som har bety-
delse for skrivundervisningen, exempelvis skrivande i gymnasieskolans styr-
dokument (Malmstrém 2017) och digitaliseringens paverkan pa skrivande och
skrivundervisning (Nordmark 2014).

Mot denna mycket skissartade bakgrund kommer f6ljande avsnitt att
redovisa och diskutera olika perspektiv pa skrivundervisning och de didaktiska
implikationer dessa kan fa.

8 En intressant vinkling pa samhéllsmedborgares behov av skriftsprak i arbetslivet
finns i Anna-Malin Karlsson (2006).
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Implicit eller explicit? Olika syn pa skrivundervisning

Det rader delade meningar om vad som leder till skrivutveckling och hur skriv-
undervisning ska organiseras. En viktig skiljelinje gar mellan de som mer eller
mindre strikt foresprakar en implicit skrivundervisning och de som hiavdar vir-
det av en explicit skrivundervisning (Blésjo 2006/2010:77; Hertzberg 2001).
Dessa diametralt olika synsétt far avgorande konsekvenser béde for lararens
sdtt att organisera ett skrivutvecklande arbete och for vilken typ av skrivfor-
maéga eleven kan utveckla.

De som foresprakar implicit skrivundervisning utgar fran att skrivutveck-
ling sker utan att skrivande och text blir ett uttalat undervisningsinnehéll,
varfor eleverna forvintas kunna skriva texter utan att lararen undervisar om
sprak, struktur och andra textuella eller kommunikativa aspekter.

En av de som framhaéller virdet av implicit skrivundervisning dr Elbow
(1998). Han hévdar att skrivforméga &r en egenskap som frigors bara man far
mojlighet att skriva fritt for att hitta sin rost. Konsekvensen av en sddan syn pé
skrivutveckling, som kan kallas expressionistisk (Bl&sjo 2006/2010:12), ar att
svenskldrare fraimst behover uppmuntra eleverna att skriva och pa annat sitt
skapa en miljo dir kreativt skrivande kan ske.

Vissa tar mycket starkt avstand fran explicit undervisning i och om skriv-
ande. En av dem dr Krashen (1984, 1993), som framhaéller att det inte gdr att
undervisa om skrivande och att explicit skrivundervisning (direct instruction)
i basta fall kan ge ett mycket begrinsat bidrag till elevernas skrivutveckling.
Krashen (1993:27ff) menar att skrivandet inte heller utvecklas genom att skri-
va utan genom att ldsa. En didaktisk konsekvens som f6ljer med en sadan in-
stallning till skrivutveckling &r att svensklérare later eleverna ldsa — men inte
nddvindigtvis skriva — de genrer som eleverna forvintas kunna behérska.

Ett annat mycket starkt stdllningstagande mot explicit skrivundervisning
gors av Freedman (1994:195), som i likhet med Krashen (1984, 1993) héavdar
att det &r mer eller mindre omgjligt att ge explicit undervisning om skrivande
och att en sddan undervisning saknar virde. Enligt Freedman (a.a.) sker skriv-
inldrning implicit genom socialisering, alltsd genom att eleven moter och
samtidigt skriver en viss typ av texter i den kontext dir de anvinds. Aven detta
synsitt pa skrivutveckling far tydliga konsekvenser for lararens roll i det skriv-
utvecklande arbetet och blir problematiskt ur ett utbildningsperspektiv; skolan
kan inte erbjuda en sddan socialisering utan hela tiden far arbeta med ett
dekontextualiserat skrivande.

Det finns ocksa de som utgar fran en motsatt grundhallning: att erforderlig
skrivutveckling sker genom att skrivande och text blir ett uttalat undervisnings-
innehall i det som kan kallas explicit skrivundervisning. Ett sadant perspektiv
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har foresprakats alltmer i svenska skolor under de senaste 15 aren efter influen-
ser fran den genrepedagogik som borjade utvecklas i Australien under 1980-
talet. Genrepedagogiken véxte fram som en motreaktion mot expressionismen
med dess fokus pé individens uttryck i personligt berittande texter (Berge &
Ledin 2001:8). Utgadngspunkten var att det i en skrivutvecklande undervisning
krévs explicit undervisning om sprék sé att alla elever, oavsett ursprung, skulle
na malen och pa sa sétt fa tillgang till samhéllets texter. Dess teoretiska ram ar
systemiskt-funktionell lingvistik (SFL), som anvands for att visa hur spréket
kan anvindas pa ett effektivt sitt (Rose & Martin 2013).

Utifran forskning om de olika texttyper som anvénds i skolan utformades
inom genreskolan ett genrebegrepp som utgick fran spréket som verknings-
medel. En av grundarna, Jim Martin (1985:250), beskrev det som att ”’[g]enres
are how things get done when language is used to accomplish them”. Genre
ses som en “mélorienterad social process” (Rose & Martin 2013:13f). Det
malorienterade handlar om att skrivandet alltid har ett syfte, och det sociala
handlar om att skribenter forsoker att kommunicera med lésare. Processen
handlar om att det krivs flera steg for att uppna syftet (a.a s. 69).

Den arbetsgang som utvecklades for att larare skulle kunna arbeta explicit
med genreforstielse i skrivundervisningen omfattar fyra delprocesser, som
ibland tillsammans kallas for cirkelmodellen. Arbetet tar sin utgangspunkt i en
inledande fas dir lararen bygger upp kunskap om texten och dmnet. Dérefter
foljer dekonstruktion av en modelltext i en viss genre utifrdn aspekter som
syfte, vilka delar som brukar ingd, typisk textuppbyggnad och vokabulér.
Léraren och eleverna konstruerar sedan gemensamt en ny text inom samma
genre, vilket foljs av att eleverna sjdlvstidndigt och individuellt konstruerar en
text av samma slag (Nordenfors 2017:31; Rose & Marin 2013:345).

Maéhinda har genrepedagogiken fatt stor spridning for att den innehaller
mycket tydliga procedurer for undervisningen (se Rose & Marin 2013:360).
Den innebér ocksé en aktiv lararroll som stodjer eleverna i ett aktivt skrivarbete
(Hertzberg 2006:310) och erbjuder mojligheten att introducera elever till
sddana framstéllningsformer som behdvs i diskursivt skrivande (Holmberg
2009:4).

Risk for reducerade undervisningsmodeller

Det forekommer dven kritik mot genrepedagogiken, och bland andra varnar
Liberg (2009) for att ldrare kan borja forhalla sig instrumentellt till den:

En risk som alltid uppstar nir en modell for undervisning med stort "M’
lanseras, dr att lararen tappar det breda perspektivet [...] och gér in i
modellen. Inte helt ovanligt &r att modellen borjar leva sitt eget liv och dven
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blir starkt instrumentaliserad. [...] Ett varningens ord till Sveriges larare ar
dérfor: overutnyttja inte genrepedagogiken och lat den inte bli instrumen-
taliserad! (Liberg 2009:21)

P& samma sitt pekar Hansson (2013:76) pa risken for att genrepedagogiken
reduceras till en "fiffig metod”.

Det finns belédgg for att dessa farhagor har besannats och att genrepedago-
giken i ménga fall forminskas till att endast omfatta cirkelmodellen. Kuyumcu
(2013) pekar pé att vissa ldrare arbetar efter en férenklad och ytlig genrepeda-
gogisk modell och att det huvudsakliga syftet verkar vara att fa eleverna att
skriva enligt en viss textstruktur.” Ddrmed fér textstrukturen en dominerande
roll, vilket leder till en instrumentell undervisning (ibid.). Aven Kuyumcu
varnar sdledes for att det finns en del fallgropar i arbetet med genrepedagogik
och menar att den kan leda till ett mekaniskt skrivande om undervisningen
alltfor ensidigt koncentreras till textens struktur och innehallet hamnar i bak-
grunden. Textmallar kan ges en sa framtrddande roll att elevernas kreativitet
inte ldngre fir ndgot utrymme. Dessutom foreligger det en stor risk att under-
visningen blir ldrarledd i alltfor hog grad och att ldrarens roll blir alltfor central
(Kuyumcu 2013:20f).

En annan risk med genrepedagogiken uppmérksammas av Holmberg
(2014) nér han studerar hur en gymnasieldrare i svenska later en klass skriva
inledningskapitel till en deckare. Utifran lararens bedomning av elevernas
texter framgar det att ett visst sitt att bygga texten premierades, vilket tyder pa
att lararen likstédllde genren med en viss textuppbyggnad — ett genrerecept.
Eftersom texter inom en genre kan byggas pé olika sitt, varnar Holmberg
(2014:127f) for en undervisning som syftar till “receptlydnad”. I stéllet
foresprakar han sddana arbetssatt som gor det mojligt att upptécka och samtala
om bade typiska och alternativa drag i texter.

Eftersom texters uppbyggnad dr ett uttalat larandeobjekt i gymnasie-
skolans svenskédmne enligt Skolverkets (2011) beskrivningar, &r det relevant
att undersoka hur svensklirare arbetar med detta larandeobjekt i skrivunder-
visningen och hur detta paverkar elevernas skrivande. Apelgren och Holmberg
(2018:26f1), som studerar progression i gymnasieelevers formaga att organi-
sera diskursiva texter skrivna pé svenska och engelska, visar att en betydande
andel av de studerade eleverna inte uppvisar ndgon progression vad géller
funktionell textstruktur i de atta diskursiva texter som de skriver under fyra
terminer. De visar ocksé att vissa elever pa ett mekaniskt sétt tillimpar inldrda
textorganiserande fraser och att dessa ddrmed inte stoder textens tankeging.
Skrivundervisningen kan saledes bli mer effektiv, menar de. Troligen riacker

% Studien giller ldrare i en F-6-skola.
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det inte att erbjuda explicit undervisning om dispositionsmonster for olika
texter — exempelvis 1 form av “anvédndbara sprékliga markorer” och
styckemarkering — for att elever ska tilldgna sig sétt att organisera diskursiva
texter pa ett funktionellt sétt, menar Apelgren och Holmberg (a.a. s. 35). I
stillet for att ’forsoka lédra gymnasieelever en struktur for varje genre eller
texttyp [...] verkar utmaningen vara att undervisa om olika alternativa mojlig-
heter”, sé att eleverna kan utveckla formagan att vilja struktureringsprincip 1
varje ny skrivsituation, menar de (a.a. s. 36). Detta krdver medvetna larare med
en forméga att organisera ett skrivutvecklande arbete som synliggdr effekten
av olika sétt att bygga upp texter.

TOKIS - ett forskningsprojekt om explicit skrivundervisning

Flera av de forskare som har undersokt skrivandet i gymnasieskolan under
2000-talet (exempelvis Andersson Varga 2014; Nystrom 2000; Parmenius
Swird 2008) pekar pé att skrivundervisningen pé gymnasiet i stor utstrackning
ar implicit. De efterlyser en mer explicit skrivundervisning som ger eleverna
metakunskaper om text, kommunikation och skrivande.

Ett svenskt forskningsprojekt som bygger pa ett explicit arbete om skriv-
ande och texters uppbyggnad dr TOKIS — Text- och kunskapsutveckling i
skolan. Projektets syfte var att utveckla en skrivpedagogisk modell som frim-
jar elevers skrivutveckling. I nidra samarbete med ldrare undersoktes vad som
hinder nir man i skrivundervisningen arbetar med “fler slags texter och fler
slags textsamtal &n vad som ar brukligt” (Ledin et al. 2013:90).

Arbetet utgick fran tva grundantaganden: att texter dr uppbyggda av delar
— olika textaktiviteter — samt att (elevers) skrivande underlittas genom samtal
om texter och om de textaktiviteter som bygger upp dem. Texters olika delar
bor darfor utgdra ett uttalat innehall i skrivundervisningen, varfér samtalet om
texten blir ett centralt stod for skrivutveckling (Ledin et al. 2013:89ff, 100;
Wirdends 2013). Grundtanken dr att en skribent behdver behérska flera olika
textaktiviteter som att ta stillning, forklara, beratta och beskriva, och ju liangre
upp i skolsystemet en elev kommer, desto storre blir behovet av att kunna
kombinera olika textaktiviteter i en och samma, mer komplexa text (Ledin et
al. 2013:90). Det giller alltsd att lararen har kunskap om och forstielse for
relationen mellan olika textaktiviteter, syften och situationer (a.a. s. 100).
Léraren behdver ocksé ha ett utvecklat metasprak for att kunna bedriva en
explicit skrivundervisning (Wirdenés 2013:81f).

TOKIS pekar pa tre huvudsakliga utmaningar for skrivundervisning pa
gymnasiet vad géller textaktiviteter. For det forsta behover eleverna bli mer
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fortrogna med textaktiviteten forklaring. Det rdcker inte att de berittar!'?, be-
skriver eller tar stdllning, utan de behdver kunna reda ut problem och formulera
slutsatser. For det andra behdver eleverna stod i hur de kan kombinera olika
textaktiviteter ”sd att de samverkar for textens syfte”. For det tredje behdver
eleverna — och lédrarma — forstd relationen mellan textaktiviteter och genre
(textsorter som t.ex. insdndare, reportage eller recension”) (Ledin et al.
2013:100). Detta kraver ett mycket medvetet arbete med text och skrivande.

Beddmning och skrivutvecklande arbete

Problemet ligger antagligen inte enbart i huruvida skrivundervisningen ar
explicit eller inte. Oavsett hur tydligt ldrare undervisar om sprak, text och
skrivande borde utfallet bli beroende av vilka aspekter som faktiskt blir
foremal for explicit undervisning och Aur detta gors. I detta hdnseende kan man
stélla sig frigan vad det 4r som kan leda till att svenskldrare borjar anvénda en
forenklad genrepedagogik som en “fiffig metod” och ddrmed inte ger eleverna
mojlighet till att utveckla den tillit till sin sprakliga forméga som dmnesplanen
stipulerar. Kan det bero pa att svensklérare saknar erforderliga verktyg for att
utfora sitt skrivutvecklande uppdrag?

Denna fraga blir sdrskilt aktuell i relation till Blomqvists (2018) under-
sOkning av ldrares samtal om skrivbedomning. I hans studie framgér det att
larare beaktar ett flertal textnivder nidr de bedomer elevers skrivande
(Blomgvist 2018:54). Enligt Blomqvist tyder detta pa att lararna har “en vil
upparbetad praktik [...] att bedoma texters olika kvaliteter”, vilket han bland
annat forklarar med att lararna anvinder en stor del av sin arbetstid for att
bedoma elevers texter och formulera respons (ibid.).

Resultatet av Blomgvists (2018) undersdkning pekar pa en medvetenhet
om texters komplexitet och kan tyckas borga for en medveten och rikhaltig
skrivundervisning. Samtidigt visar dock Blomqvist att de didaktiska beslut
som ldrarna gemensamt tar utifran sin skrivbedomning endast omfattar etz fdtal
av de aspekter som de uppmérksammar i sina bedomningar av elevernas texter.
Dessa beslut riktades fraimst mot att undervisa om hur man strukturerar text
och anvénder kéllor. Dessutom verkade ldrarna tala om hur den redan
befintliga skrivundervisningen skulle kunna vara till nytta for eleverna snarare
an att diskutera hur ett skrivutvecklande arbete skulle kunna organiseras for
att mota elevernas faktiska behov. Det som fick synnerligen liten uppmaérk-
samhet i ldrarnas samtal var hur de kunde leda eleverna till en utvecklad
kommunikativ formaga, exempelvis vad giller anpassning till kommunika-

10°Se dven Hertzberg (2006).
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tionssituation — trots att detta hade fétt stor uppmérksamhet i beddmnings-
samtalen (a.a s. 54). Resultatet tyder siledes pé att det finns en pataglig skillnad
mellan ldrares formaga att bedoma elevers skrivande och deras férmaga att
anvinda denna kunskap till att utforma en riktad — och explicit — skriv-
utvecklande undervisning. Detta kan vara en delforklaring till varfor larare tar
fasta pa konkreta arbetsmetoder som tycks leda till sddana strukturer som de
vérderar i elevernas texter.

Den pavisade skillnaden &r ocksa vird att ta i beaktande nér det géller
larares utbildning. En frdga som reser sig 4r om den kan relateras till olika
tyngdpunkter som gors i lararutbildningen: Kan det vara sé att bedomning av
elevers skrivande dr léttare att hantera och dédrmed far hogre prioritet &n
lararens skrivutvecklande arbete i klassrummet? I undervisningen av blivande
larare kan elevers texter med enkelhet anvindas som arbetsmaterial. Det ar
svarare att komma at sjdlva skrivundervisningssituationen.

Att ldra till Idrare

Svensklérares skrivutvecklande uppdrag verkar alltsd vara komplext, vilket
stéller krav pa blivande svenskldrares utbildning. I detta avsnitt presenteras
oversiktligt de delar i &mneslararutbildningen som ar centrala for skrivdidak-
tisk kunskapsbildning. Dessutom redovisas hur uppfattningar om larares upp-
drag péaverkar lararstudenters &mnesdidaktiska kunskapsbildning.

Amnesteori, imnesdidaktisk teori och erfarenhetsbaserat lérande

Det ar fraimst genom dmnesstudier, &mnesdidaktiska studier och verksamhets-
forlagd utbildning (VFU) som blivande svensklarare kan forberedas pé de krav
som stélls pa skrivundervisning i gymnasieskolans svenskédmne.!' Dessa ér,
enligt Shulmans (1986, 1987) teori om ldrares kunskap och som Oversikten
kommer att visa, titt sammanflitade.

I regeringens proposition Bdst i klassen — en ny ldrarutbildning laggs en
tyngdpunkt vid larares &mnesteoretiska och &mnesdidaktiska kunskaper:

I takt med att samhallet férandras har kraven pa ldrares kunskaper okat, bade
i friga om d&mnesbredd och &mnesdjup men ocksa nér det géller att bidra till
att utveckla undervisningen och léraryrket. [...] For att vi ska kunna na
maélet att alla elever i skolan ska undervisas av larare som har en utbildning
for den undervisning de ska bedriva, behdvs en mer grundldggande

! For en redovisning av ldrarutbildningens delar hinvisas till exempelvis Bdist i
klassen — en ny ldrarutbildning (prop. 2009/10:89).
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reformering av ldrarutbildningen. Pedagogisk skicklighet och gedigna
amneskunskaper maste sta i centrum. (prop. 2009/10:89, s. 8)

”Pedagogisk skicklighet” tolkas hiar som d@mnesdidaktisk kunskap.

Larares amneskunskaper ska enligt propositionen vara “djupa [...] for att
mota elevernas viaxande krav”. Lararstudenternas &mnesstudier bor dven ha
”en tydlig &mnesdidaktisk pragel for att pa basta sétt forbereda studenterna for
det kommande yrket som larare” (prop. 2009/10:89, s. 24f).

Svenskdmnets dmnesdidaktiska sida uppmirksammas sérskilt i betdnk-
andet En hdllbar ldrarutbildning (SOU 2008:109, s. 273), som foregick Bdst i
klassen. Svenskimnesdidaktiken beskrivs dir som “helt nédvindig”. Amnes-
studierna ska av denna anledning priglas av amnesdidaktik for att ldrarstuden-
terna i storsta mojliga mén ska kunna forberedas infor lararyrket (prop.
2009/10:89, s. 25). Att doma av detta ska alltsa inte &mnesstudier och &mnes-
didaktiska studier skiljas at.

Amneskunskaper méste naturligtvis vara kirnan i en dmneslirares under-
visningskompetens, men vad séger tidigare forskning om relationen mellan
larares dmneskunskap och deras undervisning? Grossman (1990:10, 12) hav-
dar att ldrares forstdelse av och uppfattningar om undervisning inom ett
specifikt omrdde — och vad det krdver av ldraren — ar beroende av deras
amneskunskap. Bristfilliga &mneskunskaper paverkar dirmed savil undervis-
ningsinnehill som undervisningens upplidggning: Det finns en risk for att 1arare
som inte riktigt behérskar sitt amne undviker att undervisa om ett visst &mnes-
innehall pa grund av osékerhet (Grossman et al. 1989:28, 32).

Lararen maste ocksa veta varfor olika delar av ett imnesomrade 4r centrala
eller perifera for att undervisningen ska bli relevant (Shulman 1986:9). En
séddan forstaelse av dmnet och dess uppbyggnad kan kallas &mnesstrukturell
kunskap!'? (Wedin 2007:240).

Det betyder att blivande larare behover fa hjilp att forstd det centrala i
amnet (Grossman et al. 1989:28), eftersom ldrare redan under sitt forsta ar
hinner undervisa en ansenlig méngd elever — och dédrmed behdver kunna priori-
tera olika dmnesdelar, vilja stoff och arbetssdtt — ar blivande ldrares &mnes-
studier en central fraga att ge uppmarksambhet.

Det rdcker emellertid inte att 1arare utvecklar goda &mneskunskaper. Som
redan har ndmnts, behdver de ocksa dmnesdidaktiska kunskaper for att de ska
kunna undervisa i och om sitt &mne pa ett &andamalsenligt sétt. Det &r ldrarnas
amnesdidaktiska kunskap som kan “mdjliggéra méten mellan &mneskunskap

12 Wedin (2007) ser &mnesstrukturell kunskap som en del av en dmnesdidaktisk
kunskap. Har betraktas den som en del av den &mneskunskap som léraren behover.
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och elev” (Jedemark 2006:163). Myhill et al. (2013:90) pekar exempelvis uti-
frén ett sprakstrukturellt perspektiv pé att teoretisk kunskap om grammatik inte
ar tillrdckligt for att organisera effektiv skrivundervisning; det behovs ocksé
amnesdidaktisk kunskap for att hjélpa unga skribenter se hur sprakets resurser
skulle kunna anvéndas.

Undervisning ér ndgot som man utfor, en praktik. Darfor behover blivande
larare forutom dmnesteoretisk och dmnesdidaktisk kunskap f4 mojlighet att
uppleva och vara verksamma i verkliga undervisningssituationer. Detta &r
nddvéndigt for att kunna reflektera 6ver relationen mellan teori och praktisk
undervisning men dven for att f4 en utgdngspunkt for vidare teoristudier. De
far ocksa mojlighet att vélja, organisera och presentera amneskunskap i olika
undervisningssituationer och fér aterkoppling pé sitt praktiska genomforande,
vilket &r villkor for att de ska kunna utveckla en undervisningskompetens
(Rusznyak 2011:96).

Eftersom studenterna i VFU:n far agera i den sociala praktik som utbild-
ningen riktar sig mot kan denna utbildningsdel ségas ligga i grianslandet “mel-
lan akademi och profession” (Hegender 2010:73). Nérmare &n s& kan man inte
komma léraryrket inom lérarutbildningen som den ser ut idag. Samtidigt &r
lararstudenterna under utbildning, vilket innebér att de delvis ar “distanserade
frén de villkor som reglerar och paverkar larares arbete” (ibid.). Bland annat
undervisar lararstudenter i ndgon annans klassrum, under andra villkor dn
larare. Darmed far de inte chansen att ta ansvar for alla didaktiska val som
maste goras; manga val redan &r gjorda. Darfor r det inte samma sak att under-
visa under VFU:n som att vara lirare (Feiman-Nemser & Buchman 1987:60).
Trots detta varderas VFU:n hogt i lararutbildningen och &r en viktig del i 1drar-
studenters forberedelse infor lararyrket (Manderstedt 2013:150, 172).

I det som nirmast foljer utreds och diskuteras fortsatt &mneskunskap och
amnesdidaktisk kunskap utifran tidigare forskning. Detta gors med utgéngs-
punkt i de villkor som finns for &mnesdidaktisk kunskapsbildning i lérar-
utbildningen.

Uppfattningar om ldraryrket som hinder fér dmnesdidaktisk
kunskapsbildning

Den som pébdrjar en lérarutbildning gér inte in i den utan uppfattningar om
vad ldraryrket och de olika &mnena handlar om. Saddana uppfattningar paverkar
deras kunskapsbildning (Morine-Dershimer & Kent 1999:37). Lérarstudenter
kan — &tminstone i borjan av sin utbildning — ha en mycket stark uppfattning
om att ldraryrket handlar om att berdtta och visa samt att ldrande handlar om
att memorera (Calderhead 1991:532; Brown et al. 2013:152). Troligen
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kommer lararstudenter med en sadan uppfattning i grunden att antingen for-
kasta delar av utbildningen som inte 6verensstimmer med denna bild eller
kritiserar den for att den inte erbjuder en sddan kunskapsbildning.

Enligt vissa forskare behaller lararstudenters sin tidiga uppfattning om
larares uppdrag genom hela utbildningen (Claesson 2007:12; Richardson
1996:110). Det beror pa att de under sin egen skolgéng har skaffat en idealbild
av lérare. Denna idealbild péaverkar deras uppfattning om léraryrket, vilket
betyder att den uppfattning som ldrarstudenter har om ldraryrket och
lararuppdraget nér de pdborjar sin ldrarutbildning kommer att komma till ut-
tryck i klassrummet — &ven om de uttrycker sig pa ett annat sétt i den hogskole-
forlagda utbildningen (Feiman-Nemser & Buchman 1986:239; Richardson
1996:110). Detta innebér att det finns en troghet och en fordrojningseftekt i
utvecklingen av skola och undervisning (jfr Martinsson 1989).

Vad léararstudenter lagger mérke till i observationen av ldrare dr individu-
ellt; de kan imponeras av en viss typ av lararagerande men inte av andra (Lortie
1975:62). Det far till foljd att de i viss mén imiterar lirare som de har mott —
de spelar rollen som ldrare (Lortie 1975:62). Detta har att géra med att
lararstudenter inte kan bedoma de svarigheter och problem som omgéardar
undervisningen och att de foljaktligen inte kan sitta lararens agerande i relation
till undervisningens mal (Lortie 1975:63). Det &r ju ldrares agerande snarare
an deras mal som dr observerbart; inre processer som medvetna didaktiska val,
insikter, reflektioner och problematisering kan inte observeras (Linnér &
Westberg 2001:106; Carlgren 1998:23). Darfor ar det osannolikt att minnen av
den egna skoltiden hjdlper studenter att fora samman tillvigagéngssétt och mal
i undervisningen (Grossman 1990:10).

Detta fér betydelse ocksa for VFU:n, som skulle kunna liknas vid ett lar-
lingskap déir lararstudenterna med handledarna vid sin sida férvéntas sociali-
seras in i ett yrke. A andra sidan hivdar Lortie (1975:62) att blivande lirares
auskultation, ”the apprenticeship of observation”, inte blir ett riktigt larling-
skap, eftersom ldrarstudenterna ser undervisning fran ett studerandeperspektiv.
Da dmnesdidaktisk kunskap inte kan dverforas fran erfarna lérare till lirarstu-
denter (van Dijk & Kattmann 2007:888) ar det svart for lararstudenter att ta till
sig undervisningsmonster som erfarna ldrare (expert teachers) uppvisar i klass-
rummet (Borko & Livingston 1989:492). Risken ar alltsa att VFU:n leder till
en skev bild av undervisning och dess villkor. Om lararstudenter far
uppfattningen att erfarna larares agerande och material kan kopieras och utan
problematisering appliceras i nya undervisningssammanhang, kanske VFU:n
hindrar snarare dn gynnar forstdelsen for ldrares arbete i och omkring
undervisningen. VFU:n kan siledes innebéra sdvil mojligheter som problem i
blivande ldrares kunskapsbildning (Manderstedt 2013:4).
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Blivande ldrares minnen om undervisning handlar alltsd mest om ldrares age-
rande. Minnesbilder av sddant agerande riskerar sa smaningom att bli tradi-
tioner som dr svara att komma bort fran (Lortie 1975:63; Grossman 1991:345).
Dessa traditioner dr ocksa svéra att upptécka, eftersom den som befinner sig i
en tradition har svArt att se alternativa perspektiv (Ostman 2009:75). Grossman
(1990:10) nyanserar dock bilden och hévdar att det trots allt ldggs en grund for
amnesdidaktisk kunskap under skoltiden och att studenterna siledes bir pa
minnen av strategier som kan anvédndas for att undervisa i specifika dmnes-
omraden. Méhénda har Grossman rétt i att den som har vistats i en utbild-
ningsmiljo som elev i manga ar har métt en repertoar av undervisningsstra-
tegier. Man maste dock ifrdgasitta om det dr mdjligt att utifran sddana min-
nesbilder bilda en dmnesdidaktisk kunskap — om &mnesdidaktisk kunskap in-
nehaller ett element av medvetna val i syfte att leda elever till ett visst ldrande.

Léararstudenterna behover fa mojlighet att se bortom det yttre larartypiska
agerandet och uppfatta lararens bakomliggande agenda for att forsta relationen
mellan ldrarens agerande och elevernas larande.

Amnesdidaktisk kunskapsbildning

Det ar viktigt att fa en béttre forstielse av hur larares expertkunskap utvecklas
over tid och hur man kan frimja lararstudenters utveckling fran student till
larare (se Friedrichsen & Berry 2015:222; Nilsson 2008a:77). Genom sédan
kunskap blir det mojligt att ge lararstudenterna det stod som behdvs i larpro-
cessen (Schneider & Plasman 2011:530f).

Det finns en omfattande internationella forskning omkring larares kunskap
som grundar sig pd Shulmans (1986, 1987) begrepp PCK (dmnesdidaktisk
kunskap). Hittills har denna forskning till 6vervdgande del handlat om den
amnesdidaktiska kunskap som beh6vs inom naturvetenskaps- och matematik-
undervisning. Endast en mycket liten andel handlar om andra &mnesomréden
(Evens et al. 2015:3, Hashweh 2013:117). Begreppet amnesdidaktisk kunskap
har dock mycket att tillféra analysen av blivande och verksamma larares
kunskap om undervisning inom alla &mnesomraden.

Hur lérares amnesdidaktiska kunskaper véixer fram &r emellertid ett om-
rdde som vi dnnu inte vet s& mycket om (Friedrichsen & Berry 2015:222).
Darfor ger detta avsnitt en dversikt dver vad som enligt tidigare forskning
framst leder till amnesdidaktisk kunskapsbildning.
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Vad som leder till férdndrad émnesdidaktisk kunskap

Ett stort antal forskare har identifierat killor som kan bidra till &amnesdidaktisk
kunskapsbildning. Evens et al. (2015:2) raknar upp ett flertal sddana kéllor i en
oversiktsartikel om PCK-forskning:

undervisningserfarenhet

reflektion 6ver undervisning

amnesdidaktiska kurser

amneskurser (disciplinary work)

erfarenheter av undervisning som elev (apprenticeship of observation)
kollegialt samarbete

Av dessa killor anger méanga forskare (exempelvis Borko & Livingston 1989;
Evens et al. 2015; Korthagen et al. 2006; Nilsson 2008a) undervisningserfaren-
het, reflektion 6ver undervisning och samarbete med andra larare som sérskilt
gynnsamma for dmnesdidaktisk kunskapsbildning. Med andra ord betonas
vardet av praktiknéra erfarenhet snarare an teori, vilket har betydelse for bliv-
ande ldrares mdjlighet att utveckla &mnesdidaktisk kunskap i ldrarutbild-
ningen. Det behovs dirfor mer forskning som undersoker hur lérares d&mnes-
didaktiska kunskap véxer fram och fordndras bade genom undervisning och
teori (se Worden 2015:106).

Undervisningserfarenhet som kélla till imnesdidaktisk kunskap
Undervisningserfarenhet framstér som central for larares forstaelse av under-
visningsstrategier — och ddrmed for larares &mnesdidaktiska kunskapsbildning
(Evens et al. 2015:9; Grossman 1990:15; Knutas 2008:71; Nilsson
2008b:1284; Shulman 1987). Detta har bland annat att géra med arbetet till-
sammans med eleverna i klassrummet. Julie Luft (2009:2378) visar att nya
larare stérker sin &mnesdidaktiska kunskap under sitt forsta ar nir de arbetar i
klassrummet och lidgger mirke till elevernas ldrande. Genom insikter om
elevernas larande kan de anpassa sin undervisning (ibid.).

Eventuellt ger mojligheten att dterkommande fa undervisa om ett och
samma omrade storst effekt pa tidig &mnesdidaktisk kunskapsbildning. Borko
och Livingston (1989:494) betonar vikten av att lata lararstudenter f4 undervisa
om samma innehall vid flera tillfdllen.!* Mojligheten att dndra sin instruktion,

13 Borko och Livingston (1989:493f) betonar éven att lirarstudenter endast ska fa
undervisa inom dmnesomraden som de behérskar vil, eftersom de annars maste
anvianda stora delar av sin planeringstid for att forsoka lira sig amnesinnehallet
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vilja andra exempel och relativt omgédende genomfora dessa dndringar hjdlper
blivande ldrare att bygga upp sin undervisningsrepertoar (ibid.). Déarfor upp-
manar Borko och Livingston lararutbildningar att 1ata lrarstudenterna genom-
fora samma moment i flera parallella kurser och att lata dem fa tid for analys,
feedback och planering mellan dessa tillféllen. Pa detta sitt kan blivande larare
f4 mojlighet att utveckla sin undervisningsformaga samtidigt som forberedel-
sebehovet halls inom rimliga ramar (ibid.). Genom aterkommande undervis-
ning av ett &mnesomrade blir det allt klarare for 1drarna vad elever vanligen
kan om det, vilka missuppfattningar som brukar finnas och vilka svérigheter
som eleverna kommer att mdta. Darmed lar sig ldrarna sa smaningom hur de
ska framstélla dmnet (Hashweh 2013:1311Y).

Aven om praktisk undervisningserfarenhet verkar vara central for ldrares
amnesdidaktiska kunskapsbildning har det dock visat sig att tid i klassrummet
i sig inte 4r tillrdckligt for att utveckla en mer sofistikerad kunskap om under-
visning. Det behdvs dven vigledning och reflektion (Schneider & Plasman
2011:556).

Reflektion som kadlla till imnesdidaktisk kunskap

I ménga studier har reflektion 6ver undervisning visat sig vara en nyckelfaktor
i larares &mnesdidaktiska kunskapsbildning (Evens et al. 2015:9; Schneider &
Plasman 2011:556). Lararutbildare i olika delar av vérlden dr 6verens om att
det inte &r genom erfarenhet i sig utan genom reflektion over erfarenheter som
larare utvecklas (Korthagen et al. 2006:1025). Denna distinktion &r vérd att ta
i beaktande och skulle kunna ha betydelse for savél blivande som verksamma
larares dmnesdidaktiska kunskapsbildning. Nir ldrare reflekterar Gver sin
praktik och &ver elevernas gensvar far de mojlighet att ordna sina tankar pa ett
sdtt som utvecklar deras dmnesdidaktiska kunskap (Schneider & Plasman
2011:556). 1 reflektionen Gver sin undervisning kan ldrare uppticka att de
behover nya sétt att forklara (Hashweh 2013:122).

Reflektionen dr ett s& viktigt verktyg att lararstudenter bor fa lara sig
reflektera, menar Nilsson (2008a:91). Hon pekar dock pa att reflektionen
riskerar att bli alltfor ytlig. Blivande larare behover darmed fa stod och verktyg
for reflektion som synliggdr och ordnar tankarna pa ett sitt som kan leda dem
till medveten undervisning. !4

snarare n att fundera pa hur de ska transformera innehéllet till en form som ar
begriplig for eleverna.

14 Ett verktyg som har visat sig vara anvindbart for att pa ett systematiskt sdtt analys-
era och reflektera 6ver undervisningen ar Content Representation (CoRe) (Loughran
et al. 2004; Loughran et al. 2012). Denna stddstruktur har utvecklats efter forskning
med erfarna NO-ldrare (Loughran et al. 2008:1318). Ett antal frdgor uppmarksammar
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Lérare som reflektera dver sin egen praktik och dver andra lérares erfarenheter
utvecklar sin kunskap om undervisning (Loughran et al. 2012:6). Under-
visningserfarenheten gor det mojligt att g& frin en initial uppfattning om
undervisning som overforing till en uppfattning om undervisning som en
process dér léraren leder elever till forstéelse — alltsa undervisning for ldrande
(ibid.). I en undervisning for lirande véljer lararen medvetet undervisnings-
strategier utifrdn relationen mellan undervisning och lérande, och det ar
elevens ldrande snarare dn undervisningsaktiviteten som &r utgangspunkt for
undervisningen.

Observation av elever som kadilla till imnesdidaktisk kunskap

Att ldra sig att undervisa handlar om mycket mer &n att samla pa sig en upp-
sittning aktiviteter som kan anvéndas i ett klassrum, menar Loughran et al.
(2012:6). En idealldrare forstar hur elever lar och har identifierat ett antal fak-
torer som paverkar kvaliteten i elevers larande. Utifrdn denna kunskap kan de
sedan medvetet organisera sin undervisning for att leda eleverna till en viss
forstdelse — inte for att de har lért sig vissa arbetssétt (jfr Loughran et al.
2012:1ff). Martensson (2015:179) visar att matematikldrare som aktivt stude-
rar elevers larande i forhallande till ett visst larandeobjekt uppticker vad elever
behover urskilja och sérskilja i ett amnesomrade. Dérigenom kan de anpassa
sin undervisning.

Ett sitt for larare att skapa ny forstaelse av elevers liarande dr genom att
experimentera med sin undervisning, eftersom detta ger nya insikter om hur
undervisning och elevers ldrande relaterar till varandra (se Loughran et al.
2012:1ff).

Detta kan séttas i relation till Schneider och Plasmans (2011) syntes av 91
artiklar, dir de bland annat visar att lararstudenter och nya ldrare i NO-dmnen
initialt uppfattar att elever lar sig naturvetenskap genom att ta emot och memo-
rera korrekt information. Sérskilt lararstudenter forviantade sig att eleverna
skulle ldra sig pd samma sitt som de sjdlva hade gjort — genom att lyssna
snarare dn genom att gora. Detta medforde att de véarderade forelasningar och
presentationer hogt. Erfarna ldrare uttryckte ddremot uppfattningen att elever-
na lar sig naturvetenskap genom att utforska idéer eller problem med stod av
lararen (Schneider & Plasman 2011:545). Lérares uppfattning om hur elever

aspekter som dr néra forknippade med ett specifikt imnesomrade, exempelvis
centrala idéer, kidnda alternativa begrepp och kénda svarigheter samt sitt att gestalta
ett innehall pa ett sétt som stddjer elevers ldrande (a.a. s. 1305). Darigenom blir det
mdjligt att synliggora &mnesdidaktisk kunskap (Nilsson & Loughran 2012:702).
Nilsson och Loughran (2012) visar att lararstudenter som fick anvénda sig av CoRe
infor sin undervisning fick en patagligt forandrad &mnesdidaktisk kunskap.
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lar dr séledes en central del av ldrares &mnesdidaktiska kunskap, eftersom den
sannolikt paverkar hur ldrarna organiserar sin undervisning (jfr Hattie
2012:128). Darmed é&r det en viktig fraga i relation till larares &mnesdidaktiska
larande.

Transformation och utveckling av dmneskunskap i den forsta tiden i
yrket

Den forsta tiden i yrket dr avgorande for lararens undervisningsskicklighet. Det
ar framst under de forsta tre &ren i liraryrket som larare utvecklar undervisning;
dérefter stabiliseras sittet att undervisa (Veenman 1984:145). Det ar alltsa
under denna period som viktiga forédndringar i ldrarens undervisning maste ske
om det ska fa nadgon storre effekt pa sikt (Gess-Newsome 1999:85). Darmed ar
det ocksa en viktig period att studera for den som vill veta mer om larares
amnesdidaktiska kunskapsbildning.

Som tidigare ndmnts, dr &mneskunskaper avgorande for liraren d&mnes-
didaktiska kunskapsbildning, men &mneskunskaperna kan inte appliceras i un-
dervisningen utan ndgon form av transformation och analys av det &mnes-
omrade som ska undervisas (Grossman & Richert 1988:56). Det senare gors
troligen mer eller mindre uteslutande i lararyrket. Pamela Grossman och Anna
Richert (1988:60), som har studerat nyexaminerade larares kunskapsbildning,
visar att det sker en &mnesmaéssig kunskapsbildning under den forsta tiden i
lararyrket som far betydelse for deras amnesuppfattning. Detta sker till storsta
del i forberedelsen av undervisningen. Nér ldrare organiserar sina tankar for att
skapa forklaringar och beskrivningar som é&r logiskt sammanhéngande inser de
ofta att deras forstaelse av &mnet brister. Denna upptéckt driver dem till en
amnesmassig kunskapsbildning inom undervisningsomradet i fraga. Den kun-
skapsbildning som f6ljer kan s&vil handla om att fordjupa den forstaelse de
redan har eller att ldra nagot helt nytt (ibid.).

Oavsett hur kunskapsbildningen gér till, leder arbetet omkring under-
visningen till en &mnesméssig kunskapsbildning som ar betydelsefull for deras
fortsatta undervisning (ibid; Worden 2015:117). S&dan &mnesmdissig
utveckling sker i betydande utstrickning genom ldrarens reflektion Gver
undervisningen i och efter undervisningssituationen (Worden 2015:117).
Eftersom ldrare i s& mycket hdgre utstrickning 4n ldrarstudenter arbetar med
undervisning, dr den &mneskunskap som en ldrare utvecklar av en annan
karaktir 4n den kunskap de hade med sig fran borjan. Det kan vara sa att
undervisningen gor att man uppticker brister i resonemanget (se Grossman &
Richert 1988:61). Den dmnesmaéssiga kunskapsbildning som sker i den forsta
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tiden i yrket & mycket betydelsefull, med tanke péd att ldrares &@mnes-
uppfattning far inverkan pa undervisningen (Gess-Newsome 1999:88; Chen
2004:207).

Av ovanstiende skil har larare — relativt nya som erfarna — dmneskun-
skaper som &r bade djupare och mer sammansatta i jaimforelse med lérar-
studenter (Hauslein et al. 1992:961). Detta kan ha att géra med hur ldrar-
studenters forstar relationen mellan det studerade dmnesomradet och deras
framtida undervisning. Om lérarstudenter upplever att de inte har direkt nytta
av den dmnesrelaterade undervisning de fér, dr det mojligt att de inte blir
motiverade att skapa meningsfulla helheter av kurserna, menar Hauslein et al.
(ibid.).

Fordndring som sker under denna period kan ha att géra med misstag,
eftersom det ar ndr problem uppstér eller “nér vi borjar tvivla pa det vi gor”
som vi soker kunskap (Gustavsson 2002:95). Misstag framstar i forskning om
larares kunskap som en viktig kélla till kunskapsbildning och diarmed till en
fordndrad undervisningspraktik (se exempelvis Wedin 2007:191ff). De allra
forsta aren 1 ldraryrket 4r med andra ord en avgdrande period i lérares
professionella utveckling.

Faran for att dmnesdidaktisk kunskap férblir teori

Den som genomgar dmneslédrarutbildningen, befinner sig i “ett spanningsfalt
mellan olika teorier, praktiker och kunskapsformer” (Klinth & Mardsj6é Blume
2013:87). I ett sddant spanningsfélt finns risk for att vissa delar far storre
tonvikt &n andra och att olika delar aldrig riktigt mots. Nagot som aterkom-
mande berors i forskning om ldrarutbildningen ar avstandet mellan teori och
praktik (Hegender 2010:73; Korthagen et al. 2006:1022). Detta avstand kan ha
att gora med att lararutbildningen inte alltid erbjuder lararstudenterna mojlig-
heter att transformera den kunskap som de utvecklar genom kursarbetet till den
kunskap som de behdver for att kunna undervisa i en skolkontext (Nilsson
2008b:1282). Nilsson pekar pa det faktum att &mneskunskap och pedagogisk
kunskap undervisas separat i lararutbildningen och att det blir en fraga for den
enskilda studenten att i en undervisningskontext transformera de olika
kunskapsdelarna till en meningsfull och anviandbar kunskap. Det dr darfér en
viktig uppgift for lararutbildare att visa pd vilket sdtt teoretisk kunskap kan
séttas i samband med praktiken (Nilsson 2008a:93). Annars finns det stor risk
for att nya ldrare faller in i traditionella arbetssitt.

Lotta Lager-Nyqvist (2003:206) visar i sin avhandling att ldrare, nér de i
yrket far mojlighet att utforma sin undervisning enligt egna onskemal,
organiserar en undervisning som pd manga sitt liknar den som de sjilva
upplevde som elever och som lérarstudenter under VFU:n. Det betyder att

47



amnesteoretiskt och &mnesdidaktiskt kursarbete och VFU inte har fordndrat de
nya ldrarnas dmnesdidaktiska kunskap i s& stor omfattning att de problemati-
serar den traditionella undervisningens innehdll och utférande, menar Lager-
Nyqvist (ibid.).

En liknande bild framkommer nir Paulin (2007) foljer 25 nyexaminerade

larare under deras tre forsta terminer i yrket. Hon visar att lérarna, trots att de
har fatt ”pedagogiska och didaktiska teorier” i lararutbildningen, fortfarande
under andra terminen i yrket soker efter arbetssitt som fungerar; de visar sig
vara ”’i desperat behov av nya tips och idéer” (a.a. s. 166). Samtidigt uppvisar
de tendenser att ge upp sina egna ideal for traditionella arbetssétt (ibid.). Under
den tredje terminen borjar de i allt hogre grad borjar anvéinda traditionella
laromedel for att hitta struktur i arbetet, ”later sig styras av nationella prov”
och blir alltmer en del av den radande skolkulturen (a.a. s. 167). Paulin visar
alltsa att de larare som hon f6ljde inte kunde tillimpa de didaktiska teorierna i
yrket (Paulin 2008:26).
Men lérare kan inte forberedas fullt ut infér sin karriir genom
lararutbildningen. Darfor behdver en del av undervisningen riktas mot hur man
lar av erfarenhet (Korthagen et al. 2006:1025). Lararstudenter behover bli
medvetna om hur de sjilva lar om ldrande och hur de 1ir om undervisning
(Korthagen et al. 2006:1026). Forskningsdversikten ovan implicerar ddrmed
att larares kunskapsutbildning skulle stirkas genom att med storre tydlighet
synliggéra vad &dmnesdidaktisk kunskap egentligen bestdr av (Abell
2008:1414) och hur den kan bildas. Det betyder att blivande lédrare i svenska
bland annat behdver fa upprepade mojligheter att utmana sin forestdllning om
vad skrivundervisning kan vara och hur man organiserar ett skrivutvecklande
arbete som grundar sig i elevernas behov av larande (se Loughran et al. 2012;
Nilsson 2008a:81; Even 2003:41).

Fragan om nya svenskldrares skrivdidaktiska forméga &r angeldgen,
eftersom de far ansvar for att leda elever till utvecklade kommunikativa
formagor. En finsk utvdrdering av ldrarresultat i modersmal och litteratur
(Silverstrom & Rautopuro 2015:128) visar att elever, vars larare hade mindre
dn ett ars erfarenhet, uppvisade 6-11 procentenheter ligre skrivformaga én
elever med mer erfarna larare. Forskning om d&mnesdidaktisk kunskap ar alltsa
vardefull for att blivande larare ska fa ett tydligare stdd i sin &mnesdidaktiska
kunskapsbildning. Genom mer precis kunskap Okar mdjligheten att rikta
larares utbildning mot specifika aspekter av undervisning (se Abell
2008:1413f). Det betyder att forskning om skrivdidaktisk kunskapsbildning
kan bidra med viktiga insikter om hur medvetna skrivdidaktiker bildas och om
vad som péaverkar deras kunskapsbildning.
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En samlad problembild av Iarares utbildning

Samtliga utbildningsdelar (dmnesteori, &mnesdidaktik och VFU) har alltsé stor
betydelse for kvaliteten pa den &mnesundervisning som de blivande ldrarna
kommer att kunna bedriva. Ovanstaende redogorelse pekar dock pa olika
potentiella risker vad giller blivande ldrares mojlighet att inom ldrarut-
bildningen forberedas for &mnesundervisning. Om &mneskunskapernas karak-
tér dr avgorande for ldrares uppfattning om undervisning i &mnet, far bristande
amneskunskaper ldngtgadende konsekvenser: formagan att vilja och iscensétta
olika larandeobjekt dr ju beroende av ldrarens &mneskunskaper. Samtidigt &r
det kanske inte mojligt att erbjuda den "helt nédvindiga” dgmnesdidaktiken
(SOU 2008:109, s. 273) i erforderlig omfattning, eftersom vi dnnu inte vet
vilka @mnesdidaktiska kunskaper en ldrare behover (se exempelvis Abell
2008:1413f; Winslew et al. 2009:95). Dessutom kan VFU:n ge forestillningar
om ldraryrket som inte stimmer dverens med ldrares faktiska villkor.
Oversikten ovan visar ocksa att ldrares utbildning kantas av svarigheter som
bland annat har att gora med lararstudenternas uppfattning av larares uppdrag.
Ett stort och Gvergripande problem som dnnu inte har berorts handlar om
studenternas formaga att tilldgna sig teori. Enligt Fred Korthagen (2010:671)
krévs det att studenterna har stott pé svarigheter i undervisningen for att de ska
bli motiverade att studera teorin. Forst d4 kan teori om undervisning
omvandlas till kunskap. Det finns ddrmed stor risk for att den begridnsade
undervisningserfarenhet som ldrarstudenter har (sdrskilt i borjan av
lararutbildningen) kan leda till att delar av den &mnesdidaktiska teoretiska
utbildningen forspills — studenterna ser inte relevansen i teorin och ddrmed
motiveras de inte till att studera den nidrmare. Nér de senare mdter problem i
yrket finns inte samma mojlighet att teoretisera dem (ibid.).

En syntes av Lortie (1975), van Dijk och Kattmann (2007) och Korthagen
(2010) ger en problembild betrdffande mojligheten till skrivdidaktisk kun-
skapsbildning inom lararutbildningen. Ett forsta problem é&r att kunskapsbild-
ningen stannar vid imitation av yttre kidnnetecken. Ett annat &r att kunskap
svarligen kan 6verforas fran erfarna till blivande lérare. Samtidigt finns en risk
for att lararstudenter inte har fatt tillrickligt mycket erfarenhet for att till-
godogora sig den teori som erbjuds i utbildningen. Dessa problem pekar sam-
mantagna pa att det finns patagliga hinder for &mnesdidaktisk kunskapsbild-
ning, varfor lararutbildningens uppdrag ser ut att vara svéart att utfora.

Man maste emellertid utifran ett livslangt perspektiv pa larande konstatera
att lararstudenter trots &mnesstudier, allméin- och &mnesdidaktiska studier och
VFU inte kan utveckla alla de kunskaper som krivs for yrkeslivet. Hur vil
lararutbildningens olika delar &n ldggs upp kan alltsa inte den som har tagit
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lararexamen betraktas som féardig (Grossman et al. 1989:28; SOU 2008:109 s.
56; Brynolf et al. 2012:298).

Den tidigare forskningens betydelse for studien

Den tidigare forskningen visar att lararutbildningen och de forsta aren i yrket
pa olika sétt dr avgdrande for en ldrares undervisning. Mot denna bakgrund blir
det intressant att undersdka blivande och tidigt verksamma svensklirares
kunskap om skrivundervisning.

Eftersom problematiken i denna studie framforallt giller mycket grund-
laggande fragor om larares skrivdidaktiska kunskapsbildning dr &mnesdidak-
tisk kunskap, transformationen av &mneskunskap och de villkor for att utveckla
dmnesdidaktisk kunskap viktiga omrdden. Darmed ar Shulmans (1986, 1987)
PCK-begrepp och forskningen om kring det av stor betydelse — bland annat for
att avgrinsa analysobjektet i denna studie. Vad skulle kunna betraktas som
skrivdidaktisk kunskap? Begreppet kan ocksa anvindas for att analysera den
komplexitet som tycks karaktérisera ldrares kunskap och kunskapsbildning.
Med andra ord kan det anvéndas for en mer preciserad kategorisering av larares
sammansatta kunskap. Flera av de begrepp som anvinds i denna studie har
ddrmed utformats med inspiration av PCK-forskningen. Detta beskrivs
nirmare i de empiriska kapitlen, frémst i kapitel 3-5.
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Metod och material

Som redan har ndmnts bestar underlaget for analysen i denna studie av tre olika
empiriska material som har samlats in i tre olika delstudier: 1) kursplaner fran
laroséten som erbjuder dmnesldrarutbildning i svenska med inriktning mot
gymnasiet, 2) semistrukturerade kvalitativa intervjuer om skrivande och skriv-
undervisning med svenskldrarstudenter vid tva olika skeden i dmnesldrarut-
bildningen i svenska samt med verksamma gymnasieldrare i svenska samt 3)
semistrukturerade kvalitativa intervjuer om skrivundervisning med nyexami-
nerade gymnasieldrare 1 svenska vid tre tillfdllen under deras forsta ldsar i
yrket.

I detta avsnitt beskrivs pa ett generellt plan sddant som géller material,
metod samt forskningsetiska dverviganden for hela studien. De metod- och
materialrelaterade fragor som é&r relaterade till respektive delstudie presenteras
1 anslutning till respektive resultatkapitel for att underlitta ldsningen.

Insamlingsmetod och design

Utgangspunkten for saval tvarsnittsdesignen 1 delstudie 2 som den longitudi-
nella lararstudien i delstudie 3 &r att ldrande handlar om att samla erfarenheter
som sedan kan anvéndas for att uppné olika syften (Siljo 2014:30). Larande
och utveckling uppfattas som ”en process genom vilken vi lagger till nya sitt
att handla till dem vi redan behdrskar” (S&ljo 2014:151). Detta innebér att
verksamhet och aktivitet i (nya) situationer leder till ett larande i form av kvali-
tativt fordndrade sétt att tinka och handla. Foljaktligen kommer lérare, efter-
som de har varit verksamma i en skolpraktik under en tid, rimligtvis att ha ett
sétt att tdnka, tala och agera som &r skilt frin studenters sétt att tinka, tala och
agera. Lirare som har varit yrkesverksamma under ett ldsér borde rimligtvis
tinka, tala och agera pé ett annat sétt 4n de gjorde vid ldsarets borjan. Eftersom
lararutbildningen kan sédgas utgdra flera olika praktiker (Nordidnger &
Lindqvist 2012:82) kan man ocksa forvinta sig att studenter som befinner sig
i olika skeden av ldrarutbildningen talar pé olika sitt. Studenter som har kom-
mit ldngre i sin ldrarutbildning och har deltagit i skolpraktiken under fler perio-
der av verksamhetsforlagd utbildning (VFU) borde tinka, tala och agera pa ett
annat sitt dn studenter som befinner sig i borjan av sin utbildning och som
ddrmed har mindre erfarenhet av en skolkontext utifran ett undervisnings-
perspektiv.

Kursplanestudien (delstudie 1) designades for att inom en rimlig tidsram
fa en 6versiktsbild 6ver skrivundervisning som utbildningsinnehall i de &mnes-
lararutbildningar som finns i Sverige. Utgdngspunkten for detta val var att det
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borde ga att se ett monster vad géller undervisning om skrivande och skriv-
undervisning i de samlade kursplaner som beskriver &mnesteoretiska och 4m-
nesdidaktiska kurser i svenska vid de ldrosdten som erbjuder @mneslérar-
programmet.

Tviérsnittsstudien (delstudie 2) designades ursprungligen for att undersoka
vad blivande och verksamma gymnasieldrare i svenska betraktar som nod-
vandig kunskap for att undervisa i skrivande samt hur och vid vilka tillfdllen
denna kunskap utvecklas. Tanken var att gora en komparativ innehallsanalys
av respektive grupps utsagor. Detta paverkade insamlingsmetod och utform-
ningen av den intervjuguide som skulle ge struktur &t samtalen.

Den longitudinella lararstudien (delstudie 3) designades for att undersoka
hur nyblivna gymnasieldrares skrivdidaktiska kunskap fordndras nér de borjar
undervisa. Har var det viktigt att fa exempel pa samma individers process for
att kunna séga nadgot mer om den utvecklingsprocess som leder till en skriv-
didaktisk kunskapsbildning. Eftersom det &r troligt att lirarna talar mycket om
det som de nyss har upptickt och reflekterar mycket 6ver, valdes kvalitativa
semistrukturerade djupintervjuer som insamlingsmetod. Tre kritiska tidpunk-
ter under ldsaret valdes dé lararna sannolikt skulle kunna reflektera Sver skriv-
undervisning pé olika sétt: september, februari och juni under deras forsta lasar
i yrket. September valdes som en startpunkt for undersdkningen, eftersom det
kan ses som en tidpunkt mer eller mindre direkt efter lararutbildningen, samti-
digt som lérarna har fatt mojlighet att mota eleverna och gora sig lite hemma-
stadda 1 sitt uppdrag. Februari valdes for att de under jullovet skulle ha fatt
mdjlighet att vila och reflektera 6ver den forsta terminens arbete och dérefter
sétta igdng arbetet under varterminens borjan. Tidpunkten i juni valdes for att
lararna dé skulle ha fatt mojlighet att genomfora ett helt 14sérs undervisning,
sétta betyg och eventuellt borja planera for ndstkommande 14sar.

Totalt omfattar alltsd materialet 42 djupintervjuer'® och 93 kursplaner. En
oversikt Over det material och de analysmetoder som anvénds i de olika
delstudierna finns i Tabell 1.

Intervjutranskription

Intervjuerna spelades in efter intervjupersonens medgivande och transkribe-
rades dédrefter pa en for syftet relevant niva (se Linell 2011:129). Element som
saknar virde for studiens syfte (hummanden, upprepningar och omtagningar i
intervjupersonernas utsagor) har tagits bort. Om intervjupersonen frekvent
anvander ord som ’alltsa’ eller ’liksom’ har dessa i vissa fall reducerats,

15 Total samtalstid: 51,5 timmar.
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eftersom ldsningen kan forsvaras om dessa forekommer i alltfér ymnig om-
fattning. Aven andra sprakliga uttryck har tagits bort i de fall di dessa skulle
kunna gor det léttare att identifiera intervjupersonen i fraga. I de citat som
askadliggor analysen anvinds kursivering for att markera vad som é&r centralt i
uttalandet. Kortare pauser markeras med tre punkter, och ohdrbara stavelser
markeras med asterisk (*). Avbrutna ord och meningar avslutas med
bindestreck (-). Versaler anvénds for ord som intervjupersonerna ger emfas.

Uteslutna ord och passager markeras med [...].

Tabell 1. Oversikt 6ver material och analysmetod fér respektive delstudie.

Delstudie

Material

Analysmetod

Kursplanestudien

93 kursplaner som géller kurser
i svenska och svenskdmnes-
didaktik vid de 19 ldrosdten
som erbjuder dmneslérarutbild-
ning i svenska med inriktning
mot gymnasiet

Kvalitativ tematisk innehélls-
analys av kursmalens innehall
(med inslag av kvantifiering)

Kwvalitativ semantisk analys av
kursplanernas mal och 6vriga
beskrivningar

Tvdrsnittsstudien

15 semistrukturerade kvalitativa
djupintervjuer (fem individer i
tre olika skeden; total
samtalstid: 17 timmar)

Komparativ tematisk innehalls-
analys av ldrarnas utsagor i
relation till textnivaer (kvalitativ
med inslag av kvantifiering)

Kwvalitativ innehallsanalys av
amnesteoretisk kunskap och
skrivdidaktisk kunskap i
respektive skede

Ldrarstudien

Semistrukturerade kvalitativa
djupintervjuer med nio nyblivna
gymnasielérare i svenska vid tre
olika skeden under det forsta
lasaret i yrket (27 intervjuer;
total samtalstid: 34,5 timmar)

Kvalitativ analys av ldrarnas
undervisningsstrategier

Konstruktion av kvalitativa
analyskategorier (faktorer) som
kan anvéndas for att studera
skrivdidaktik kunskapsbildning

53



Analysmetod

I de olika kapitlen har analysen gjorts pa lite olika sétt beroende pé syfte och
de analyser som har foregétt. Gemensamt for samtliga analyser dr den abduk-
tiva processen, det vill sdga att man pendlar mellan induktiva iakttagelser i
empirin och deduktiv forforstaelse fran teorin. Abduktiva analysprocesser kan
vara inspirerade av teori eller innebdra en pendelrérelse mellan teori och
praktik (Alvesson & Skoldberg 2008:54ff; Tjora 2012:22f). Det innebar att en
Oppen initial analys har lett till tentativa hypoteser om anvéndbara analytiska
kategorier som sedan har testats pa materialet igen. Pa det séttet har analysen
forfinats 1 ett véxelspel mellan genomldsningar, teori och relevant
forskningslitteratur (se Patel & Davidsson 2011:24f).

Kursplanerna léstes till en borjan igenom forutséttningslost. Genomlés-
ningarna ledde sd smaningom till att vissa teman bdrjade framtrida (se Braun
& Clarke 2006:6ff). Utifrdn sddana teman skapades tentativa kategoriseringar
som sedan forfinades i det fortsatta analysarbetet.

Analysen av intervjuerna borjade i ndgon man redan vid intervjutillfallet
och i transkriptionen. Genom 6ppna ldsningar av de transkriberade samtalen
borjade sedan teman och monster av betydelse for studien att framtrada (ibid.).
Med detta som utgéngspunkt togs beslut om fortsatt, systematisk analys.

Eftersom intervjuer och kursplaner i dvrigt har hanterats pa olika sétt
kommer analysmetoden att beskrivas mer i respektive kapitel.

Helhetsintrycket av intervjuerna och kursplanerna har genomgaende spelat
en central roll i tolkningsarbetet; det dr med helheten som bakgrund som
enskilda detaljer i utsagorna och texterna har analyserats och kategoriserats.
Den forstaelse som véxte fram genom ldsningarna av materialet som helhet har
med andra ord gett forstaelse for delarna. Samtidigt har l4sning och analys av
enskilda delar gett ny och mer nyanserad forstéelse for helheten (se exempelvis
Braun & Clarke 2006).

Parallellt med detta tolkningsarbete har ldsning av relevant forsknings-
litteratur gett storre insikt i &ndamaélsenlig teori, vilket i sin tur har bidragit till
storre precision i analys, begreppsanvindning och utformning av kategorier.
Under arbetets gdng har dérfor analysmetoden forfinats i samspelet mellan
genomlésningar av intervjutranskriptionerna respektive kursplaner & ena sidan
och teorier och begrepp a andra sidan. Nya aspekter har identifierats och analy-
serats, varpa monstret har fortydligats och nyanserats.

Forskningsansatsen dr kvalitativ, men for att illustrera vissa monster har
delar av materialet kvantifierats. Detta giller fordelningen av kursmal i
kursplanestudien samt skillnader mellan de olika gruppernas sétt att tala om
skrivundervisning i tvérsnittsstudien. Vad géiller kursmalen har kvantifieringen
gjorts genom en frekvensberdkning av mal. Villkoren for denna berdkning

54



beskrivs i kapitel 2. I intervjuerna har kvantifieringen gjorts genom frekvens-
berdkningar av intervjupersonernas yttranden inom respektive kategori. De
metodiska utgdngspunkterna for denna frekvensberdkning beskrivs i kapitel 3.

Etiska dverviganden

Fran den forsta kontakten med intervjupersonerna och genomgéende i studien
har Vetenskapsradets riktlinjer for forskningsetik'® beaktats vad géller infor-
mationskravet, konfidentialitetskravet, nyttjandekravet och samtyckeskravet
med mojlighet for intervjupersonerna att nir som helst avbryta medverkan i
studien. Vid forfragningar om medverkan har studiens dvergripande syfte pre-
senterats — att den handlade om skrivundervisning.

Endast forskaren har tagit del av inspelningarna. I de transkriberade inter-
vjuerna har avidentifierade koder anvénts, och information som kan avsléja
intervjupersonernas identitet har dndrats eller tagits bort.

Forskarens forforstdelse

Ingen gar in i en analys utan forforstaelse, och den tolkningsrepertoar som
forskaren har med sig i analysarbetet begrénsar och mojliggdr vissa tolkningar
(Alvesson & Skoldberg 2008:492). Forskaren i denna studie har en bakgrund
som yrkesverksam gymnasieldrare i svenska och engelska och har undervisat
i svenska och svenska som andrasprak inom lararprogrammen sedan 2011.'7
Erfarenheter av lararutbildning utifrdn bade student- och lararperspektiv samt
undervisningserfarenhet fran gymnasieskolan har sannolikt fungerat som ett
raster under hela forskningsprocessen vad giller savil design och material-
insamling som analys. Tendenser i materialet har ddrmed inte enbart bedomts
utifran en samlad bild av materialet som helhet utan dven utifrén en forstaelse
av de villkor som omgirdar skolskrivande, skrivundervisning och lérar-
utbildning.

16 Vetenskapsradets riktlinjer for forskningsetik kan ldsas pa deras hemsida
(http://codex.vr.se).

17 Forskaren har mangérig erfarenhet av att arbeta tillsammans med elever som inte
har betraktat sig sjélva som skribenter men ocksé av att arbeta med drivna unga
skribenter.
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Il. Kursplanestudien
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2 Skrivande, skrivutveckling och
skrivundervisning i imneslérarutbildningens
kursplaner

Eftersom studiens syfte &r att undersdka blivande och verksamma svensklira-
res skrivdidaktiska kunskapsbildning, ar det lampligt att granska vilka kun-
skapsomraden som prioriteras i &mneslararutbildningen i svenska. Ett sétt att
gora detta &r att studera kursmalen for de kurser som ges i utbildningen, efter-
som dessa kan ses som ramfaktorer som mojliggdr och begrinsar undervis-
ningens genomforande (se exempelvis Lundgren 1972). Pa detta sétt gar det
att fa en Oversiktsbild av vad som ges utrymme i dmneslirarutbildningens
undervisning om skrivundervisning — atminstone pa vad som kan kallas en for-
muleringsniva, det vill sédga den retoriska utformningen.

Syftet med detta kapitel dr ddrmed att gora en kartlaggning av hur skriv-
ande, skrivutveckling och skrivundervisning framstills i de kursplaner som
styr &mnesteoretiskt och &mnesdidaktisk inriktade kurser i svenska i &mnesla-
rarutbildningar med inriktning mot arbete i gymnasieskolan.

Utgdngspunkter

For varje kurs som ges vid hogskolor och universitet ska det enligt hogskole-
forordningen (Svensk forfattningssamling 1993:100, 6 kap, 14 §) finnas en
kursplan som anger “’kursens niva, antal hogskolepoing, mal, krav pé sérskild
behdrighet, formerna for bedomning av studenternas prestationer och de vriga
foreskrifter som behovs” (Svensk forfattningssamling 1993:100, 6 kap, 15 §).

Forutom vissa faststillda krav, dppnar formuleringen ”de dvriga foreskrif-
ter som behovs” for stor frihet i utformningen av kursplaner. Detta far till foljd
att kursplaner ser relativt olika ut vid olika ldroséten. Vissa delar forekommer
dock i huvuddelen av kursplanerna. Utdver det som é&r faststéllt av hogskole-
forordningen anges generellt allménna uppgifter som kursens namn och kurs-
kod, datum for faststillande och revidering, utbildningsomrade och kurs-
givande institution, namn pa eventuella delkurser, undervisningsformer, vill-
kor for examination, betygsalternativ samt information om kursvérdering. I
manga fall ingér ocksa en litteraturlista, och i regel finns det beskrivningar av
kursens innehéll. Djupet i dessa beskrivningar skiljer sig emellertid &t mellan
kursplaner frén olika larosédten. Vid vissa larosédten ges endast en kortfattad
beskrivning av helkursens Overgripande innehdll samt dess mal. Vid andra
laroséten &r beskrivningarna mer utforliga och inrymmer innehallsbeskrivning
och mal f6r savil helkurser som delkurser, inklusive delkursnamn.
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I kursplanerna ska det framga vad som ska examineras (prop. 2004/05:162 s.
93) och vad som ddrmed torde betraktas som centralt.'!®* Av den anledningen
kan man anta att sddant som prioriteras i en utbildning synliggérs i dess kurs-
planer, oavsett hur de dr utformade. Om ldsning av skonlitteratur eller kunska-
per om svenska spréakets struktur betraktas som centrala delar i svenskléraryr-
ket och ddrmed som centrala kunskapsomraden for blivande svensklérare,
kommer dessa delar att ges explicita formuleringar i kursplaner som beskriver
dmneslérarutbildningen i svenska. Det innebér samtidigt att sddant som inte
ges utrymme pa en formuleringsniva av ndgon anledning inte har prioriteras
eller mojligen har en status som en sjilvklar men tyst kunskap. Aven om kurs-
planerna kan betraktas som en retorisk niva, kan man alltsé anta att de har ett
forhallande till undervisningens genomforande.

Material och metod

Det material som ligger till grund for undersdkningen &r 93 kursplaner som
beskriver amnesteoretiska och &mnesdidaktiska kurser i svenska i &mneslérar-
programmet med inriktning mot undervisning pa gymnasiet vid samtliga 19
larosdten som erbjod denna utbildning vid tidpunkten for undersékningen (se
Bilaga 1 for en forteckning 6ver kursplanerna). De kursplaner som ingér i ana-
lysen dr de som enligt ldrosdtenas hemsidor var aktuella vid denna tidpunkt.
Vid tveksamhet kontaktades ldrosétet i fraga.

Som framgér av hogskoleforordningen (Svensk forfattningssamling
1993:100, Bilaga 2), ska &mnet svenska i &mneslérarprogrammet omfatta 120
hogskolepoing. De kursplaner som har analyserats dr de som respektive ldro-
sdte anger som en del av dmnet svenska, forutom VFU-kurser och examens-
arbeten. Vid olika ldrosédten har podngfordelningen gjorts lite olika, och tva av
larosdtena hade vid tidpunkten for materialinsamlingen dnnu inte formulerat
samtliga kursplaner for &mnet svenska, da de tidigare inte hade erbjudit denna
utbildning. I dessa fall beaktas kurser som tydligt ingar i &mnet svenska, dven
om de sammantaget &nnu inte uppgér till 120 hogskolepoédng (se Bilaga 1,
Forteckning dver samtliga kurser som ingar i materialet).

For att det ska vara mojligt att géra en systematisk genomgang av vad som
explicitgors i kursplanerna i &mneslédrarutbildningen i svenska, krévs tillgang
till de delar som &r gemensamma for samtliga ldroséten och som ocksd ar
centrala i beskrivningen av utbildningen. D4 kursmalen &r de enda beskrivande

18 Kursplanetexter har ett flertal syften: dels ska de kunna anvindas som information
for potentiella studenter, dels ska de beskriva och styra det undervisningsinnehall
som ska erbjudas studenterna, oavsett undervisande larare. Dessutom ska de halla for
en kvalitetsgranskning i eventuella genomlysningar av verksamheten.
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delar som enligt hogskoleforordningen méste ingd i en kursplan, valdes dessa
som analysobjekt i en forsta analys, eftersom utforligheten i beskrivningarna i
ovrigt kan skilja sig at kraftigt mellan olika ldrosdten. Malen kan visserligen
rubriceras pa olika sitt i olika kursplaner men bestar av mer eller mindre om-
fattande forteckningar 6ver vad studenten forvéntas kunna efter genomgéngen
kurs.

Tillsammans innehéller de 93 kursplanerna totalt 1060' kursmal®® som ar
riktade mot svenskidmnesteori och svenskdmnesdidaktik.

Det som studeras i den forsta undersokningen ér vilket innehall gidllande
skrivande, skrivutveckling och skrivundervisning som framstélls i dessa kurs-
mal. For att ge en dverskéddlig bild av de skrivinriktade kursmaélens innehall
gors ocksa en kvantitativ analys. Detta beskrivs ndrmare nedan.

I anslutning till den forsta analysen gors en andra analys som begransas
till de aktiva verb som anvénds i mélen. Verben kan visa vad de blivande
lararna forvéntas kunna gora i relation till skrivande, skrivutveckling och skriv-
undervisning efter avslutad utbildning. Avsikten &r att identifiera vilka kom-
petensomraden som ges prioritet i kursmalen.

Eftersom kursplanerna férutom mal dven kan innehélla andra beskrivande
delar, dr det inte tillrickligt att endast analysera mélen for att f4 en nyanserad
bild av hur undervisning om skrivundervisning synliggors i dessa dokument.
En tredje undersokning riktas darfor mot kursplanerna som helhet?! och gran-
skar de ord och uttryck som betecknar skrivundervisning. Avsikten &r att
analysera hur tydliga och specifika kursplanerna é&r i relation till skrivunder-
visning som ett skrivutvecklande arbete. Denna analys dr endast kvalitativ.

De fragestillningar som styr analysen i detta kapitel &r alltsé foljande:

1) Vilket innehéll gillande skrivande, skrivutveckling och skrivunder-
visning som kunskapsomraden framstills i kursméalen?

2) Vilka aktiva verb anvénds for att ange vad de blivande lérarna for-
véntas kunna gora efter avslutad kurs?

3) Hur tydliga och specifika dr kursplanerna i relation till skrivunder-
visning som ett skrivutvecklande arbete?

19 De 93 kursplanerna bestar av totalt 1096 mal, men de d&mnesteoretiska och
dmnesdidaktiska mal som inte beskriver verksamhetsforlagd utbildning,
utbildningsvetenskaplig kérna eller examensarbete omfattar 1060 mal.

20 For varje kurs finns mellan 3 och 56 mél formulerade. Medelviérdet for de 93
kursplanerna ér 11 faststdllda kursmal, och medianen ar 10. Medelvérdet for
respektive larosite dr 56 kursmal.

2! Forutom eventuella litteraturlistor.
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Analys av skrivande, skrivutveckling och
skrivundervisning i kursmdlen

En genomldsning av malen visar att de — forutom de mal som har litterér
inriktning — handlar om ett flertal sprakligt inriktade kunskapsomréden, vilket
framgar av Tabell 2.

Tabell 2. Sprdkligt inriktade kunskapsomraden i éimnesldrarutbildningens kursmal.

lasning och lasutveckling

skrivande och skrivutveckling

muntlighet och retorik

textteori och textanalys

sprékvetenskap och grammatik

nordiska sprak och minoritetssprdk
sprékutveckling

sprékhistoria

spréksociologi

amnesdidaktik i relation till ovan nimnda omraden

amnesdidaktik pa generell niva

Utover dessa omradden forekommer enstaka formuleringar om exempelvis
vetenskaplighet, anvéindningen av digitala verktyg eller om studentens forhall-
ningssitt till den egna studieinsatsen i utbildningen.

Eftersom analysen i detta kapitel riktas mot hur skrivundervisning synlig-
gors 1 lararutbildningen, &r det specifikt sddana mal som pa nagot sétt handlar
om skrivande, skrivutveckling, skrivundervisning samt annan dmnesteoretisk
och dmnesdidaktisk textkompetens som dr knuten till dessa omréden (skriv-
relaterad textkompetens) som dr av intresse. Knappt 17 % (177) av maélen
handlar om s&dana skrivrelaterade aspekter.
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Inriktning mot ldrarstudentens eller léirarens arbete med text,
skrivande och skrivutveckling

Det visade sig vara fruktbart i relation till syftet att kategorisera de 177 skriv-
relaterade malen utifran hur de orienterar mot olika tyngdpunkter vad géller
text, skrivande och skrivutveckling. Det blev dd mgjligt att urskilja tre huvud-
grupper av mal dér utbildningsinnehallet hade olika orientering. En siddan
orientering var ldrarstudenternas egna skrivande, skrivutveckling och forsté-
else av skrivande. En annan var svensklarares arbete med text, skrivande och
skrivutveckling tillsammans med eleverna, och en tredje var svensklirares
bedomning av elevernas skrivande effer att eleverna hade skrivit (se Figur 1).
Den indelningen é&r central for denna studie, eftersom den kan anvéndas som
ett analysverktyg i granskningen av vilket kursinnehéll som kan relateras till
svensklarares skrivutvecklande uppdrag.

| |
lararstudenters . arbete med . arbete med
skrivforméga och . skrivande och . elevernas texter efter
forstaelse av skrivande i skrivutveckling i deras skrivande

' tillsammans med !

' gymnasieelever !

I I

1 I

Figur 1. Mdlens olika orientering. Tre omréden som framtrdader i de mél som handlar om
skrivande, skrivutveckling, skrivundervisning och skrivrelaterad textkompetens.

For att 4 en systematisk oversikt 6ver kursmélen gjordes en inledande kvanti-
fiering. Dérfor skapades med utgédngspunkt i de tre ovan ndmnda omradena tre
huvudkategorier av mél: Mal som visade sig vara orienterade mot lérar-
studentens egen skrivférmaga och deras teoretiska kunskaper om skrivande
fordes till huvudkategorin studentens skriftkompetens. Mal som var riktade
mot ldrarens arbete med elevers skrivande och skrivforméga fordes till huvud-
kategorin skrivande och skrivutveckling i skolan. Utover dessa finns det mal
vars innehall handlar om ldraraktiviteter som sker efter att eleven har skrivit.
Sadana handlar om analys och bedomning av text respektive respons pa text
och skrivande. Dessa utgor den tredje huvudkategorin.

Under analysprocessens gang framtrddde monster som blev intressanta i
relation till svenskldrares skrivdidaktiska kunskap. For att nyansera bilden och
gora den mer precis, har de tre huvudkategorierna delats in i delkategorier.
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Huvudkategorin mdl om studentens skriftkompetens har delats in i delka-
tegorierna teorier om skrivande respektive studentens skrivformdga. Huvud-
kategorin mdl om skrivande och skrivutveckling i skolan har delats in i delka-
tegorierna skrivandets villkor i skolan respektive skrivarbete, skrivutveckling
och skrivutvecklande arbete. Huvudkategorin mdl om textanalys, textbedom-
ning samt respons har delats in i tre delkategorier: fextanalys respektive
textbedomning och respons pd text. Samtliga kategorier presenteras i Tabell 3.

Tabell 3. Huvudkategorier och delkategorier fér analys av kursmadlen.

Huvudkategori Delkategori

Mdl om studentens skriftkompetens Teori om skrivande

Studentens skrivférméga

Mdl om skrivande och skrivutveckling i skolan Skrivandets villkor i skolan

Skrivarbete, skrivutveckling och
skrivutvecklande arbete

Mdl om textanalys, textbeddmning samt respons Textanalys

Textbed6émning

Respons pé text

Eftersom en kvantitativ analys ska goras, behdver kategorigrinserna ges en
nirmare bestdimning. I det foljande beskrivs och exemplifieras dérfor dessa
huvud- och delkategorier utforligare.

Mdl om studentens skriftkompetens

Madl om studentens skriftkompetens handlar dels om studentens skrivformdga,
dels om teoretiska kunskaper om skrivande. De tva delkategorierna presenteras
i det ndrmast foljande.

Mdl om studentens skrivférmdga

Det som framst uttrycks i de mal som kan foras till huvudkategorin studentens
skriftkompetens @r studentens egen formaga att uttrycka sig i skrift — alltsa
studentens skrivformdga. Narmare 80 % av de 68 mal som har forts till denna
huvudkategori handlar om studentens skrivande. Vissa sddana méal handlar om
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generella krav pé studenternas skrivande, exempelvis foljande formuleringar,
dir de forvintas "uttrycka sig i skrift och utveckla sitt eget skrivande inom
olika genrer” (HV STS600) respektive “producera texter for olika syften”
(MDH SVA121).

Andra mél riktas mot mer specifika skrivformagor: Studenterna forvéntas
efter avslutad kurs “’kunna skriva god sakprosa” (LU ASVC52), "visa formaga
att i ord och skrift genomfora vetenskaplig argumentation” (UMU 6SV027)
eller ’skriva egen text i utvald skonlitterdr genre” (GU LGSV20).

Kursmaélen innehéller ocksa formuleringar som visar att studenterna for-
vintas kunna hantera skrivandet pé olika textnivéer. Detta kan bland annat
illustreras av formuleringar som foljande, dir lokala aspekter som skrivnormer
och sprakliga detaljer fokuseras: Studenten ska “redogora for och tillimpa
svenska skrivregler och normer for skriven svenska” (LIU 91SV11) alternativt
“tillampa regler for citat- och referatteknik och normer for sprakriktighet” (SU
NSN110). Det finns ocksd mal déir det dr uttalat att studenterna forvéntas
beakta mellanliggande textnivaer, vilket foljande exempel kan &skadliggora:
Studenterna forvéntas hir “presentera sin kunskap i text med god struktur”
(HIG SVGO11). Andra mal &r riktade mot globala textaspekter: Studenten ska
“kunna uttrycka sig i tal och skrift pa ett sitt som ar anpassat till olika genrer
och olika kommunikationssituationer” (LU ASVDO1). Vissa mél sammanfor
alla textnivéer. Ett sddant méal kan vara att “producera mottagaranpassade och
vildisponerade texter enligt relevanta normer” (UMU 6SV020).

Det forekommer dven mélformuleringar som handlar om att studenterna
ska tillampa de teoretiska kunskaper om sprak, kommunikation och skrivande
som de tilldgnar sig under utbildningens gang. Exempelvis ska de ”sjélv[a]
kunna tillimpa ett processorienterat skrivande” (MDH SVA121) och tillampa
genremedvetenhet i [...] produktion av facktexter” (UMU 6SV020).

Teori om skrivande

En annan typ av madlbeskrivningar som kan relateras till huvudkategorin
studentens skriftkompetens handlar om skrivande och skrift som kompetens-
omraden pd allmén niva. Exempelvis forvéntas studenterna pé ett allméant plan
kunna redogora for teorier om skrivande” (HIG SVGS503). Det finns ocksa
kursmal som handlar om mer specifika skrivrelaterade omrdden. Bland annat
ska studenterna kunna “redogora for [...] skrivprocesser” (LTU S0049P) eller
”jamfora processorienterat skrivande, genreskrivande och multimodala pers-
pektiv inom skrivforskning” (HIG SVG503). I andra fall forvintas de “’pa ett
systematiskt sdtt beskriva hur talsprék och skriftsprak kan skilja sig frn
varandra” (HDA SV3002), vilket handlar om skrivandets sprakliga sida
snarare dn om skrivandet som aktivitet. Det finns ocksa en formulering som
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visar att studenterna i ndgot fall férvéntas “beddma vad for slags skriftkom-
petens som kan vara relevant i dagens samhélle” (ORU SV1110), vilket tyder
pa en problematisering av skrivandets funktion.

Mdl om skrivande och skrivutveckling i skolan

De maél som utifrén avhandlingens syfte &r mest intressanta &r sidana som
knyter an till svensklarares arbete med elevers skrivande och skrivutveckling i
skolan . Vissa av dessa kan relateras till svensklérares arbete med elevers skriv-
ande och innehéller explicita formuleringar om skrivarbete, skrivutveckling
och skrivutvecklande arbete 1 undervisningen. Andra kan sdgas handla om
skrivandets villkor i skolan. Nedan beskrivs dessa delkategorier.

Mal om skrivarbete, skrivutveckling och skrivutvecklande arbete
Kursmal som utifrén olika perspektiv explicit handlar om skrivarbete, skriv-
utveckling och skrivutvecklande arbete bildar den mest centrala delkategorin.
Det storsta utrymmet i denna delkategori upptas av teoretiskt inriktade mal som
handlar om vad lérarstudenterna forvéntas veta och forstd om skrivutveckling
och en skrivutvecklande undervisning for att kunna leda eleverna till en ut-
vecklad skrivformaga. Bland annat finns det malformuleringar dar d&mnes-
didaktiskt inriktade teorier om skrivutveckling beaktas. I ett sddant mal alaggs
det studenten att “diskutera dmnesdidaktiska teorier om skrivutveckling”
(LNU 2SVAO08).

Ett annat exempel handlar om att med forankring i teori redogora for en
skrivutvecklande undervisning. Studenten ska

beskriva och teoretiskt motivera en skrivundervisning med syfte att utveckla
elevers fardigheter i skriftlig och muntlig textproduktion (SU NSN220).

Detta mal antyder att studenterna behover ta stdllning till skrivundervisning
och gora medvetna val med forankring i de teoretiska kunskaper som de har
om detta kompetensomrade.

Studenten forvintas i ett annat mal “redogora for olika teorier om skriv-
ande och skrivundervisning” (SU NSN110). Denna formulering riktas bade
mot dmnesteorier om skrivande och mot &mnesdidaktiska teorier som har med
en skrivutvecklande undervisning att gora.

Forutom de teoretiskt orienterade mélen riktas en tredjedel av de mal som
bygger upp denna delkategori mot vad lararstudenter behdver géra for att en
skrivutveckling ska komma till stdnd — alltsd hur de ska nérma sig ett skrivut-
vecklande arbete metodiskt. Dessa handlar bland annat om olika sétt att arbeta
skrivutvecklande med eleverna. Sddana formuleringar kan vara mer eller
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mindre generella i sin referens. Dels framskrivs det att studenterna ska kunna
“tillimpa olika las- och skrivutvecklande arbetssétt” (HIG SVG307), dels att
de ska "utarbeta en plan for att forbéttra elevers skrivande” (HH SV1010). I
séddana formuleringar uttrycks det att vissa arbetssétt kan leda till elevers skriv-
utveckling och att studenterna ska forhélla sig till dem pé ett praktiskt plan,
dven om det specifika tillvigagangssittet inte alltid framgér klart.

Det finns fler exempel pad mél som visserligen har vag referens till aktiviteter
men som dndd handlar om metodiska val i ett skrivutvecklande arbete.
Emellertid forekommer ocksda formuleringar som riktas mot specifika
skrivutvecklande aktiviteter. I ett mal forvintas studenten

reflektera kring kreativt skrivande som redskap for kunskaps- och skriv-
utveckling (SH 1115SV).

Har framstélls alltsé det kreativa skrivandet som ett tinkbart medel som kan
anvindas for att leda eleverna till skrivutveckling.

Det framgar inte av alla praktiskt inriktade mal att det kursinnehall som
asyftas orienterar sig mot lararnas skrivutvecklande arbetssétt med eleverna.
Det finns ocksd mélformuleringar som ar mer allmént formulerade omkring
skrivarbete. I vissa fall sammanfors amnesdidaktisk teori och teorier om skriv-
ande, exempelvis da studenten ska ”’placera in skrivdidaktiska forhallningssatt
i skrivteoretiska perspektiv”’ och “’kritiskt granska didaktiska forhallningssétt
till skrivande” (HIG SVG503).

Det finns ocksa mer allmént formulerade méal med en &mnesdidaktisk in-
riktning. Ett sddant handlar om att kunna “redogéra for olika modeller inom
skrivprocess och responsarbete” (KAU SVGL12). Har tolkas *modeller inom
skrivprocess’ som teoretiska och schematiska beskrivningar av arbetsmetoder.

Tvé sddana mal som handlar om hur man kan arbeta med skrivande i
undervisningen &r tydligt inriktade mot lérarens aktivitet. I det forsta av dessa
skrivs det ut att studenten ska “redogoéra for och reflektera kring olika
skrivteorier och didaktiska metoder for att arbeta med texter och skrivande i
gymnasiet” (HH SV1010). Hér signalerar ordet 'metoder’ att redogorelsen ska
handla om praktiska tillvigagingssétt i undervisningen. Ett annat sddant mél
handlar om hur man kan arbeta med kommunikativa aktiviteter av olika slag:
studenten ska kunna “redogéra for hur ldsande, samtal och skrivande kan
integreras i undervisningen och belysa sambanden utifrén didaktiska teorier”
(MDH SVAI121). Formuleringen &r relativt vag i sin referens till metodiska
tillvigagingssétt men handlar trots det explicit om hur man kan arbeta med
skrivande inom svenskdmnet.
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Till denna kategori har ocksa fyra mél som riktas mot skrivutveckling pé ett
amnesteoretiskt plan riknats, eftersom skrivutveckling ar starkt knuten till ett
skrivutvecklande arbete. Exempelvis faststdlls det att studenterna ska
“redogora for olika perspektiv pa skrivutveckling och skriftkompetens” (KAU
SVGL12) och att de ska ”diskutera och kontrastera olika teorier om
skriftspraksutveckling (literacy) [...]” (SH 1141SV).

Mal om skrivandets villkor i skolan

Mal om skrivandets villkor i skolan handlar om skolan som skrivmiljé och
villkor som omgérdar det skrivande som sker dér. Det finns sddana mal som
pa ett generellt plan handlar om skrivande i skolan. Bland annat finns en
relativt allmént inriktad malformulering som handlar om “férmagan att
redogdra for och reflektera kring skolan som miljé for skriftsprakande och
skriftspraklig kompetensutveckling” (ORU SV1110). Hér kommuniceras en
idé om att det skrivande som sker i skolan gors i en viss kontext som skiljer sig
frn andra kontexter.

I ett annat kursmal forvéntas studenterna ”analysera skolskrivandet som
aktivitet i relation till annat skrivande i olika kontexter” (HIG SVG503). I detta
exempel framstélls skrivandet i skolan som en annan aktivitet med andra for-
utséttningar dn skrivande i andra sammanhang.

Det finns ocksé méal som visar att forhéllningsséttet till skrivandet i skolan
kan utga fran olika teorier. Studenterna forvéntas bland annat “reflektera Gver
[...] skolans skriftpraktiker utifran literacyteorier och didaktisk teori” (UMU
6SV020).

Mal om textanalys, bedémning och respons

Vissa mal kan relateras till ldrares arbete med elevernas texter effer deras
skrivande. Dessa har forts till huvudkategorin textanalys, bedomning och
respons och ér indelade i tre delkategorier som motsvarar dessa tre omraden.
De tre delkategorierna beskrivs nedan.

Madl om textanalys
Vissa mal handlar om analys av elevtexter och andra texter. Dessa mal
koncentreras till studentens formaga att identifiera texters egenskaper och
kvaliteter for att de ska kunna sammanfatta texternas karaktér och beror sadant
som borde kunna ses som centralt for ldrarens arbete med elevtexter.

De textanalytiskt orienterade mélen har en patagligt praktisk inriktning.
De flesta av de analytiskt inriktade mélen handlar dock om textanalys som mer
generell textkompetens. Av de kunskaper och formagor som efterfragas hand-
lar det bland annat pa ett allmént plan om att “analysera och beskriva texter
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inom olika genrer” (GU LGSV20), ”visa en dkad formaga att analysera och
producera texter i tal och skrift” (UU 5SV205) och "beskriva olika typer av
texter, bade skrivna och talade, med hjilp av olika analysmetoder” (MIUN
SV033G). Mer specifikt kan det handla om att analysera textmonster i relation
till genre. Studenten forvéntas i sddana fall “visa en utvecklad forméga till
genrespecifika textanalyser” (HIG SVG503) eller ”beskriva textmonster inom
flera olika genrer liksom texters beroende av kommunikations-situationen”
(HH SV1010).

Det finns ockséd exempel pa andra mer specifikt inriktade mal vad géller
textanalytisk formaga. Bland annat ska studenten uppvisa forméga att “ana-
lysera en text utifrdn grammatiska och stilistiska kategorier och beskriva dess
utmérkande drag” (HDA SV3002) och “’kunna analysera muntlig, skriftlig och
visuell argumentation utifrn ett retoriskt perspektiv’ (LU ASVC52).

Ett fatal mal &r specifikt riktade mot analys av elevtexter. Sddana mél kan
exempelvis handla om att ”analysera elevtexter och sakprosatexter utifran
kvalitativa och kvantitativa sprakvetenskapliga teorier och metoder” (MDH
SVA413).

Forutom ett for kategorin perifert mél som handlar om att kunna diskutera
centrala textanalytiska begrepp” (SU NSN220), finns det endast ett mél som
beror textanalys som teori. Studenten forvintas exempelvis ’redogora for olika
sitt att beskriva texttyper och genrer samt tillimpa kunskaperna i en
sjdlvstindig textanalys” (KAU SVGLI12). Som framgar av citatet avslutas
dock malet med ett krav pa formagan att omsétta den teoretiska kunskapen i
praktiken.

Sammantaget karaktériseras alltsi méal som handlar om textanalys av en
tillimpning av olika slags textkompetens.

Mal om textbedémning

Kursplanerna innehéller &ven mél om beddmning av text — alltsda om formagan
att urskilja textkvaliteter i relation till faststillda kriterier. De flesta av malen
inom denna kategori &r praktiskt inriktade. Studenterna férvéntas kunna utféra
dessa aktiviteter — inte bara fora teoretiska resonemang om dem.

En icke obetydlig andel av de mal som beror beddmning riktas mot sum-
mativ, slutgiltig beddmning av skrivprodukter. Det finns ocksa mal som hand-
lar om sévél framatsyftande som slutgiltig kvalitetsbedomning, bland annat
betygsittning. Ibland gar det emellertid inte att utldsa vilken typ av bedomning
som studenterna forvintas gora.

Vissa av dessa mal dr mycket allmént formulerade: Studenten ska kunna
”[a]nalysera och bedoma elevtexter” (UU 5SV205) alternativt “visa en
grundldggande forméga att diskutera och bedoma elevtexter” (JU LSVK17).
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Men det finns ocksd mal som &syftar en specifik inriktning i beddmnings-
arbetet. Bland annat anmodas studenterna att tillimpa sina grammatiska kun-
skaper 1 bedomningen. Detta framgar i foljande exempel dar studenten for-
viantas kunna “analysera och bedoma elevtexter och andra for skolan relevanta
texter utifrdn olika grammatiska beskrivningsmodeller” (SH 1115SV).
Bedomningen kan ibland ocksa riktas mot sprakliga normer, d& det fore-
kommer mal som handlar om att ”virdera och beddoma elevtexter fran sprak-
riktighetsperspektiv’ (UMU 6SV027). Ett mal &r riktat mot den typ av text som
ska vérderas: Studenterna ska efter avslutad kurs ”kunna géra bedomningar av
egna och andras sakprosatexter” (LU ASVC33).

Det finns dock ett fatal mél som berdr beddmning i sig som ett teoretiskt
kompetensomréde. Ett av dessa mél handlar om att “beskriva olika synsétt pa
bedomning och virdering av texter” (LIU 92SV31). Ett annat riktas mot
forskningsforankrad kunskap om bedomning, d& studenten forvintas kunna
“referera och diskutera forskning om bedomning av skrivformaga och olika
typer av skrivprov” (KAU SVGL12). Bada dessa formuleringar ror forméagan
att betrakta bedomning av text utifran skilda perspektiv.

Ytterligare en annan formulering om beddmning &r av metakognitiv
karaktdr, dd den handlar om att studenterna utifrdn teoretiska studier om
beddmning ska utveckla en kritisk hallning till kunskapsomradet i fraga.
Studenterna forvéntas ”[r]edogora for, diskutera och problematisera innehélls-
liga aspekter inom skriv-, text- och bedomningsforskning” (GU LGSV20). Ett
exempel pa metaresonemang om bedomning handlar om vilken f6ljd den kan
fa. Studenten ska i detta fall ”[r]esonera om fordelar och nackdelar med olika
typer av elevtextbedomning och bedomningens konsekvenser for den enskilde
eleven” (GU LGSV20).

Mal om respons pd text och skrivande

I materialet finns en viss andel mal som handlar om respons, alltsa reaktioner
pa text, utifran savil ett teoretiskt som praktiskt perspektiv. Ibland forekommer
sddana formuleringar i anslutning till formuleringar om bedémning av texter.
I andra fall star de sjdlvstindiga.

De mal som handlar om respons ar framst metodiskt inriktade och handlar
om att bade muntligt och skriftligt kommentera och formedla iakttagelser om
andras texter. Bland dessa forekommer sddana som handlar om respons pa en
mycket generell niva, exempelvis att studenten ska ta och ge respons”
(SH1119SV), "ge konstruktiv respons” (ORU SV1109) och “’ge synpunkter pa
egna och andras texter” (LU ASVDO01). Andra mal handlar om utvecklande
respons, men noteras bor att dessa dr mer inriktade mot respons som medel for
att forbéttra fexter 4n som metod for att utveckla elevens skrivande. Det finns
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exempelvis formuleringar om att studenten ska “utveckla egna och andras
texter genom respons” (HV STS600) och “kunna ge klara och tydliga text-
kommentarer till elever, som gor det mojligt for eleverna att pa egen hand
itgirda textkvalitetsproblem” (LU ASV(C33). I den senare formuleringen for-
véntas studenten anpassa sina kommentarer sa att eleverna forstér hur de sjélva
ska kunna forbéttra sin text. Forvisso finns det ockséd prov pa mal som skulle
kunna vara inriktade mot skrivutvecklande respons: ”ge utvecklande respons
pa elevers skrivna texter” (MDH SVA121).

Ett mél ar svérare att tolka: studenten ska efter avslutad kurs kunna ’[for-
medla] utvecklingen av egna och andras texter” (HH SV1010). Formuleringen
ses hir som en referens till formagan att redogéra for hur en skribents texter
forédndras Over tid, det vill sdga en mer Gvergripande formaga att tala om en
skrivutvecklingsprocess.

Tva av de 16 mal som handlar om respons har ett teoretiskt perspektiv:
studenterna forvéintas “redogora for olika modeller inom skrivprocess och
responsarbete” (KAU SVGL12) och “kunna beskriva och anvédnda nagra olika
tekniker for sivil muntlig som skriftlig aterkoppling” (LU ASVC33). Den
senare formuleringen dr emellertid &ven metodiskt inriktad.

Madlens fordelning mellan kategorierna

Det ér intressant att se i vilken utstrackning de olika kategorierna representeras
i kursplanerna. For att det ska bli mojligt att se fordelningen mellan kategori-
erna, har en kvantitativ analys gjorts.?? En forutsittning for en sadan analys &r
en tydlig grians for och definition av vilka mél som kan foras till en viss
kategori. Forfaringssittet for denna analys presenteras i det ndrmast foljande.

De mal som ingér i analysen &r, som tidigare ndmnts, sdédana som explicit
berér skrivande, skrivutveckling, skrivundervisning och skrivrelaterad text-
kompetens. Darmed beaktas inte mél som exempelvis handlar om andra aspek-
ter av text, exempelvis ldsning och reception av texter. Inte heller beaktas mél
som handlar om retorik, savida inte malet i dvrigt uttryckligen &r riktat mot
skrivande, skrivutveckling, skrivundervisning eller skrivrelaterad text-
kompetens. Detsamma géller mal som enbart talar om kommunikation, sprak
eller spréklig utveckling utan att skrivande eller textproduktion ndmns; kom-
munikation, sprak eller spréklig utveckling behdver inte nddvéandigtvis handla
om skrivande.

22 Kvantifieringen dr ett sitt att pedagogiskt synliggora proportionerna. Déremot bor
siffrorna inte ses som absoluta eller exakta, eftersom analysen bygger pé kvalitativa
gransdragningar.
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Tabell 4. Operationell definition i kategoriseringen av mdlen.

Definition

Exempel

Mdl om studentens skriftkompetens

Mal som ror skrivande och
skriftsprak som kunskapsomréade.

Teori om skrivande

Mal som handlar om studenternas
praktiska skrivformaga.

Studentens
skrivférméga

”redogora for teorier om
skrivande” (HIG SVG503)

”skriva egna texter inom olika
genrer” (HH SV1010)

Mal om skrivande och skrivutveckling i skolan

Maél som handlar om skolan som
skrivmilj6 och skolskrivandets
villkor.

Skrivandets villkor i
skolan

Skrivarbete, skrivut-
veckling och skriv-
utvecklande arbete

Mal som explicit handlar om
skrivarbete, skrivutveckling och
larares skrivutvecklande arbete med
eleverna.

“analysera skolskrivandet som
aktivitet i relation till annat
skrivande i olika kontexter” (HIG
SVG503)

tillampa olika lds- och
skrivutvecklande arbetssatt” (HIG
SVG307)

Mal om textanalys, textbeddmning samt respons

Textanalys Mal som handlar om textanalys och
om studentens férmaga att
identifiera och beskriva (elev)texters
karaktir och egenskaper.
Textbedémning Mal som handlar om bedomning och
studentens forméga att identifiera
och viérdera (elev)texters kvaliteter.

Mal om som handlar om studentens
kunskap om respons pa text utifran
ett savil teoretiskt som praktiskt
perspektiv.

Respons pa text

“analysera en text utifran
grammatiska och stilistiska
kategorier och beskriva dess
utmirkande drag” (HDA SV3002)

”granska elevtexter i ett formativt
och summativt perspektiv”’ (SU
NSN110)

”kunna vérdera och ge synpunkter
pé egna och andras texter” (LU
ASVDO1)

Malen har olika omfang. Vissa dr mycket korta och innehéller endast en
enskild aspekt, exempelvis att “kunna skriva god sakprosa” (LU ASVC52).
Sddana mal har forts till en enda kategori — i det hér fallet studentens
skrivférmdga. Andra dr langre och kan innehélla mer &n en aspekt. Detta
illustreras av foljande exempel, dér studenten ska “visa en dkad formaga att
analysera och producera texter i tal och skrift” (UU 5SV205). Méal av det
slaget, som &r riktade mot olika aspekter, har forts till varje kategori som
representeras. I det hér fallet bendmns sévil fextanalys som studentens skriv-
formdga, vilket gor att mélet har dubbelkategoriserats.
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En 6versikt 6ver kategorierna och exempel pa mal som ar typiska for var och

en av dem finns 1 Tabell 4.

Utifrén denna definition har 93 % av de 177 méil som kan relateras till
skrivande, skrivutveckling, skrivundervisning och skrivrelaterad textkompe-
tens kunnat kategoriseras. Resterande har forts till kategorin évrigt. Dessa mal
kénnetecknas av vag referens och handlar bland annat om texters funktion och

karaktir i olika sammanhang.

Tabell 5. Mdlens férdelning mellan kategorierna.

Kategori Antal mdl
1. Studentens skriftkompetens 68
Teori om skrivande (14)
Studentens skrivférmaga (54)
2. Skrivande och skrivutveckling i skolan 44
Skrivandets villkor i skolan 9)
Skrivarbete, skrivutveckling och skrivutvecklande arbete (35)
3. Analys, bedémning och respons 79
Textanalys (32)
Textbeddmning (31
Respons pa text (16)
4. Ovrigt 12
summa 203
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Malens kvantitativa fordelning mellan kategorierna presenteras i Tabell 5 och
askadliggors ocksa grafiskt i Figur 2. Som Tabell 5 och Figur 2 visar, repre-
senteras framst mal som handlar om det arbete som ldraren gor efter arbetet
med skrivande och skrivutveckling med eleverna i form av analys, bedomning
och respons (79) och dérefter mal som handlar om studentens skriftkompetens
(68) bland dem som kan relateras till skrivande, skrivutveckling och skriv-
undervisning. Farre &r de mél som handlar om skrivande och skrivutveckling i
skolan (44). Bland de 177 mal som kan relateras till skrivande, skrivutveckling
och skrivundervisning laggs alltsé tyngden frimst pa sddant som hinder effer
elevernas skrivande. Dérpa foljer méal som handlar om ldrarstudenternas eget
skrivande och skriftkompetens.

Studentens skriftkompetens
Skrivande och skrivutveckling i skolan

Analys, bedémning och respons

Ovrigt
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Figur 2. Mdlens férdelning mellan de tre huvudkategorierna.

En nyanserad bild av skrivande, skrivutveckling och
skrivundervisning i kursmdlen

Av samtliga 1060 kursmal som beskriver svenskdmnets &mnesteoretiska och
amnesdidaktiska delar dr det 27 (2,5 %) som explicit riktas mot skrivarbete och
skrivutvecklande arbete. Om méal som pé ett mer allménteoretiskt plan handlar
om skrivutveckling ldggs till dessa, omfattar de tillsammans 35 (3,3 %). Rék-
nas dessutom mal om skrivandets villkor i skolan till dessa, sa att samtliga mal
som ingar i huvudkategorin Skrivande och skrivutveckling 1 skolan omfattas,
uppgér antalet mal till 44 (4,2 %). Om man till dessa mal skulle 14gga sddana
som handlar om respons — da respons beroende pa utforande kan ses som
skrivutvecklande arbete — skulle det sammanlagda antalet mél som kan ségas
handla om skrivarbete och skrivutvecklande arbete utgéra 69 mal (6,5 %) av
samtliga mél som beskriver svenskdmnets dmnesteoretiska och dmnesdidak-
tiska delar. Detta kan stéllas mot det faktum att skrivande och skrivutveckling
utgdr en relativt omfattande del av gymnasieskolans svenskdmne, sett utifran
amnesplanen i svenska och de nationella provens utformning.
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I en mer detaljerad analys av de samlade kursmélen star det dven klart att fler
mal handlar om beddémning av elevtexter (31) &n om arbetssétt som leder
elever till skrivutveckling (9). En slutsats som kan dras utifrdn den storre
forekomsten av beddmningsrelaterade mél &r att bedomning av elevers texter
generellt uppfattas som en central del av ldrarens skrivutvecklande arbete. En
sadan uppfattning framgér tydligt i f6ljande exempel dér bedomning ges en
sérskild position i det didaktiska arbetet omkring skrivande: studenten ska efter
avslutad kurs kunna relatera skriftkompetens till ett didaktiskt perspektiv, inte
minst ett bedomningsperspektiv’ (ORU SV1110). Trots att formuleringen &r
relativt kortfattad och 6ppen, markeras hiar beddmningen som en synnerligen
vésentlig del 1 den didaktiska hanteringen av lararens skrivutvecklande arbete.

I den sammantagna bild som framtréder finns det alltsa tydliga tecken pa
att studenterna framst forvantas kunna skriva, analysera, granska, bedoma och
ge respons pa texter — det som omfattar egna skrivfardigheter och kunskap om
sadant som gors effer att eleverna har skrivit. Ddremot finns det inte i lika hog
grad explicita formuleringar om aktiviteter som leder elever till ett utvecklat
skrivande. Detta framgér ocksé av de aktiva verb som ingér i mal och som
beskriver olika aktiviteter. Dessa ér framst riktade mot en praktisk verksamhet
som verkar g ut pa att “beskriva”, “granska”, “ge synpunkter pd” och
“bearbeta” andras texter samt “’diskutera”, ’vérdera” och “betygsitta” elevers
texter. Studenterna tycks darutdver forviantas kunna “bedéma” och
”synliggora” elevens skriftliga sprékutveckling. Detta kan stéllas mot det
enskilda méal som handlar om att aktivt tillampa olika [...] skrivutvecklande
arbetssétt” (HIG SVG307).

Om en skrivdidaktiker skulle konstrueras utifran de 19 ldrositenas sam-
manlagda kursmal, framtrdder ddrmed frimst en relativt erfaren skribent med
formagan att analysera och vérdera elevers texter och ge aterkoppling pa dem.
Denna bild avspeglar naturligtvis inte den skrivmetodik som faktiskt erbjuds
blivande ldrare inom dmneslérarutbildningen i svenska. Dock kvarstar det
faktum att ldrosdtena inte uttryckligen skriver ut sirskilt manga mal om ett
skrivutvecklande arbete. Denna del av den svenskdidaktiska utbildningen ges
alltsa inte nagon framskjuten plats pa en formuleringsniva, atminstone inte i de
delar som ldrosdtena ér alagda att ha med i sina kursplaner.

Olika begreppsomfing i uttryck som betecknar
skrivundervisning

Kursplanerna bestar inte enbart av mal. Som framgick i1 borjan av kapitlet finns
ocksa andra textdelar, som i de flesta fall ocksa innehaller mer eller mindre
utforliga beskrivningar av kursernas innehall. For att ta ett vidare grepp om
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kursplanerna och se om bilden av skrivande, skrivutveckling och skrivunder-
visning blir en annan gjordes en analys som utgar fran ord och uttryck som
anvands for att beteckna skrivundervisning.

I ett relativt tidigt analysskede blev det patagligt att det i kursplanerna fore-
kommer olika sétt att formulera sig om skrivande, skrivutveckling och skriv-
undervisning. Genom ytterligare analys kunde skillnaden i dessa formuleringar
1 stor utstrickning relateras till ord och uttryck som har mer eller mindre klar
referens till skrivundervisning som ett skrivutvecklande arbete. Som en foljd
av det synliggors utbildningsinnehall som riktas mot skrivundervisning med
varierande tydlighet.

Efter en djupare analys kunde skillnaden i referens relateras till det som
kallas begreppsomfdng, alltsa ords och uttrycks formaga att peka ut referen-
ter?. Ju storre begreppsomfang ett ord har, desto fler referenter kan det ha.
Ordet *'mat’ har ddrmed storre begreppsomfing én ordet *soppa’, eftersom det
forra har fler mojliga referenter dn det senare. Foljaktligen blir referensen till
objekt mer precis ju mindre begreppsomfang ett ord har.

Bland ord och uttryck som anvinds for att beteckna skrivundervisning
finns det sddana som har ett litet begreppsomfang och som ddarmed ger en tyd-
lig referens till ett skrivutvecklande arbete: 'utveckla elevers skrivande’. Sam-
tidigt finns det andra uttryck som har ett stort begreppsomfang och som darmed
ger en langt mer oklar referens till ett skrivutvecklande arbete: ’utveckling av
kommunikativa formégor’.

Den analys som hér f6ljer avser uttryck som i materialet anvinds som mer
eller mindre synonyma med skrivundervisning (se Figur 3) och som har olika
stora begreppsomfang. Uttrycken har hdmtats fran kursplanernas samtliga
textdelar som ror skrivundervisning (férutom eventuella litteraturlistor).

Fem sdtt att bendmna skrivundervisning

De formuleringar som betecknar skrivundervisning, det vill sdga lararens ar-
bete med skrivande och skrivutveckling i undervisningen, kan delas in i fem
olika kategorier som karaktiriseras av olika begreppsomfing. Formuleringarna
handlar om arbete med skrivutveckling, arbete med skrivande, arbete med text,
arbete med sprdakutveckling samt 1 nadgon man arbete med sprdk och kom-
munikation (se Figur 3). I det foljande beskrivs och exemplifieras var och en
av dessa kategorier.

23 Nir vi kommunicerar anvinder vi ord och uttryck for att peka ut vissa foreteelser
(referenter). Ett och samma ord eller uttryck kan peka pa olika referenter. Samtidigt
kan olika ord eller uttryck peka pa samma referent. Relationen mellan ord och
referent ar alltsé inte given (se Hellspong & Ledin 1997:81).
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skrivundervisning

arbete med arbete med sprdk
skrivutveckling och kommunikation
arbete med arbete med
skrivande arbete med sprdakutveckling
text

Figur 3. Fem typer av formuleringar som med olika begreppsomféng refererar till
skrivundervisning

Arbete med skrivutveckling

Det finns en relativt stor andel formuleringar som explicit handlar om arbete
med skrivutveckling. 1 formuleringar av det hir slaget dr begreppsomfanget
mycket litet, varfor referensen till skrivundervisning som ett skrivutvecklande
arbete &r klar. Exempelvis forekommer uttryck som “skrivutvecklande arbete”
eller ’skriv-utvecklande arbetssatt” (HIG SVG307), som inte kan misstolkas.

Det finns fler exempel pa formuleringar dér referensen till ett skriv-
utvecklande arbete dr mycket tydlig. I vissa kursbeskrivningar finns formu-
leringar om att “utveckla elevers fardigheter i1 skriftlig textproduktion” (SU
NSN220) eller “utveckla [...] andras skrivkompetens” (LU ASVC33). Fler
séddana exempel handlar om att bredda och utveckla samtliga elevers skriftliga
kompetens” (UMU 6SV020) eller ”stimulera och utveckla framtida skolelev-
ers lasformaga och skrivformaga” (UMU 6SV020). Likasa finns det uttryck
om strategier for att ”forbéttra elevers skrivande” (HH SV1010) och ”skapa
forutsattningar for elevers skriftspraksldrande” (ORU SV1110).

Andra formuleringar har en klar referens till skrivundervisning, och i ana-
lysen har de tolkats som termer for ett skrivutvecklande arbete. En sédan
referens till skrivundervisning finns i en delkurs med rubriken “’Skrivande”,
dar uttrycket “olika sétt att undervisa om [...] skrivande” (KAU SVGL12)
visar en del av vad kursen behandlar. I andra fall rdcker det med enstaka ord
for att skapa tydlig referens till skrivutvecklande arbete. For det forsta skrivs
”skrivundervisning” (JU LSFN16, SU NSGY31, SU NSN110, SU NSN220,
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LNU 4SVA2E) ut i ett flertal kursplaner. For det andra finns termerna “skriv-
pedagogisk” (HIG SVG503) och ’skrivdidaktik™ (SH 1141SV) representerade
1 materialet.

I vissa fall forekommer ocksa ordet ’genrepedagogik” (HV STS600, GU
LGSV30, LTU S0045P, MDH SV121, MDH SVA413). Emellertid bor genre-
pedagogik ses som en delmingd av skrivundervisning, och det ar endast for
den initierade som begreppet ger en tydlig koppling till ett skrivutvecklande
arbete.

Arbete med skrivande

En annan typ av formuleringar handlar explicit om arbete med skrivande.
Bland dessa formuleringar dr begreppsomfanget nagot storre 4n i foregéende
kategori, men det ar fortfarande tdmligen litet. I de formuleringar som fors till
denna kategori uttrycks det tydligt att det handlar om skrivande i1 skolan.
Déaremot framgar det inte om det handlar om ett skrivutvecklande arbete.

Exempel pa sddana formuleringar ar “didaktiska metoder for att arbeta
med texter och skrivande (HH SV1010), ”didaktiska modeller for arbete med
elevers skrivande” (GU LGSV20) eller metoder for processorienterat skriv-
ande” (MDH SVAI121). Det forekommer dven uttryck som handlar om
delméngder i arbetet med skrivande: “arbetet med andras skrivprocess” (LU
ASV(C33).

Forutom dessa uttryck, som har en odiskutabelt klar referens till arbete
med skrivande i undervisningen, finns det formuleringar som mer allmént
handlar om “skrivande i skolan” (JU LSFN16, SU NSN110, LU ASV(C33,
UMU 6SV020) och sddana som handlar om mer specifika aktiviteter som att
”skriva dikter i ett skolsammanhang” (ORU SV008G) eller om att arbeta med
“integrering av skrivande, ldsande och samtal i undervisningen” (MDH
SVAI21).

Vissa formuleringar har ett storre begreppsomfang och handlar om ’skriv-
andets betydelse ur didaktiskt perspektiv’ (HH SV1010) eller ”’spréakliga akti-
viteter i skolan med fokus pé skrivande” (ORU SV1109). Likval &r skrivandet
explicit utskrivet och ddrmed synliggjort. Den vagaste formuleringen av det
slaget dr foljande, som handlar om att ’skapa larprocesser i forhallande till
skriftliga aktiviteter” (ORU SV1109). Detta bor emellertid ses som ett exempel
pa mél som handlar om arbete med skrivande, eftersom “skriftliga aktiviteter”
ndmns i denna formulering.
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Arbete med text

Det finns andra formuleringar som, dtminstone till viss del, verkar referera till
arbetet med skrivutveckling och skrivande men dér dessa begrepp inte skrivs
ut. I vissa av dessa formuleringar ligger beskrivningens fokus istéllet pa det
som skulle kunna sammanfattas som arbete med text, alltsé ett uttryck vars
begreppsomféng dr storre &n arbete med skrivutveckling eller skrivande.

Exempelvis finns det formuleringar om att “bidra till elevers textskap-
ande” (GU LGSV10). Denna formulering har pa semantisk niva en klar refe-
rens till lararaktiviteter som fokuserar pa att stodja elevers skrivande, men
ordvalet gor att koncentrationen ligger pé text snarare dn pa skrivande.

Det finns ocksa kursplaner dir termen ’textarbete’ verkar anvéndas for att
asyfta skrivundervisning. Detta géller bland annat en delkurs med rubriken
”Funktionell grammatik for textarbete i skolan” (SH 1141SV), dir det i
kursbeskrivningen framgar att sarskilt fokus laggs pé didaktiska tillimpningar
[...] vad géller skrivdidaktik” (SH 1141SV). Hér ges alltsd termen ’textarbete’
en tydlig referens till skrivundervisning. Det finns fler exempel pa hur ’text-
arbete’ anvinds pé detta sétt, exempelvis i en kursplan, dir det framgér att
”[b]rukstexter analyseras [...] och sitts i relation till det textarbete som sker i
skolans d&mnesundervisning” (LIU 93SV51). *Textarbete’ skulle i detta fall
kunna referera till olika aktiviteter, men da studenterna i samma kurs dven
studerar teorier om lds- och skrivsvarigheter” och diskuterar ”hur skolan
hanterar olika typer av las- och skrivsvérigheter” (LIU 93SV51), styrks tesen
att “textarbetet’” kan handla om skrivande och skrivundervisning.

I en annan kurs vid samma liroséte studeras dmnesplaner avseende sprak,
textarbete och litteratur” samt “elevtexter” (LIU 92SV31). Av innehallsbe-
skrivningen framgar det att “arbetsformer for text [...] tas upp i ett didaktiskt
perspektiv’ (LIU 92SV31). Att kursen erbjuder granskning av “’elevtexter med
fokus pa bedomning och vérdering” (ibid) indikerar att ’textarbete’ och
’arbetsformer for text’ refererar till arbete med skrivande och skrivunder-
visning. I den provkod som hor till delkursen ingér ytterligare en term av lik-
nande konstruktion — textdidaktik” (LIU 92SV31).

I en helkurs finns ett overgripande mal som handlar om att planera,
presentera och diskutera textdidaktiska lektionsuppldgg med utgangspunkt i
kursinnehallet” (GU LGSV20). Det ar sannolikt att dessa ’textdidaktiska
lektionsupplégg’ refererar till arbete med skrivande, da en av de tva delkur-
serna, “Elevers texter, elevers skrivande”, erbjuder "kunskap om olika didak-
tiska modeller for arbete med elevers skrivande utifran aktuell forskning” (GU
LGSV20). Delkursen innehaller ocksa analys och bedomning av elevers texter
och skrivande, och ”’[d]e analytiska redskapen kopplas i delkursen samman
med responsarbete” (GU LGSV20).
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Arbete med sprdkutveckling

En annan sorts formuleringar som refererar till arbetet med skrivutveckling och
skrivande men déir dessa begrepp inte skrivs ut, fokuserar istillet pa arbete med
sprakutveckling.* Aven detta uttryck har stdrre begreppsomfang #n arbete med
skrivutveckling och skrivande.

Bland annat anges “sprdkutvecklande arbetssdtt” som kérnan i en kurs
som behandlar “teorier om lés- och skrivprocesser och villkor for barns och
ungas skriftsprakliga kompetens”, “skrivsvarigheter” samt “redskap for att
beddma och dokumentera elevernas sprakliga produktion” (SH 1115SV).
Uttrycket ’sprakutvecklande arbetssitt’ har ett relativt stort begreppsomfing
som visserligen ocksa kan inrymma arbete med skrivutveckling. Detsamma
géller formuleringen “arbete for att utveckla elevers sprdkliga repertoar och
framstéllningsformdaga” (LU ASVCS52), som ingér i en kurs som berdr “savil
muntlig som skriftlig kommunikation” (LU ASVCS52). Referensen forblir
emellertid oklar.

P4 liknande sitt anges kursen “Textkompetenser och sprakutvecklande
arbetsprocesser” bland annat handla om att “skapa en sprdkutvecklande
undervisning” (HV STS600). Efter avslutad kurs forvéntas studenterna kunna
“utveckla [...] andras texter genom respons”, “analysera och beddéma elev-
texter for att stddja elever i deras sprakutveckling” (HV STS600) samt kritiskt
resonera kring skrivforskning och genrepedagogik™. Dessa mél pekar pa att
kursen behandlar skrivundervisning. Det begrepp som anvénds i kursbeskriv-
ningen ar emellertid *sprakutveckling’.

Det finns fler exempel av liknande art. I kursen ”Att analysera, bedoma
och stodja sprakutveckling” anges att studenterna “med stod i sin samlade
kunskap om svenska sprakets struktur och om tal- och skriftspraksutveckling
[ska] kunna analysera och bedoma elevtexter i ett utvecklingsperspektiv’’ samt
att de utifran analys och bedomning av en elevs textproduktion [ska] kunna
[...] ge forslag p& hur den fortsatta undervisningen kan utformas for att stodja
elevens langsiktiga sprdakutveckling” (MAH SL203C). Kursen handlar alltsa
till viss del om skrivundervisning, men det ar arbetet med sprakutveckling som
hamnar i forgrunden.

Som flera exempel visar, finns det kursplaner dir vissa skrivningar som
explicit handlar om skrivundervisning blandas med andra uttryck med storre
begreppsomfang. Ytterligare ett sidant exempel finns i kursplanen till kursen
”Elevtextanalys”, som utgéar fran “moderna teorier om barns och ungdomars
sprakutveckling i tal och skrift, samt om utveckling av repertoarer” (LNU
2SVAO08). I kursens innehallsbeskrivning framgar att “respons och praktisk

24 Begreppet *sprakutveckling’ anviinds inom genrepedagogiken.
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beddmning av elevtext ir ett centralt tema” (LNU 2SVAO08), och ett av kursens
mal uttrycker att studenten ska kunna “diskutera dmnesdidaktiska teorier om
skrivutveckling”. Kursen tycks alltsd i viss utstrdckning handla om skriv-
undervisning. Samtidigt stir det formulerat att studenten under kursen ska
“tilldgna sig modeller och metoder for en sprdkutvecklande undervisning”
(LNU 2SVAO08).

Detsamma géller kursen “Sprékfardighet for larare och elever” (ORU
SV1109), som beskrivs pa foljande sitt:

Delkursen fokuserar pé sprdkliga aktiviteter i skolan med fokus pad
skrivande och talande. Kunskaper om talade och skrivna texter &r centrala
for blivande svensklérare, vars arbetsuppgifter i mangt och mycket handlar
om att handleda elever och skapa ldirprocesser i forhdllande till muntliga
och skriftliga aktiviteter. Delkursen syftar for det forsta till att utveckla
studentens egen textkompetens i tal och skrift. Det sker bdde genom
textproduktion, t.ex. muntliga framféranden och skrivuppgifter, och analys
av egna och andras texter. For det andra tar delkursen upp sprakutvecklande
arbetssdtt. (ORU SV1109)

I denna kursbeskrivning ar det ocksa intressant att ”studentens egen text-
kompetens i tal och skrift” nimns explicit, men nir det géller kursens &mnes-
didaktiska delar anges “’sprdakutvecklande arbetssdtt” (ORU SV1109).

Ytterligare en formulering — “utveckla och bedéma sprdkliga firdigheter
och kompetenser” (ORU SV005G) — éaterfinns i kursplanen for kursen
”Textanalys”, som bland annat anges forbereda blivande &mneslérare pa att
“reflektera Over [...] textutveckling [...] hos sina framtida elever” (ORU
SV005G). Aven i detta fall tycks formuleringen inbegripa sidant som kan
inrymmas i skrivundervisning.

Arbete med sprdak och kommunikation

Det finns ocksa exempel pa formuleringar med ett mycket stort begreppsom-
fang och vars referens till skrivutveckling och skrivande dr mycket oklar. I
sadana uttryck kan arbete med sprdk och kommunikation vara det retoriskt
framtridande.

I kursen ”Didaktiska perspektiv pd sprak och kommunikation” (HDA
SV1028) “belyses dmnesdidaktiska stdllningstaganden i forhdllande till
kommunikation och sprak” (HDA SV1028). Enligt innehéllsbeskrivningen
fokuserar kursen “svenskdmnesdidaktiska fragor med betoning pé sprak,
sprakutveckling och textproduktion™. Arbete med skrivande ingar alltsa, men
det ges ingen tydlig markering i kursnamn eller beskrivning. Delkursen i fraga
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ingér i en helkurs, vars 6vergripande mal dr att “relatera [kunskaper om kom-
munikation och sprék utifrén olika teoretiska perspektiv] till &mnesdidaktiska
perspektiv pa sprdk, kommunikation och svenska som skolimne” (HDA
SV1028).

En annan kurs, ”Den sprékande ménniskan” (HV SVD100), syftar till att
studenten ska utveckla en helhetsforstaelse av sprakets och litteraturens olika
dimensioner ldsa, skriva, tala och lyssna”. I kursens huvudsakliga innehall
anges att studenten utforskar “’produktion av olika texttyper”. Dar faststélls
ocksé att man inom kursen ser “arbetet med sprak och text som ett viktigt led
i skolans demokratiska uppdrag” (HV SVD100). D4 ett av kursens mal &r att
”diskutera och problematisera lds- och skrivprocessen i ett utvecklings-
perspektiv’ (HV SVD100), framgéar det att skrivundervisning berors.

I beskrivningen av ytterligare en annan delkurs, “Medietexter och
ungdomskultur”, anges att studenterna ska reflektera kring vérdet av texter
och kulturyttringar i olika medier och hur de kan anvéndas for [...] utveckling
av kommunikativa férmdgor”. 1 kursen diskuteras “[med utgangspunkt i
relevant dmnesdidaktik] hur svenskldrare kan anvidnda ungas kultur- och
mediekunnande for att utveckla elevernas skrivande och skapande” (SH
1119SV).

Kursen ”Sprékfardighet for ldrare och elever” (ORU SV1109) "fokuserar
pa sprékliga aktiviteter i skolan med fokus pa skrivande och talande” (ORU
SV1109). Studenten forvintas dér utveckla ’fordjupad kinnedom om arbets-
sdtt med sdrskild hdansyn till sprakliga aktiviteter” (ORU SV1109) — ett
uttryck, som har ett mycket stort begreppsomfang och troligen asyftar sévil tal
som skrift.

Uttryck for skrivundervisning - fran stark till svag referens

Trots att det i vissa kursplaner ar tydligt framskrivet att kursen forbereder for
arbete med skrivande och skrivundervisning, finns det alltsi en méngd
exempel pa hur de skrivdidaktiska inslagen i undervisningen riskerar att bli
dolda eller svagt framtrddande, beroende pé de ord och uttryck som anvénds.
Detta beror pa att de formuleringar som anvénds for att bendmna skrivunder-
visning har olika stort begreppsomfang, som beskrivningen ovan visar. De ar
alltsa olika tydliga i sin referens.

Denna skillnad i begreppsomféng illustreras i Figur 4, dir en mer kon-
centrerad dtergivning av uttrycksvarianter presenteras rangordnade fran stark
till svag referens. For att synliggora uttryck som anvénds for att referera till
skrivundervisning, utesluts i atergivningen eventuella delar som handlar om
andra omraden. Darfor kommer formuleringar av slaget “utveckling av ungas
lasande och skrivande” att kondenseras till “utveckling av ungas skrivande”.
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Stark referens till skrivutvecklande arbete i svenskémnet

utveckla elevers skrivande

skrivutvecklande arbete/arbetssatt
skrivundervisning/skrivpedagogik/skrivdidaktik
didaktiska metoder/modeller for arbete med elevers skrivande
arbetet med andras skrivprocess

sprakliga aktiviteter i skolan med fokus pa skrivande
bidra till elevers textskapande
textdidaktik/textdidaktiska lektionsupplagg
arbetsformer for text i ett didaktiskt perspektiv
textarbete/arbete med text

utveckla sprékliga fardigheter och kompetenser
sprékutvecklande arbetssitt/undervisning

stodja elevers sprakutveckling

utveckling av kommunikativa forméagor

arbetssétt med sarskild hinsyn till sprakliga aktiviteter

Svag referens till skrivutvecklande arbete i svenskdmnet

Figur 4. Uttryck som betecknar skrivundervisning. Fran stark till svag referens till
skrivutvecklande arbete.

Det finns ocksa prov pa kursplaner som é&r sé kortfattade och allmént héllna att
det dr svart att utldsa vad olika kurser innehaller. I sadana beskrivningar finns
exempel pa uttryck med mycket stort begreppsomfang. De termer som repre-
senteras bidrar ddrmed till ett semantiskt tomrum. Bland annat géller det
kursplaner dér uttryck som “&mnesdidaktik” (UU 5SV208), ”svenskdmnets
didaktik” (UU 5SV207) samt “undervisningsmetoder” (UU 5SV207) ar de
som nirmast refererar till skrivundervisning.

Det finns dven exempel pa kursplaner dir innehéllsbeskrivningen till
storsta del bestar av ett antal uppradade nominalfraser, vissa av dem enkla. I
sddana kursplaner forekommer uttryck med mycket stort begreppsomfing,
exempelvis “undervisning i gymnasieskolans svenskdmne” (LTU S0049P).
Men &ven i beskrivningar som dr utformade som lopande text, kan referensen
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bli mycket svag, exempelvis i1 foljande malformulering: ”Kursens dvergrip-
ande mél ar att utbilda ldrare i Svenska spréket i gymnasieskolan” (MIUN
SV033G). Den typen av beskrivningar ger knappast négot stod for den som
vill forsta kursens innehall.

Summering

En av avhandlingens fragestillningar handlade om hur skrivande och skrivun-
dervisning som kompetensomraden framstélls i1 kursplaner for &mnet svenska
1 &mnesldrarutbildningar med inriktning mot svenskédmnet. Resultatet visar att
det i detta hdnseende finns ett patagligt tomrum. Detta tomrum skulle kunna
betraktas som en tyst diskurs.

En viktig fraga att stdlla sig &r hur detta ska tolkas. Vad 4r det som leder
till denna tystnad? Tas svensklérares skrivutvecklande arbete for givet? Ses det
som litt att hantera? Finns det ndgon sérskild anledning till att man inte
bendamner och explicitgdr denna del av svenskundervisningen??

Det &r ocksé viktigt att frdga sig vad kursplanerna signalerar gentemot
studenterna. Hur uppfattar de skrivundervisning som en del av svenskdmnet i
lasningen av utbildningens kursplaner, och hur uppfattar de lararens skrivut-
vecklande uppdrag?

Dessa fragor kan inte den hér studien ge nagot svar pa. Likvil pekar resul-
tatet pé ett allvarligt problem. Kursplanerna &r i likhet med statliga lagar och
forordningar bindande (UKA 2017, s. 19), och staten pabjuder lirositena att
planera respektive kurs utifrdn de kursmél som faststills i dess kursplan (Prop.
2004/05:162, s. 93). Om det inte foreligger nagot avstdnd mellan retorik och
praktik vad géller den utbildning om skrivundervisning som ges inom &mnes-
lararutbildningen i svenska, pekar resultatet saledes pa ett faktiskt tomrum i
utbildningen. Detta &r i sa fall allvarligt. Om problemet i stéllet ligger pa kurs-
planernas formuleringsniva, finns det anledning for svenska ldroséten att
granska och med noggrannhet bearbeta sina styrdokument. I det arbetet kan
skalan med uttryck som har olika stark referens till skrivutvecklande arbete i
svenskdmnet komma till anvindning.

25 Ovriga delar av svenskiimnet ir inte systematiskt analyserade.
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Ill. Tvéirsnittsstudien
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3 Tre skrivdidaktiska diskurser

I detta kapitel gors en analys av hur nya och erfarna svensklararstudenter res-
pektive yrkesverksamma gymnasieldrare i svenska talar om text, skrivande,
skrivinldrning, skrivundervisning och skrivbedomning. Avsikten &r att jaimfora
hur dessa olika grupper talar om skrivundervisning.

Inledningsvis beskrivs materialet i tvdrsnittsstudien och den analysmetod
som har anvints i detta kapitel. Efter denna genomgéng ges en begreppslig ram
for hur analytiska kategorier kan konstrueras utifran de olika gruppernas satt
att tala om skrivundervisning. Centralt hér &r vilken textniva de uppehaller sig
vid. Dérefter ges en beskrivning av tre olika analytiskt urskiljbara sétt hos
grupperna att tala om skrivundervisning. Dessa kallas skrivdidaktiska
diskurser. Avslutningsvis jamfors de tre gruppernas skrivdidaktiska diskurser
mer systematiskt genom att faststilla kvantitativa skillnader mellan de sétt att
tala om skrivundervisning som framtréder i respektive grupp, innan en kvali-
tativ komparation gors av gruppernas utsagor.

Material och metod

Det material som ligger till grund for tvérsnittsstudien ar semistrukturerade
kvalitativa intervjuer av femton individer som antingen befinner sig i
amnesldrarutbildningen eller i det tidiga yrkeslivet som svenskldrare. I
avsnittet presenteras valet av de tre undersokta tidpunkterna, urval samt
forutséttning for deltagande i studien. Déarefter ges en dversikt over intervju-
personerna och en beskrivning av hur intervjuerna har hanterats.

Tre grupper vid olika tidpunkter

I progressionsstudier dr det vanligt att bygga pa ett longitudinellt insamlings-
forfarande, som erbjuder en dokumentation av samma individers utveckling
over tid. Eftersom sddana undersokningar mojliggér komparationer av samma
individer kan ocksé de fordndringar som framkommer hérledas till utveckling
eller processer (Bryman 2002:73). Vad giller denna delstudie har det av
tidsskél inte varit mojligt att folja en individuell utveckling i en longitudinell
design. For att dndé skapa en bild av ldrarstudenters och larares skrivdidaktiska
utveckling gors i denna studie nedslag vid tre olika tidpunkter, ndmligen i
borjan respektive slutet av amneslararutbildningen med inriktning svenska mot
gymnasiet samt i den forsta tiden som verksam svenskldrare pa gymnasiet.
Saledes har olika individer intervjuats som representanter for ndgon av dessa
tidpunkter.
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Tvérsnittsdesign har anvénts tidigare for att undersoka larares &mneskunskap
och dmnesdidaktiska kunskap. I en Oversiktsartikel Oover dmnesdidaktisk
forskning visar Schneider och Plasman (2011:558) att de, genom att 14gga ihop
olika studier, kunde se en fOrdndringsbana i ldrares dmnesdidaktiska
kunskapsbildning, trots att studierna var genomforda med olika individer. Ett
annat exempel dr den design som Kleickmann et al. (2013) anvénder for att
studera den tyska lararutbildningens genomslag vad giller &mnesteoretisk och
amnesdidaktisk kunskapsbildning. Aven de studerade studentgrupper som
befann sig i olika skeden av ldrarutbildningen samt en grupp larare. Den valda
designen i denna delstudie bor darfor ses som rimlig for att se fordndrings-
monster dver tid.

Tidpunkterna har valts med hansyn till ett antal faktorer.?® For att samtliga
intervjupersoner skulle kunna fora resonemang om skrivundervisningens
praktiska sida, valdes i ldrarutbildningen tidpunkter i direkt anslutning till en
VFU-period. For att en komparation skulle kunna goras, var det ocksa onskvart
att perioderna var tillrickligt atskilda. Dessutom var det viktigt att en tidpunkt
efter ldrarexamen fanns representerad, eftersom den allra forsta tiden i
yrkesverksamheten &r en period som i hog grad innebar reflektion (Grossman
& Richert 1988:60; Worden 2015:117) och som skulle kunna betraktas som en
forlangd lararutbildning i lararens egen regi (SOU 2008:109).2

Vid varje tidpunkt har fem individer intervjuats. De som befann sig vid
den forsta tidpunkten kallas nya studenter, de som befann sig vid den andra
tidpunkten kallas erfarna studenter’, och de som befann sig vid den sista
tidpunkten kallas /drare.

Eftersom materialet ar sa litet gors inga ansprdk pa representativitet i
statistisk bemarkelse.

Urval och forutsdttningar for deltagande

Sokandet efter deltagare i studien pégick mellan april 2012 och mars 2013.
Specifika kriterier sattes upp for ett &andamélsenligt urval. Ett huvudkriterium

26 Det rader brist pa studier om kritiska tidpunkter i lirares yrkesbana (Abell
2008:1411). Brytpunkten mellan ldrarutbildning och lararyrket 4r en sddan kritisk
tidpunkt.

27 Paulin (2008:26) betraktar det forsta aret i ldraryrket som det sista ret i
lararutbildningen, eftersom det dr da som ldrarnas “handlingskunskap” bildas.

28 Studentgrupperna har fatt sina beteckningar efter inspiration av Sofia Asks
avhandling Vigar till ett akademiskt skriftsprdak (2007). Nya respektive erfarna
studenter sdger nagot om i vilket skede de olika intervjupersonerna befinner sig i sin
utbildning, varfor de ter sig praktiska.
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var att samtliga intervjupersoner skulle ga eller ha genomgétt sin lararut-
bildning vid samma ldrosdte. Detta val 0kar validiteten, da utbildningens
innehéll och struktur som variabel kan hallas relativt konstant.

Det var ocksa nodvéndigt att &tminstone de nya studenterna skulle ansvara
for nagon typ av skrivande under sin VFU.?” For samtliga géllde att de inte
skulle ha arbetat eller vikarierat som ldrare i storre omfattning fore eller under
lararutbildningen. For de ldrare som hade varit yrkesverksamma pa gymnasiet
bestdmdes att de skulle ha arbetat mellan ett och tre ar direkt efter
lararutbildningen.

Nya studenter var lattast att f4 kontakt med. Potentiella deltagare besoktes
i anslutning till ett undervisningstillfille. Forskningsprojektet presenterades
oversiktligt, och samtidigt angavs det specifika Onskemaélet om att endast
studenter som skulle leda ndgon form av skrivande under VFU:n skulle ingé i
projektet. Tre av de studenter som anmadlde sitt intresse vid denna forfragan
kom att ingd i studien.’® For att fi fem individer 1 varje grupp, gjordes
ytterligare en forfragan — da till studenter i det nyare lararprogrammet®'. Tre
av dessa angav sitt intresse for deltagande, varpd tva fick ingd i studien.
Gruppen nya studenter bestar av tre kvinnor och tva mén i aldrarna 21-23 ar.

De erfarna studenterna hittades med hjilp av en kurskod som var gemen-
sam for de gymnasieldrarstudenter med inriktning svenska som skulle gora sin
slut-VFU under den aktuella perioden. Dessa kontaktades via e-post.>? Av elva
namn kunde pa detta sitt slutligen fem erfarna studenter (tre kvinnor och tva
mén i &ldrarna 24-46 &r) slumpméssigt véljas ut for att inga i undersokningen.
Samtliga studenter som befinner sig i detta skede bor ha arbetat med
skrivundervisning inom svenskdmnet vid nagot av de VFU-tillfdllen som
erbjuds under utbildningen.*

Att hitta verksamma ldrare som hade gatt sin lararutbildning vid samma
laroséte och som ocksé hade en undervisningserfarenhet pd mellan ett och tre
ar i svenska pa gymnasiet skulle visa sig vara svért, da det vid tiden for studien
radde dvertalighet inom gymnasieskolan i den region dér lérosétet ligger. Flera
av de relativt nyexaminerade ldrare som kontaktades hade av den anledningen

2 Vid den tidpunkt dé forfrdgan gjordes, hade studenterna varit i kontakt med sin
handledare och visste vilken typ av undervisning de skulle ansvara for under VFU:n.
30 Dessa studerade inom den ldrarutbildning som antog studenter fran 2001.

31 Den ldrarutbildning som antog studenter fran 2011.

32 ] vissa fall dven via telefon och sms i de fall d& svaret drdjde.

33 Om de inte har gjort det, dr det desto storre anledning till att studera hur dessa
forhéller sig till skrivundervisning. Avsikten &r inte att studera en tillrdttalagd version
av lararutbildningen utan en bildningsgang som faktiskt 4r en realitet for mdnga som
sedermera ska undervisa i svenska pa gymnasiet.
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undervisat inom grundskolan, varfoér antalet personer med 6nskad profil var
litet redan fran borjan. Via kontakter kunde slutligen fem verksamma larare
intervjuas (en kvinna och fyra mén i aldrarna 25-34 &r) som med ett undantag
uppfyllde kriterierna — en av dessa hade endast arbetat som ldrare i sju
manader. Tva av ldrarna har last fristdende kurser och sedan genomgatt det sa
kallade korta lararprogrammet.’* De Gvriga har genomgatt det vanliga larar-
programmet. Skolorna som de undervisar pa ligger i tre olika stider, ar olika
stora och representerar sdvil kommunala som privata huvudmén samt studie-
forberedande och yrkesférberedande program (se Tabell 6).

Intervjupersonerna och deras utbildning

Respondenterna ingar anonymt i undersdkningen och har erhallit en personlig
kod som anvinds vid citat. Koderna &r uppbyggda enligt foljande princip: NS1
betyder att det dr en ny student (NS) och att det ér individ 1 (av fem). Erfarna
studenter betecknas ES, varpa koden ES4 anger att det handlar om individ 4 i
gruppen erfarna studenter. Koden L3 visar att det dr ldrare 3. I Tabell 6 nedan
finns en forteckning Over intervjupersonernas kod, kon*® och alder. For nya
studenter anges vilken lararutbildning de gér, det vill siga huruvida de gar den
lararutbildning som bdrjade anta studenter 2001 eller den som borjade anta
studenter 2011. For erfarna studenter anges vilket &mne de har lést efter
svenskan. For ldrarna anges hur ldnge de har varit yrkesverksamma och vilken
typ av skola de arbetar pa.’® I beskrivningen finns ocksd kommentarer som
visar hur intervjupersonerna (eventuellt) skiljer sig fran 6vriga i gruppen.

I gruppen nya studenter representeras savél 2001 &rs som 2011 ars lararut-
bildning. Eftersom dessa inte har exakt samma uppldggning ges i det ndrmast
foljande en kort beskrivning av de sprékinriktade kurser som ges fore den
svenskinriktade VFU:n och som darmed é&r direkt relevanta for skrivunder-
visning.

34 Denna studieform innebér att &mnesstudier kompletteras med en pedagogisk
utbildning.

35 I analysen har inte genus beaktats; det dr ldrarnas kunskap som dr analysobjekt.
Aven om kénsfordelningen i materialet inte motsvarar konsfordelningen i
svensklédrarkaren, bedoms detta vara av mindre betydelse for studiens syfte. For en
oversikt av genusfordelningen i lararutbildningen, se rapporten Man ska bli ldrare:
Den ojdmna konsfordelningen inom ldrarutbildningen — beskrivning och analys
(Hogskoleverket 2009).

36 Lararnas &mneskombination anges inte av forskningsetiska skil, eftersom denna i
vissa fall skulle kunna avsloja deras identitet.
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Tabell 6. Forteckning 6ver intervjupersonernas kon, alder och utbildning respektive

yrkesverksamhet for studenter och ldrare.

NS1 | Kvinna (23 ar) som gar den ldrarutbildning som borjade anta studenter 2001.

NS2 | Kvinna (22 ar) som gar den ldrarutbildning som borjade anta studenter 2001.

NS3 | Man (22 ar) som gér den ldrarutbildning som borjade anta studenter 2011.

NS4 | Kvinna (22 ar) som gar den ldrarutbildning som borjade anta studenter 2011.

NS5 | Man (21 ar) som gér den lararutbildning som borjade anta studenter 2001.

ES1 | Kvinna (25 &r). Hennes andra dmne &r engelska.

ES2 | Kvinna (25 &r). Hennes andra d&mne é&r historia.

ES3 | Kvinna (46 ér). Hennes andra d&mne &r samhéllskunskap. Hon undervisade endast
inom samhaéllskunskap under sin slut-VFU.

ES4 | Man (24 ar). Hans andra &mne &r religionskunskap.

ES5 | Man (29 ar). Hans andra &mne ar engelska. Han undervisade endast inom engelska
under sin slut-VFU.

L1 Kvinna (28 ar) som har varit yrkesverksam i tre ar och arbetar pé en friskola i en
storre stad. Hon har ldst ordinarie ldrarutbildning.

L2 Man (31 ér) som har varit yrkesverksam i tre ar och arbetar pa en mindre friskola i
en storre stad. Han har lést fristdende kurser och sedan gétt den kortare
lararutbildningen som tidigare kallades sen ingéng.

L3 Man (34 ar) som har varit yrkesverksam i tva ar och arbetar pa en kommunal
gymnasieskola i en mindre stad. Han har ldst ordinarie ldrarutbildning.

L4 Man (25 &r) som har varit yrkesverksam 1 sju manader och arbetar pa en friskola i en
storre stad. Han har last ordinarie ldrarutbildning.

L5 Man (32 &r) som har varit yrkesverksam i tre ar och arbetar pa en kommunal

gymnasieskola i en storre stad. Han har lést fristdende kurser och sedan gatt den

kortare ldrarutbildningen som tidigare kallades sen ingang.

De tre nya studenter som léser 2001 &rs ldrarutbildning har gatt kurser (i nAmnd
ordning) som handlar om elevers sprak och sprékutveckling, och de har ocksé
fétt trdna pa skriftlig och muntlig framstéllning samt skrivregler. Darutover har
de genomgatt en grundkurs i svensk grammatik och en textanalyskurs, som
handlar om genrer, texters uppbyggnad och struktur. Den senare delen av
denna kurs har ett didaktiskt perspektiv pa text och sprék. I direkt anslutning
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till VFU:n har de gétt en kurs som har ett sivil teoretiskt som praktiskt
perspektiv pa svenskdmnet och som syftar till att 1&ta &mnesteori och dmnes-
didaktisk teori motas.

For de tva nya studenter som ldser 2011 &rs lararutbildning ser det nigot
annorlunda ut. De har forst last en grundkurs i svensk grammatik och dérefter
en kurs i sprakutveckling med didaktisk inriktning. Vidare har de gatt en kurs
i skriftlig och muntlig framstéllning, dér svenska skrivregler och normer ingar.
Diérefter foljer kurser med en uttalad &mnesdidaktisk pragel, ndrmare bestamt
kurser i textanalys med dmnesdidaktisk inriktning samt text- och skrivdidaktik.
Det som frimst skiljer dessa studiegangar &t &r att det dmnesdidaktiska
perspektivet blir framtriddande relativt tidigt 1 2011 &rs lérarutbildning.

Intervjuernas genomfdrande

Den valda insamlingsmetoden &r semistrukturerade intervjuer, vilket innebar
att en intervjuguide med ett antal fragor har utgjort ram for i vrigt relativt fria
samtal.’” Intervjuerna har handlat om tre omraden: 1) Vilka kunskaper om och
i skrivande behover eleverna? 2) Vilken skrivdidaktisk kunskap dr nodvéandig
for svenskldararen? 3) Hur och var har denna kunskap utvecklats?*® Dessa
teman har utgjort stommen i samtliga intervjuer men har berorts i olika om-
fattning och utifran olika ingangar beroende pé hur intervjun har utvecklats.

Intervjuerna genomfordes mellan juni 2012 och april 2013. De nya larar-
studenterna intervjuades i juni 2012 och i december 2012.3° De erfarna studen-
terna intervjuades i november och december 2012 samt i mars 2013. Léarar-
intervjuerna genomfordes i september och november 2012 samt i mars och
april 2013. Varje intervjutillfalle borjade med en genomgéng av forsknings-
etiska aspekter for att intervjupersonerna skulle vara medvetna om villkoren
for deltagandet i studien.

I slutet av intervjuerna (nir samtliga teman hade behandlats) ombads
intervjupersonerna att ldsa kunskapskravet for betyget A i den gymnasie-
gemensamma kursen Svenska 1 och sedan resonera om vilka kunskaper
svenskldrare behdver for att kunna hjélpa eleven att na dessa méal. Utdraget,
som omfattar de delar som ror skriftlig kommunikation i kursen, ar f6ljande:

37 Se Bilaga 1 (Intervjuguide for studenter) och Bilaga 2 (Intervjuguide for ldrare).
Grunden till intervjuguiden utformades och testades i tva pilotintervjuer med larare.
Da intervjuguiden dérefter fordndrades, ingar inte dessa intervjuer i studien.

38 Syftet var ursprungligen att studera lirarstudenters och ldrares skrivdidaktiska
kunskapsbildning utifrin deras sétt att tala om nédvéndig skrivdidaktisk kunskap och
dess utveckling.

39 Studenter inom den éldre lararutbildningen (frdn 2001) respektive studenter fran
den nya lararutbildningen (frén 2011).
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Eleven kan skriva argumenterande text och andra typer av texter, som &r
sammanhéingande, begripliga och véldisponerade samt anpassade till syfte,
mottagare och kommunikationssituation. Dispositionen i den skriftliga
framstdllningen &r tydligt urskiljbar. Eleven kan i huvudsak folja skrift-
sprakets normer for sprakriktighet, och spréket &r varierat och innehaller
goda formuleringar. (Skolverket 2011:164)

Analys

Materialet genererades utifrdn studiens ursprungliga tanke — att gdra en
innehéllsanalys av lararstudenters och ldrares kunskapsbildning utifran deras
utsagor om nodvindig skrivdidaktisk kunskap och dess utveckling. Analysen
av intervjuerna har gjorts kontinuerligt och i flera steg med bdrjan i inter-
vjutillfillena och transkriptionsarbetet. Intervjuerna har sedan genomlyssnats
och transkriptionerna lists oppet och forutséttningslost ett flertal ganger med
avsikt att fa en helhetsbild. Vid genomlédsningarna har passager av relevans for
fragestéllningarna markerats och kodats, och utifran dessa koder har monster
framtrétt.

I en inledande analys framtriddde emellertid tydliga monster i de olika
gruppernas sétt att tala. Det visade sig att deras sétt att yttra sig skiljde sig at
nir de talade om skrivande och skrivundervisning och att dessa skillnader
kunde hérledas till textnivaer. Séledes paborjades en systematisk innehallsana-
lys av gruppernas utsagor i relation till olika textnivaer.

Forst grupperades utsagor i en skala fran lokal till global textniva. Ytter-
ligare analys kunde gruppera dessa skillnader i tre kluster av yttrandetyper,
som var och en berdrde olika textnivder — lokal, mellanliggande och global
niva. Darmed fastslogs grinser mellan dessa tre kvalitativt skilda fokus. Da
utsagorna handlade om savil text, sprak, skrivande, skrivundervisning och
skrivbedémning, anvindes Ivani¢s (2004) princip att bygga upp skrivdidak-
tiska diskurser for att utforma induktivt skapade analyskategorier — skriv-
didaktiska diskurser. Detta beskrivs ndrmare nedan.

Korrektion, konstruktion och kommunikation

Resultatet visar pafallande skillnader vad géller hur de olika grupperna foku-
serar pa olika textnivéer i sina yttranden.

Av de utsagor som handlar om text, skrivande, skrivinldrning, skrivunder-
visning och skrivbedémning finns alltsd sddana som beror texters lokala, mer
konkreta niva. Sddana utsagor handlar om sddant som &r litt att upptécka i text.
En andra typ av utsagor berdr textens mellanliggande textniva, som handlar
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om texters dvergripande struktur. En tredje typ av utsagor fokuserar pa textens
globala, mer kontextrelaterade niva.

Dessa tre textnivaer illustreras med hjidlp av en modell som har skapats
med inspiration av Hillocks (1987), Evensen (1997) och Hoel (2001). Nivéin-
delningen i denna modell dr séledes induktivt konstruerad utifrén intervjuper-
sonernas olika sitt att tala om skrivundervisning (se Figur 5).

\ syfte - mottagare - kontext - formalitet / Global niva

texttyper - struktur - disposition
textbindning - logik
metatext

Mellanliggande nivd

meningsbyggnad
sprakriktighet
interpunktion
grammatik
morfologi
stavning

Lokal niva

Figur 5. Oversikt 6ver lokal, mellanliggande och global textnivd i intervjuutsagorna.

Som Figur 5 visar, giller foljande grinsdragningar mellan dessa nivéer i den
hér studien: Lokal niva omfattar detaljer pa ord- och meningsniva i texten
sdsom meningsbyggnad, sprakriktighet och ortografi (stavning, sdrskrivning,
interpunktion samt versaler och gemener). Férutom meningsbyggnad omfattas
andra grammatiska aspekter (exempelvis objekts- respektive subjektsformer
och tempus). Mellanliggande niva handlar om hur innehéll och budskap
organiseras och omfattar struktur pa saval text- som styckeplanet: textmonster,
disposition, koherens — det vill sdga sammanhang och réd trdd — samt
kohesion, vilket handlar om sambandsmarkorer i texten. Den mellanliggande
textnivan ar darfor fortfarande relativt konkret, eftersom den ror textens form.
Global niva handlar om syfte, mottagare och kontext, det vill séga textens
funktion. Hit hor darfor formalitetsniva och andra val som berér skribentens
mojlighet att kommunicera med mottagaren pa det sitt som avses i en viss
kontext.
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Dessa tre textnivder har utgjort en grund for tre analyskategorier — skriv-
didaktiska diskurser — som har skapats induktivt utifrin materialet men med
inspiration av IvaniCs (2004) sitt att indela vart sétt att tala om skrivande och
skrivundervisning i olika diskurser. Diskurserna har namngetts utifran ut-
sagornas karaktér. Eftersom lérarstudenterna och ldrarna till stor del talar om
och uppmérksammar brister och fel pa lokal textniva kan detta sitt att uttala
sig om skrivande och skrivundervisning beskrivas som en korrektionsdiskurs.
Sattet att tala om skrivande och skrivundervisning som hart knutna till textens
uppbyggnad och struktur kan beskrivas som en konstruktionsdiskurs.
Yttranden om skrivande och skrivundervisning som ldgger tyngdpunkten pa
samspelet mellan skribent och mottagare pé global textniva kan ségas ingé i en
kommunikationsdiskurs.

De enskilda skrivdidaktiska diskurserna &r alltsd strikt relaterade till en
viss textniva. Forhdllandet mellan de skrivdidaktiska diskurserna och de olika
textnivderna askadliggdrs i Tabell 7.

Tabell 7. Relationen mellan textnivder och skrivdidaktiska diskurser.

Textnivd Skrivdidaktisk diskurs
Lokal niva Korrektionsdiskursen
Mellanliggande niva Konstruktionsdiskursen
Global niva Kommunikationsdiskursen

De skrivdidaktiska diskurserna beskrivs mer ingdende i det ndrmast foljande.

Korrektionsdiskursen

Korrektionsdiskursen ar relaterad till textens lokala nivad. Den storsta enhet
som beaktas i detta sétt att tala om skrivande och skrivundervisning &r
meningen, vilket innebdr att enskilda tecken, ord, ordformer och
meningsbyggnad far uppmérksamhet.

I denna diskurs uttrycks ett snévt fokus pé texters sprakliga monster och
regler. Det som far stort utrymme och dominerar utsagorna i denna kategori dr
korrekt stavning, korrekt interpunktion och korrekt meningsbyggnad. Det
betyder att koncentrationen i yttranden som tillhor korrektionsdiskursen ligger
pa texters konkreta form.

Fokus pa lokal niva giller inte enbart yttranden om text och skrivande;
ocksa nér skrivundervisning berors, nimns sprakliga fardigheter som omfattar
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textens uppbyggnad pa lokal nivd. I yttranden om skrivundervisningens
innehall riktas alltsa uppmairksamheten mot exempelvis meningsbyggnad och
interpunktion, och grammatik anges som ett grundldggande undervisnings-
innehdll. I utsagor om metodiska tillvigagingssitt i undervisningen nimns
aktiviteter vars syfte &r att Ova eleverna i att hantera textens lokala niva. Sadant
som nidmns ir undervisning av foreldsningskaraktdr om hur man bygger
meningar. Inom denna kategori anges alltsa explicit grammatikundervisning
som en vig som leder till korrekt meningsbyggnad och interpunktion. Aven
lasning ndmns som ett medel for att kunna uppné dessa fardigheter. Nar det
giller bedomning av elevtexter beskrivs dessa utifran skribentens formaga att
tillimpa sprékliga monster och regler.

I det foljande ges exempel péd utsagor inom korrektionsdiskursen som
aterfinns 1 materialet. I de forsta av dessa fér det inkorrekta sérskilt fokus. Ett
sédant uttalande gors av studenten NS2 i ett ssmmanhang da hon har talar om
hur skriftlig respons paverkar elevens skrivande. I utsagan ir det endast textens
lokala nivé som berdrs, och till en bérjan ger hon uttryck for att larare bor vara
forsiktiga med att korrigera alltfor mycket i elevernas texter med tanke pé att
de kan ha svart for att skriva — elevernas skrivande ar starkt sammankopplat
med deras identitet. A andra sidan uttrycker hon tydligt att textens lokala niva
har stor betydelse for textkvaliteten:

Om du inte kan uttrycka dig i skrift och de [inte] forstér dig for att du stavar
fel och du har fel grammatik eller meningsbyggnadsfel [...] da blir det ingen
bra text. (NS2)

Fler exempel dér det inkorrekta far uppméarksamhet &r nér ldraren L3 beskriver
det problematiska i att eleverna “har mycket sprakliga brister grammatiskt”
och att vissa gor “rena sprakliga fel flera ganger i varje mening”. Ytterligare
ett uttalande som handlar om hur eleverna gor fel pa textens lokala niva gors
av en student (NS3), som beréttar om sina intryck fran VFU:n:

Alltsé [for] vissa elever var det sa att de hade problem med att sétta punkt
och stor bokstav, alltsd enkla smasaker som man tycker att man nénstans
ndr man laser Svenska B eller Svenska 2 borde ha koll pa. (NS3)

Det finns ocksa utsagor som riktas mot det korrekta i text och skrivande.
Exempelvis uttrycker ldraren LS5 att eleverna ska “kunna férmedla sig och lira
sig skriva korrekt”. Likasa uppméarksammar studenten ES4 det korrekta skrift-
spraksbruket: ”Det ger sa otroligt mycket att kunna skriva korrekt svenska”.
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Det korrekta skrivandet anges dven som ett innehdll i skrivundervisningen.
Detta patalar studenten NS1 ndr hon ldser kunskapskravet for betyget A i
Svenska 1:

Och sen ska [eleverna] kunna folja skriftsprékets normer for sprakriktighet
ocksa. Och da maste de ju kunna skriva ganska korrekt. D4 maste [lararen]
lara dem det pa nat sétt. (NS1)

Studenten NSI1 sédger visserligen ingenting om hur undervisningen ska
utformas for att uppnd detta, men i materialet ges exempel pd undervis-
ningsinnehall som kan leda till mer korrekta texter. I foljande yttrande, som
ocksa ger pataglig uppmérksamhet pé lokala textnivéer, uttrycks att ett korrekt
skrivande kan relateras till syntax:

[M]en vad géller skrivande sé tror jag vél att satsldran ar viktigare [dn
ordklasser] liksom. Att man faktiskt kan kolla sin text. Innehaller den hér
meningen predikat och ett subjekt? Annars ar det ingen fullstdndig sats. (L2)

I citatet lyfts satsens utformning fram. Lararen (L2) ger uttryck for att eleverna
maste kunna kontrollera sina meningskonstruktioner och att satsldra dirmed ar
ett lampligt undervisningsinnehall som kan leda till ett utvecklat skrivande. En
student (NS4) talar pa ett liknande sétt om grammatik i1 skrivundervisningen:

Sen tror jag dven att grammatikundervisning kan va jittebra for att lira sig
bygga texter ocksd. Att man mirker mycket ldttare ifall man héller sig till
samma tempus, till exempel. For att byta tempus, det 4r nanting som
eleverna gor ofta. (NS4)

Intervjuerna innehaller dock inte bara utsagor som handlar om grammatikens
mojlighet att forhindra felaktigheter. En student (ES3) beskriver grammatiken
som grunden for sprakarbetet i skrivandet: “Man maste ju ha [grammatiken]
pa nét satt for att kunna vara kreativ i spraket”. Grammatik, i synnerhet satsléra,
uttrycks alltsa pé flera sétt som en given del av skrivundervisningen.

I materialet finns ocksa uttalanden som handlar om vad intervjupersonerna
uppmirksammar i elevtexter och som de dérfor markerar och pépekar i sin
skriftliga respons. Foljande citat, som handlar om en ny students hantering av
elevtexter under den svenskinriktade VFU:n, ar ett sddant uttalande:

Dels sa petade jag i texten. Meningsbyggnadsfel, ja stavfel, &ndelser som &r
konstiga, grammatik, interpunktion. Alla sana smésaker. (NS4)
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I excerpten, som omfattar savil interpunktion som morfologi och menings-
byggnad, bendmner studenten NS4 ett flertal lokala textaspekter som uttrycks
vara i behov av korrigering. Detta dr inte den enda utsaga som handlar om
skriftlig respons pa elevtexter och dér intervjupersonerna uppmirksammar
aspekter pa lokal niva. Aven ldraren L1 talar om att hon i sin skriftliga respons
ofta uppmérksammar eleverna pa “formuleringar” och “meningsbyggnad”.
Detsamma gor ldraren L4, som pa liknande sétt talar om “punkt och
komma[tecken]”. Ytterligare exempel &r nir studenten NS4 talar om att
svenskldrare behover kunskaper om satsers struktur {or att i textbedomningen
kunna peka pa grammatiska regelbrott:

Det hér satslosningsschemat eller vad man skulle kunna séga, ar ju en
jattebra hjélp som jag i alla fall kan tdnka tillbaka pé och kénna att det hér
anvénder jag mig av ndr jag rittar. Att dr det ndnting jag inte forstar, okej,
men det &r att det hdr schemat funkar inte riktigt for att de kommer inte i rétt
ordning. (NS4)

Aven i foljande yttrande fir lokala textnivder pataglig uppmirksamhet. Hir
uttrycks att ett korrekt skrivande kan relateras till syntax och &ven andra
formuleringar pa ord- och meningsnivé:

I forsta hand sé réttar man ju det som &r liksom tydligt fel. Men ibland om
de skriver sa hér, alltsd meningar som att det 4r konstigt ordval, s& brukar
jag kommentera det ocksa. Eller om meningen ar otydlig, liksom. ”Lds den
hér meningen. Det gér inte riktigt att forstd vad du har skrivit.” S& dels rena
felaktigheter men ocksa séant som gor att det blir svart att forsta, som kanske
egentligen dr, ja men konstiga formuleringar. (ES2)

Utsagorna inom korrektionsdiskursen kommunicerar alltsa att textens lokala
niva &r viktig for att texten som helhet ska fungera, att elever har problem med
att folja regler for sprakliga monster och att arbete med den lokala textnivén ar
viktigt for att elevernas skrivande ska utvecklas. Darmed ligger fokus pa
mycket konkreta aspekter.

Konstruktionsdiskursen

Inom konstruktionsdiskursen ligger fokus pé textens uppbyggnad och struktur.
Det betyder att disposition och genrespecifika textmonster far uppméarksamhet.
Andra aspekter som uppméarksammas dr textens logiska uppbyggnad vad géller
styckestruktur och explicita sambandsmarkdrer. Detta sétt att tala om
skrivande och skrivundervisning uppméarksammar alltsa textens strukturella
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komposition, och med andra ord handlar utsagorna om att organisera
textinnehallet. Tyngdpunkten ligger saledes pa mellanliggande textniva, och
den storsta enhet som beaktas &r heltexten.

Konstruktionsdiskursen karaktariseras i likhet med korrektionsdiskursen
av yttranden som fokuserar pa den konkreta texten — det vill sédga formen, det
som gar att upptécka visuellt — men kategorierna skiljs at genom att olika text-
nivaer stills 1 centrum.

Utsagor inom denna diskurs ger uttryck for att skrivinlédrning sker genom
aktiviteter som Okar forstaelsen for texters uppbyggnad. Exempel pa sadana
aktiviteter som ndmns &r textanalys och explicit undervisning om textorga-
nisation och struktur. En annan aktivitet som anges frimja skrivinldrningen &r
lisning av texter i den genre som ska skrivas. Aven sittet att tala om
bedomning av skrivande karaktiriseras av att textkvaliteten relateras till
formagan att skriva vildisponerat, ssmmanhédngande och logiskt strukturerat.

I materialet finns utsagor som handlar om hur texter dr uppbyggda och om
hur man kan skapa skrivutvecklande aktiviteter for att 6ka elevernas forstéelse
for texters uppbyggnad. Det finns ocksd utsagor som kan relateras till
vérdering och beddmning av elevtexter i relation till textstrukturella aspekter.
Av foljande citat, som alla dr exempel pa utsagor inom konstruktionsdiskursen,
handlar de forsta om text och dess strukturella uppbyggnad:

Alla texter har olika struktur. [...] En kronika har ju en struktur. Det ska ju
va en inledning och sé ska det va bra text och sé hér bra slutklam. [...] Det
ar ju viktigt att man formedlar till eleverna ocksé sjilva hur olika texter ar
strukturerade, for att det 4r ju dven viktigt att de ocksa forstar hur texter ar
uppbyggda. (NS2)

Som citatet visar finns det alltsé uttalanden vars koncentration ligger pa hur
texter dr strukturerade. Detta sitt att tala om text utgdr kérnan ocksa i foljande
citat, dir insikter om texters Overgripande struktur uttrycks som en
grundforutséttning for skrivande:

Alltsa, generellt sd méste ju en text ha en inledning, den maste ha ett innehall
och du maste ha en avslutning. [...] Borjar man tala om en argumenterande
text sé tianker jag att de bitarna redan &r férankrade hos eleven, att man vet
att okej, det ska de hér bitarna ska finnas med, och det dr den hér
innehéllsdelen som byts ut beroende pa vilken typ av text det dr. Och
inledning och avslutning formas direfter. Nanstans sa maste eleven liksom
veta om det hér skelettet, liksom, inledning, innehall, avslutning, och att det
ocksd maste va forankrat hos eleven sd att man kan borja leka med det
skelettet sen. (NS4)
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I materialet uppmiarksammas inte enbart strukturer pa textniva utan dven inom
ett och samma stycke. En student (ES5) talar om hur ett stycke kan byggas upp
och har under VFU:n lagt mérke till att vissa elever behover hitta sétt att variera
sitt sprakliga uttryck inom kortare textavsnitt:

”Hur kan du skriva sa har?” tdnker man, du vet. Det later ju hemskt att
anvénda det hér ordet s4 ménga génger i samma stycke. (ES5)

Det dr emellertid mer dn endast generella textstrukturer som uppmérksammas
och bendmns. Materialet innehaller ockséd utsagor om genretypiska mdnster.
Ett exempel pé det dr ndr en ny student (NS5) beréttar om hur eleverna under
hans ledning skrev filmrecensioner utifran ett antal fragestéllningar. Att dessa
fragestillningar utgjorde utgangspunkt for skrivandet skapade osdkerhet bland
eleverna betrdffande textens uppbyggnad, och studenten beréttar att han fick
fortydliga att de skulle skriva en 16pande text enligt recensionens mdnster:

Det var nog bara tva stycken som skrev punktvis. De andra sa jag till att
”Forsok gérna véva in det i texten som en riktig recension, liksom”. (NS5)

Hir lyfter studenten (NS5) fram att det finns ett visst sitt att skriva ihop olika
delar i en recension, att de olika delarna ska “vdvas” ihop enligt detta typiska
genremonster.

Det finns ocksd utsagor som handlar om relationen mellan textens
strukturella uppbyggnad och textens logik — det som ofta kallas den réda
traden. De forsta tvd exemplen nedan visar hur en student (ES5) talar om
formagan att med hjilp av olika delar i texten skapa en logisk linje som gor det
mojligt for ldsaren att folja med i skribentens tankegéng:

for jag tror att strukturen ger en rod trad. [...] Sa lange du knyter ihop
styckena lite med ditt lilla limstift som jag har pratat om da. Att finns det en
logik allts&? Introduktionen har en logik, avslutningen har en logik och det
finns en logik mellan de olika styckena. (ES5)

Vildigt ofta hor man det hér: ”Forsok att ha nén sorts rod trad i texten”. Men
om man inte har en forstéelse for disposition 6ver huvud taget, da blir det
valdigt svart att ha en rod trdd ocksd, om man inte forstar styckena. (ESS5).

Som citaten visar dr den logiska linjen i texten central i konstruktionsdiskursen.

Detta framgar ocksé av foljande excerpt, dér studenten NS4 talar om vikten av
att skapa sammanhang i skrivandet:
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Och pa nét sitt ge eleven distinktionen att du maste inte hélla med om det
du séger, men det du sdger maste ha en rod trad. (NS4)

Samma student (NS4) berdr det logiska sambandet i text ocksd nir hon
resonerar om vad svensklarare behover beakta i analys av elevtexter. En fraga
hon stiller sig &r huruvida eleverna ”’[glommer] att sitta ut bindeord”, vilket
handlar om en skrivteknik dir enskilda ord skapar en rod trad i texten.

Intervjupersonerna berdr dven olika sétt att leda eleverna till en forstaelse
for och medvetenhet om textstruktur. Ett alternativ som anges ar foreldsnings-
liknande undervisning. Detta talar ldraren L1 om nér hon beskriver att hon i
tiden fore intervjun har haft en ’klassisk PowerPoint-genomgang [...] om hur
man ldgger upp en argumenterande text”. Ett annat alternativ som anges ar
lasning av texter inom den aktuella genren, vilket studenterna ES5 och NS1
anger som ett annat sitt att utveckla kénsla for textstrukturer:

Och sen kan man ju fraga sig om det racker att undervisa da i till exempel
textstruktur, utan det kanske bara handlar om vana att 1dsa ocksa. (ES5)

Man maste 14sa pa nat sétt den genre man vill skriva inom, ldsa tidningen,
tanker jag. Och speciellt om man tinker da pa argumenterande texter. (NS1)

Det handlar med andra ord om att fa en uppfattning om olika strukturer som
karaktériserar olika typer av texter, sdger studenterna (ES5, NS1), vilket ocksa
foljande exempel beror:

Man maste visa pa nat sitt, sd hér ser det ut ocksa. Sa hér ser en essd ut. [...]
Men alltsé att man maste skapa sig en bild av hur texten ser ut och hur den
ar uppbyggd alltsa i sig sjélv. Och det maste de ha i sig sjdlva for att kunna
skriva den texten. (NS1)

Just argumenterande texter och andra texter. Ja, d maste man ju kunna visa
vad som skiljer olika texter at och vad som é&r... Ja hur brukar en novell se
ut? Hur brukar en argumenterande text se ut? (ES1)

Att elever far se och ldra kdnna texter i en viss genre anges alltsd som
nddvindigt for att de sedan ska kunna skriva texter inom den genren. I olika
utsagor framstélls av den anledningen textanalys som ett sitt att leda elever till
en forstéelse for vad som kdnnetecknar olika texter:

Och dven om de ska skriva en text sa ar det kanske viktigt att de far ut en
argumenterande text och far analysera den innan. (NS2)
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Det &r ju inte lika optimalt, kanske, att std och hélla en timmes foreldsning
om argumenterande texter eller si, utan det kommer fa bli mer
exempeltexter och kanske gemensamma genomgéngar dér vi faktiskt gér
igenom samma text tillsammans och forsoker leta efter de liksom
urskiljande dragen sé i just den texten. [...] Mycket exempel maste det ju
vara dir. Man kan ju inte prata om en argumenterande text utan att visa en
argumenterande text. (ES4)

Det finns ocksa utsagor som handlar om hur eleverna kan uppmérksammas pa
och praktiskt arbeta med disposition pa ett mer generellt plan som inte i forsta
hand berdr enskilda genrer:

Och det tror jag &r viktigt att 6va pa, som jag sa innan [...]: Hur skriver man
en text som ar tydlig och [ddr] det gar att folja ens tankegang? For vissa
elever... det blir liksom valdigt sadar... forst en del, sen nat annat som inte
egentligen riktigt hanger ithop med det forsta och sa. D& méste man ju dva
med texter som har nén substans, att de ska skriva ndgonting sérskilt. (ES2)

Att faktiskt 6va pa att gora en bra styckesindelning i en text som é&r stokig. (L5)

En ldrare (L2) talar om hur ett strukturerat textarbete kan ge texter med goda
kvaliteter. Han talar om att eleverna far arbeta aktivt med struktur och dis-
position i argumenterande texter for att de ska

lyckas med formen ocksé, kanske skriva en engagerad inledning och man
far med sina argument i mitten och sen sé fir en avslutning som é&r bra. (L2)

Exemplen ovan handlar om skrivinldrning och skrivundervisning. Strukturella
aspekter ingar emellertid dven i uttalanden som handlar om virdering och
bedémning av elevers skrivande samt skriftlig respons pé elevtexter. En ldrare
(L4) hénvisar till kunskapskraven, som foreskriver tydligt disponerade texter.
Han exemplifierar detta pé foljande sétt:

Sen om jag har skrivit... broderat ut virldens vackraste text men
argumenten ar inte tydliga, *** &r inte tydlig, dispositionen &r inte tydlig, sa
spelar det ingen roll. (L4)

Léararen L4 uttrycker hér textstrukturens betydelse for textens virde.

Aven studenten ES1 berittar att hon i beddmningen av elevtexter under VFU:n
forutom att ta hénsyn till innehéll och sprak ocksé beaktade “hur vil anpassat
det var efter just den genren de skulle skriva efter” (ES1). Aspekter pa
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mellanliggande textnivd beaktas alltsd ocksé i virdering och bedomning av
elevers skrivande.

Som exemplen ovan visar, riktas uttalanden inom konstruktionsdiskursen
pa olika sétt mot textens mellanliggande nivéer. Utsagorna handlar om storre
enheter som &r svarare att Overblicka 4n de mycket patagliga aspekterna pé
lokal niva. Trots att det dr textens patagliga utformning som far storst upp-
mérksamhet, representerar konstruktionsdiskursen ddrmed en hogre abstrak-
tionsniva én korrektionsdiskursen.

Kommunikationsdiskursen

I kommunikationsdiskursen ligger fokus pé skrivkontexten — alltsa den kontext
for vilken texten skrivs. Framst uppmérksammas skrivkontextens krav och
mojligheter vad géller skribentens uttryck och péverkan. En central utgéngs-
punkt &r alltsa att skribenten beroende pa syfte och sammanhang maéste gora
val 1 texten som leder till en avsedd tolkning och forstéelse. Yttranden som ar
karaktéristiska for denna diskurs handlar av den anledningen om skrivande i
relation till textens syfte. De handlar ocksd om mottagarperspektiv och
skribentens sprékliga val i forhallande till kontext och mottagare — aspekter
som handlar om savél ordval som retorik och talsprak i skrivna texter. Kort
sagt handlar yttrandena om hur skribenten sékerstiller en fungerande
kommunikation med en ldsare. Den storsta enhet som beaktas dr ddrmed
kontexten, alltsé en enhet som ligger utanfor texten och som i och med detta ar
mer abstrakt. Det dr textens samtliga delar som sammantagna ger ett visst
intryck.

I denna diskurs uttrycker deltagarna att skrivinldrning huvudsakligen sker
implicit genom kommunikation i ett visst ssmmanhang, frimst genom att ldsa
och skriva texter med ett visst syfte i en viss kontext. Sddana aktiviteter
framhalls som en forutséttning for att forsta kontextbundna spraknormer sdsom
stil, formalitet och andra sprikregler som géiller i samhéllet. Samtidigt
framstills ocksa explicit undervisning om sadana kontextbundna spraknormer
som en skrivutvecklande aktivitet. Dartill forekommer det yttranden om den
problematik som kénnetecknar det ofta dekontextualiserade skolskrivandet,
det vill sdga att skrivande sker for péhittade ldsare i fiktiva kontexter.

Det som beskrivs i kommunikationsdiskursen dr alltsd mdjligheten att i
olika sammanhang péverka med hjilp av spraket. Detta beskrivs ocksa ur ett
samhillsekonomiskt perspektiv, eftersom de elever som undervisas sd sma-
ningom behdver kunna gora sig attraktiva pa en arbetsmarknad och sedermera
fungera i en yrkesméssig sprakmiljo. De behover saledes forstd hur
kommunikationen méaste anpassas for olika sammanhang. Nar deltagarna talar
om skrivundervisning nidmner de dirfor explicit undervisning om relationen
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mellan sprék och kontext som bdrande for elevernas skrivutveckling.
Skrivundervisningen beskrivs dirmed som ett medel for att bredda elevens
insikter om kontextbundet sprdkbruk. Samtidigt uttrycks ocksé vikten av att
eleven forstar hur det sprékliga uttrycket kan framja eller hindra skriftlig
kommunikation. Med anledning av detta anses ldsning av texter med olika
syften ockséd ge Okad forstdelse for kontext- och mottagaranpassning och
dérmed en 6kad skrivkompetens.

I kommunikationsdiskursen ryms séledes uttryck for undervisning om ords
virdeladdning samt formuleringar om sprikets pédverkan pa kommunikationen
och den egna identiteten. I textbedomningen beaktas formégan till syftes-,
mottagar- och kontextanpassning.

Nérmast foljer citat som exemplifierar utsagor inom kommunikations-
diskursen. Det forsta exemplet handlar om att eleverna behdver dva for att de
ska utveckla ett indamalsenligt sprék och en fungerande kommunikation:

for det dr ju bade retoriken i tal och skrift som [eleverna] 6var pé, och det ar
valdigt viktigt att ha till framtiden [...] Ja, det ger i alla fall mdjligheter om
man har den, en vélutvecklad kunskap i att skriva. [...] Jag tror att man
maste fa eleverna att forsta hur mycket nytta man faktiskt kommer att ha av
att kunna skriva bra svenska (ES4).

Har lyfts skrivformagan som ett sétt att paverka framtida mojligheter.

En fungerande kommunikation &dr kdrnan ocksé i foljande exempel, dér en
larare (L1) beskriver vad som &r malet med skrivundervisningen — ndmligen
”[k]Jommunikativa fardigheter. Att kunna anpassa sig till sammanhanget”.
Detta mal kan enligt ldraren L1 uppnds genom att eleverna far “anvénda
skrivandet for olika syften”. Samma typ av anpassning ar central ocksa nér en
student (ES3) talar om fungerande kommunikation med ténkta ldsare:

Och manga forfarar sig 6ver att [ungdomarna] skriver pa ett sétt nar de
skriver pa datorn. Men det kanske inte dr fel. Bara de dr medvetna om att de
kan skifta ddremellan sa att man ger dem den hér bryggan sé att [...]
skrivandet blir naturligt beroende pa vem mottagaren ir, helt enkelt. (ES3)

Mottagaranpassning dr en aspekt som berors pa olika sitt och som framstar
som central (NS1, ES1, ES2, ES3, ES5, L1, L2, L3). Exempel pa detta
aterfinns bland annat hos ldraren L3 i en passage dér han beréttar om vad han
fokuserade pa nér han som en forberedelse infér argumenterande skrivande har
latit eleverna analysera debattartiklar: ”Hur &r spraket anpassat for situation,
tankt mottagare?”. Senare i samma redogorelse anknyter han éter till kontext
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och mottagare nér han talar om elevernas uppdrag att skriva argumenterande
texter:

Och sammanhang och mottagare dér far de vélja sjidlva, men oftast sé blir
det ju kanske dé att man ténker sig att det &r ett debattinldgg i en dagstidning
— [lokaltidningen], DN eller nét sant. (L3)

”Sammanhang och mottagare” framgar hir som en naturlig del av skriv-
undervisningen. En larare (L2) uttrycker det sa hér:

Mottagare, tanker jag, [4r] det hér. .. kanske stora uppdraget att man gér frén
att ha ett privat sprék till ett offentligt sprak. (L2)

Just medvetenheten om mottagare och de krav som olika lédsare stéller pa den
skriftliga kommunikationen berors dven av ldraren L1. Hon talar om vad hon
undervisar om nér eleverna ska skriva argumenterande texter och siger sig ta
upp “’det grundlidggande”, ndmligen “att man inleder kanske med en bakgrund
beroende pa méalgrupp och sadar”.

Aven relationen mellan sprak och kontext berérs, bland annat av ldraren
L4. Han beskriver att skrivundervisningen for honom bland annat handlar om
att utveckla elevens forstaelse for hur sprakliga uttryck fér olika effekt bero-
ende pa kontexten. Han ger uttryck for de sociala hinder och mgjligheter som
finns inneboende i olika sprékliga register och for vikten av att forstd dessa
sprakliga forutséttningar.

Det finns dven utsagor som berdr hur man ldgger upp en skrivundervisning
som framjar utveckling av ett fungerande och kontextanpassat skrivande. Néar
exempelvis en av de nya studenterna (NS1) utifran kunskapskravet for betyget
A 1 Svenska 1 talar om hur man kan konstruera skrivuppgifter lyfter hon
globala aspekter som syfte, mottagare och kommunikationssituation:

Du maste ju veta vad ditt syfte dr, liksom. Om du gor en skrivuppgift, ja da
maéste du ha ett syfte med den. Se till att de nér upp till det. Du maste ha nan
mottagare och du maste ha en kommunikationssituation. (NS1)

Héar ar det emellertid oklart huruvida syftet handlar om lararens mal med
uppgiften eller elevens syfte med skrivandet. I 6vrigt kommunicerar studenten
(NS1) att det dr nodvéndigt att ta hdnsyn till mottagare och kommunikations-
situation i skrivandet.

I vissa utsagor problematiseras skolskrivandet i forhallande till kontext
och mottagare ”fér man har ju séllan ndn mottagare mer &n lararen” (ES3).
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Skolskrivandets villkor i relation till mottagaranpassning dr en aspekt som
ocksé studenten ES2 indirekt beror:

Och det tror jag ar ganska viktigt att eleverna ibland kommer utanf6r skolan,
s& om de skriver en debattartikel att de faktiskt fAr mojlighet eller séga att
”Ni ska skicka in den hér till tidningen sé far vi se om den blir publicerad”.
Nu skriver du inte for mig lingre utan du skriver for en massa andra
tidningsldsande manniskor. Vad &r det viktigt att tdnka pa da? (ES2)

Citatet handlar om att eleverna behover delta i situerade sprakhéndelser for att
utveckla sin forstelse for skrivandets kommunikativa villkor. Studenten talar
alltsd om skrivkontextens krav och dess pdverkan pé textens utformning.

Det finns ocksé andra sitt att tala om relationen mellan sprék och kontext.
Hur textens utformning paverkar skribentens mojlighet att goéra intryck &r
nagot som bland annat lararen L5 talar med eleverna om. Han uttrycker att
formégan att anpassa sig sprakligt till olika sammanhang i hog grad kommer
frdn hemmet och att denna formaga &r en tyst kunskap. Daremot méste han
som svensklérare forsoka att kommunicera sambandet mellan sprékuttryck och
sammanhang till elever som inte har utvecklat en sddan fOrstielse for den
skriftliga kommunikationens villkor:

Pa nat satt far jag forsoka kommunicera de normerna till dem, att det ser
inte bra ut att skriva fel i ditt CV pa det dér ordet eller sa. Att man fér bidra
med normer, helt enkelt, eller varderingar och sdga att det hir uppfattas s
har eller kénns inte bra om du formulerar dig sa hér i din uppgift. (L5)

Lararen (L5) siger att det darfor dr bade svart och viktigt att undervisa om “hur
man skriver ett framgéngsrikt CV”.

Sammantaget dr det alltsd relationen mellan text och kontext — eller
skribent och mottagare — som framst uttrycks i kommunikationsdiskursen. Det
betyder att textens Overgripande mél fokuseras och att uppmirksamheten
ligger pa ett abstrakt plan.

En kvantitativ jamférelse av grupperna

En intressant fréga att stélla & om det gar att pavisa ett monster betrdffande
séttet att tala om skrivundervisning inom och efter lararutbildningen. For att
undersoka detta har den kvantitativa fordelningen av de skrivdidaktiska
diskurserna i de olika grupperna jamforts. Jaimforelsen grundar sig pd en
berdkning av yttranden. Ett yttrande handlar i detta fall om en aspekt pé en viss
textnivd och kan beskrivas som en utsaga som béir en egen semantiskt
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avgransad innebord. [ analysen har det varit centralt att skapa tydliga regler for
vilka yttranden som faller inom ramen for en viss kategori. Huvudprinciperna
for hur detta har gjorts beskrivs i det ndrmast foljande.

Operationell definition av analyskategorierna

De yttranden som ingér i analysen &r sidana som pa nédgot sétt relaterar till
texter. Dessa yttranden beroér, som tidigare ndmnts, text, skrivande, skrivin-
larning, skrivundervisning eller skrivbeddmning. Andra aspekter sdsom skriv-
process och villkor for skrivande som inte kan hérledas till texten i sig
(exempelvis tidsramar for skrivandet) beaktas alltsd inte. Yttrandena kan ha
olika omfang; vissa omfattar flera meningar medan andra enbart bestér av en
fras eller ett ord, men dven kortare utsagor kan handla om mer 4n en textniva.

Den framsta grunden for kategoriseringen har varit yttrandets innehall i
relation till textens nivéer. Yttrandena har forts till den skrivdidaktiska diskurs
som &r knuten till respektive niva. Det betyder att yttranden som handlar om
lokala aspekter och dar meningen ar den storsta omtalade enheten har forts till
korrektionsdiskursen. De som handlar om mellanliggande textnivaer och dir
texten dr den storsta omtalade enheten har forts till konstruktionsdiskursen. De,
vars innehdll dr knutet till textens globala nivé, har foljaktligen forts till
kommunikationsdiskursen. For att ett yttrande ska réknas dit, krévs alltsé att
det fraimst handlar om den sociala kontext i vilken texten ingar.

I Tabell 8 nedan ges en dversikt 6ver de operationella definitionerna.

Eftersom yttrandena kan besté av smé enheter som ord eller fraser kan flera
olika typer av yttranden férekomma i en och samma mening. Detta kan exem-
pelvis ske nir intervjupersonerna rdknar upp sadant som de har upp-
mirksammat i bedomningen av elevtexter. Féljande citat ger prov pa detta:

[...] att &ven vildigt ambitiosa elever som gar natur ibland da fast formen i
sig dr bra har mycket sprakliga brister grammatiskt och anvander ratt
mycket talsprak. (L3)

Denne lédrare ger & ena sidan uttryck for konstruktionsdiskursen, da han talar
om att ”formen i sig dr bra”, vilket &r det forsta yttrandet. A andra sidan nimner
han ocksa att eleverna ”har mycket sprakliga brister grammatiskt”, vilket &r ett
yttrande som kan relateras till korrektionsdiskursen. Darutover talar han om att
de ”anvinder ritt mycket talsprdk™. Detta handlar om formalitetsniva och &r
dirmed ett yttrande som bor foras till kommunikationsdiskursen. Ett relativt
kortfattat uttalande kan alltsé innehélla flera yttranden som vart och ett hand-
lade om olika textnivaer (och saledes tillhor olika diskurser).
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Tabell 8. Operationell definition i kategoriseringen av yttranden.

Definition

Exempel

Korrektions-
diskursen

Fokus pa textens
lokala niva,
exempelvis stavning,
interpunktion och
meningsbyggnad. Den
storsta enhet som
beaktas dr meningen.

Och en del gor ju rena
sprakliga fel flera
ganger i varje mening,
och det &r klart att det
ar ett problem. (L3)

Vad idr viktigast for
den hir eleven? Jo
men just nu sa kanske
det &r att sétta punkt
och stor bokstav [...].
(L1)

Generellt sd dr det
vildigt ménga som
gor satsradningar, till
exempel (NS4)

Konstruktions-
diskursen

Fokus pa textens
mellanliggande niva,
alltsé textens
disposition och

(logiska) uppbyggnad.

Den storsta enhet som
beaktas dr texten.

Jag jobbar vildigt
mycket med att
forsoka fa dem skriva
ner strukturen forst.
(L2)

Men alltsé att man
maste skapa sig en
bild av hur texten ser
ut och hur den ar
uppbyggd alltsa i sig
sjdlv. Och det maste
de ha i sig sjélva for
att kunna skriva den
texten. (NS1)

Kommunikations-
diskursen

Fokus pé textens
globala niva, det vill
sdga textens syfte,
mottagare och kontext.
Den storsta enhet som
beaktas &r kontexten.

Det hér med
kommunikations-
situationen &r ju en
svar grej att skapa i
klassrummet. Alltsd det
ar vildigt svart att
frigora sig frén det hér
att du skriver for
[lararen] (L1)

[Eleverna] ska kunna
tydliggora och sitta
fingret pa hur man ska
kunna foridndra saker
och vad som ar
effekten av att anvinda
fel sprék i fel
sammanhang (L4)

Tvé yttranden kan ocksd vara sammanfldtade. 1 sddana fall har de
dubbelkategoriserats. Detta giller nedanstaende citat, dar en student (ESS5) for
ett resonemang om hur argumenterande texter kan struktureras:

Och [hur texten ska organiseras] handlar ju egentligen om mottagare ocksa.
Vem ir det som ska lisa det? Ar det en argumenterande text i en tidning? Ja
dé kanske det hir med att vdva in argument i texten kdnns mer naturligt
medans om man &r pa universitetet och ska skriva nan typ av s& hir
rapportaktig grej, sa kinns det mer naturligt att det kommer efter. (ESS5)

Denna utsaga har ett tydligt mottagar- och kontextperspektiv, vilket kan hér-
ledas till globala textnivder, men samtidigt fors ett resonemang om text-
innehéllets organisation. Eftersom mottagare och skrivkontext ndmns, vilka &r
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aspekter pa textens globala niva, rdknas detta som ett yttrande inom
kommunikationsdiskursen. Samtidigt talar studenten om huruvida text-
innehallet ska vdvas samman eller ordnas pa ett annat sétt. Darmed ligger fokus
pa textens mellanliggande niva, varfor utsagan ocksa bor betraktas som ett
yttrande inom konstruktionsdiskursen.

Med den operationella definition och det forfarande som har beskrivits
ovan har 85 % av alla de yttranden som kan relateras till texten kunnat foras
till ndgon av de tre diskurserna. Aterstoden av dessa textnira yttranden faller
utanfor de tre kategorierna och har darfor sorterats in i kategorin 6vrigt. Dessa
karaktdriseras frimst av att det dr ovisst huruvida de handlar om lokal,
mellanliggande eller global niva, trots att textnéra aspekter berors. Detta kan
illustreras med ett yttrande som &r hdmtat fran ett resonemang om bedémning
av en specifik elevtext: ’har var ju spraket lite simre” (L4). Yttrandet beror
texten, men det dr oklart vilken eller vilka nivéer liraren asyftar nar han talar
om “’spriket”. Det kan handla om lokal eller global niva, men dé det inte gér
att sdkert sdga, rdknas yttrandet in i kategorin Ovrigt. Detsamma géller
yttranden som &r knutna till texter men som berér annat dn det som
kategorierna omfattar. Dessa kan exempelvis handla om “usel handstil” (L5)
eller textomfang. Det finns ocksé yttranden som uttrycker ett avstdndstagande
frdn exempelvis korrektionsdiskursen men som inte kan riknas till ndgon av
de andra kategorierna. Sddana har forts till 6vrigt-kategorin. Ett exempel pé
det senare ar foljande citat:

Vi har ju sjélvklart en grundlédggande niva dar, sjdlva skrivandet, alltsa ord
och stavning och sant. Det riknar jag inte med. Det bryr jag mig inte om sa
mycket. (ES5)

Detta yttrande relaterar till texten och ska dédrmed kategoriseras, enligt de
grianser som har stéllts upp for kategoriseringen. Explicit bendmns ocksé “ord”
och ”stavning”, som bada &r aspekter pa lokal nivd. Emellertid uttrycks
samtidigt att hénsyn inte har tagits till denna niva. Trots att innehallet allts&
riktas mot meningen som storsta enhet, fors yttrandet till dvrigt-kategorin,
eftersom studenten NS5 hér ger uttryck for att denna niva inte ér viktig i hans
sétt att se pa skrivande och skrivundervisning.

Diskursfordelningen i respektive grupp

De skrivdidaktiska diskurser som presenteras ovan aterfinns i hogre eller lagre
utstrickning bade hos nya och erfarna studenter och ldrare. De flesta
intervjupersoner 1or sig alltsd i ndgon man inom samtliga diskurser. Det &r
darfor viktigt att podngtera att en intervjuperson inte kan etiketteras med enbart
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en diskurs. Ddremot kan det mellan enskilda intervjuer — ocksd inom
respektive grupp — rada skillnader betrdffande hur stor tonvikt olika diskurser
far 1 utsagorna. Vissa talar exempelvis mer inom korrektionsdiskursen medan
andra lagger tyngdpunkten pa konstruktionsdiskursen. Men trots individuella
skillnader framtriader en tydlig grupprost.

Med hjélp av de tre skrivdidaktiska diskurserna som analysverktyg ar det
mojligt att undersdka hur de fordelar sig 6ver respektive grupp. For att en
overskadlig bild ska kunna presenteras, har en frekvensberdkning gjorts. Detta
har gjorts pé foljande sitt: Samtliga yttranden som har forts till korrek-
tionsdiskursen i gruppen nya studenter har summerats. Detsamma géller for de
nya studenternas yttranden inom konstruktionsdiskursen, kommunikations-
diskursen och Ovrigt-kategorin. Antalet yttranden i respektive kategori har
sedan utgjort grund for en frekvensberdkning. Samma procedur har ocksa
anvénts for erfarna studenter och lérare.

Resultatet av frekvensberdkningen askadliggor skillnader mellan de tre
grupperna avseende kategoriernas fordelning. Det forhallande som rader
mellan grupperna framgér av Tabell 9.

Tabell 9. Gruppernas procentuella férdelning av yttranden inom de olika skrivdidaktiska
diskurserna.

Nya Erfarna

studenter  studenter  Lérare n
Korrektionsdiskursen 41 23 25 103
Konstruktionsdiskursen 38 52 30 137
Kommunikationsdiskursen 7 14 28 62
Ovrigt 14 12 18 52
n 10 102 142 354

Som Tabell 9 visar, finns det tydliga skillnader mellan grupperna vad galler
deras sitt att tala om text, skrivande, skrivinldrning, skrivundervisning och
skrivbedomning. Fokus ligger pa olika diskurser vid de olika tidpunkter som
studeras. Diskursfordelningen skiljer sig mellan de olika grupperna pa foljande
sétt: Nya studenter talar i mycket hogre grad dn Ovriga inom korrektions-
diskursen (41 %). I denna grupp far dven konstruktionsdiskursen stort ut-
rymme (38 %). Déaremot talar de i mycket liten utstrackning — minst av alla
grupper — inom kommunikationsdiskursen (7 %). Det monster som framtrader
inom gruppen visar alltsd en mycket tydlig inriktning mot textens form —
sarskilt pa lokal niva.
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Bland erfarna studenter dominerar konstruktionsdiskussionen. Over hilften
(52 %) av yttrandena handlar om mellanliggande textaspekter. I denna grupp
far korrektionsdiskursen betydligt mindre utrymme i jimforelse med gruppen
nya studenter (23 %) samtidigt som de i storre utstrdckning talar inom kom-
munikationsdiskursen (14 %). De erfarna studenterna talar alltsd sammantaget
pa ett sitt som ar patagligt inriktat mot textens form pa strukturplanet.

For lararna &r fordelningen mellan de olika diskurserna jidmnare. En
fjirdedel av yttrandena kan relateras till korrektionsdiskursen (25 %).
Konstruktionsdiskursen far mindre utrymme &n i de tvd andra grupperna
(30 %), medan kommunikationsdiskursen representeras i betydligt hogre grad
(28 %) éan i de tidigare grupperna. Detta resultat kan tolkas som ett mer
balanserat forhallningsséatt dar samtliga nivaer betraktas som viktiga.

Béda studentgrupperna talar séledes huvudsakligen inom en eller tva
diskurser (som béda kan relateras till textens form), medan ldrarna uppvisar en
mer jamn fordelning mellan alla tre diskurserna och saledes talar om sévil
form som funktion. Detta resultat visar att det efter lararutbildningen sker en
fordndring i séttet att tala om text, skrivande och skrivundervisning som
innebér en tydligare inriktning mot textens globala niva. De lokala och mellan-
liggande nivéerna i korrektions- och konstruktionsdiskursen far ndmligen inte
lika mycket uppmarksamhet bland l4drarna som bland studenterna. For att pa
ett tydligare sitt visa resultatet, visualiseras gruppernas diskursférdelning
nedan i Diagram 1.

En atergivning av detta slag bor ses som mycket forenklad, eftersom siffror
i en innehallsanalys av detta slag inte kan ses som exakta. Men trots detta &ter-
speglar Diagram 1 den kvalitativa tolkningen av materialet. Samtidigt ges en
overskadlig bild 6ver gruppernas diskursfordelning.

For att grupperna ska kunna jaimforas ytterligare och for att en ndgot mer
utvecklad bild av skillnaden mellan de tre grupperna ska kunna ges, kan
diskursfordelningen sittas i1 relation till utsagornas innehall. Av den
anledningen betraktas i det foljande tva generella utvecklingsmonster som
framtrader i analysen. Det handlar dels om den allt storre koncentrationen pé
kommunikationsdiskursen i ju senare skede intervjupersonerna befinner sig
och dels om den alltmer tilltagande abstraktionsnivan i yttrandena — i samtliga
diskurser.

111



60%o0

5090
40% ]
o Korrektion
30% | m Konstruktion
m Kommunikation
20% O Ovrigt
10%% +—
00/0 T T

Nya studenter  Erfarna studenter Ldrare

Diagram 1. Gruppernas procentuella férdelning av yttranden inom de olika skrivdidaktiska
diskurserna

Skillnader i gruppernas utsagor

Det framgér tydligt av Diagram 1 att andelen yttranden inom kommunikations-
diskursen blir allt storre i ju senare skede en grupp befinner sig. Andelen
yttranden inom denna diskurs dubbleras fran en tidpunkt till en annan. Detta ar
en markant skillnad, och resultatet visar att ldararna uttrycker ett tydligare
inriktning mot skrivandets funktion och forutséttningar dn studenterna.

Det &dr emellertid inte enbart andelen yttranden inom denna diskurs som
skiljer grupperna at. Ocksa innehdllet skiljer sig. Nér de olika grupperna talar
inom kommunikationsdiskursen kan utsagorna nidmligen i olika hog grad
relateras till det som utgor diskursens kdrna. Likasa skiljer sig grupperna at
genom att i hogre eller ldgre grad tala om globala aspekter som nagot
avgorande i skrivande och skrivundervisning. Med anledning av detta gors i
det ndrmast foljande en jimforelse av vad studenter och lédrare talar om inom
kommunikationsdiskursen.

Allt storre koncentration pad kommunikationsdiskursen

Det kan alltsa faststéllas att studenter och ldrare talar pa olika sétt i sina resone-
mang om skrivande och skrivundervisning. Detta framgar dven av deras sétt
att tala inom en och samma diskurs.
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Nya studenter talar — om &n i liten utstrdckning — om aspekter som kan relateras
till globala textnivder. Daremot anger de inte dessa som avgorande for
(elevens) skrivande eller skrivundervisning. Exempelvis ndmner de textens
formalitetsniva och ords betydelse i olika kontexter:

[Léraren] ska ju styra [eleverna] mot nan form av formellt sprak. (NS3)

Det finns s& mycket som [lararen] skulle kunna jobba med: ordval, att
kanske ta bort talsprakliga ordval som att inte skriva “ritt sa bra” utan att
skriva ”forhéallandevis”, alltsa att anvénda sig av ett lite mer avancerat sprak.
(NS4)

[Lararen ska] pa nat sétt kunna visa pa: Vad anvénder man for ord i den hir
texten, och vilken betydelse och funktion far de i just den hér texten? (NS1)

Virt att notera dr att de tva senare exemplen — dven om de handlar om textens
globala niva — riktar uppmérksamheten mot enskilda ord. Utdver dessa utsagor
talar studenten NS3 om tidig socialisation in i ett visst sprakbruk via ldsning
av olika texter, och studenten NS2 beror (skol)skrivande som en forberedelse
for att skriva CV och personligt brev. Textens globala niva far med andra ord
inte ndgon framtrddande plats bland de nya studenterna.

Erfarna studenter ror sig ndrmare kdrnan i kommunikationsdiskursen och
resonerar i storre utstrackning &n nya studenter om skrivandets syfte, nytta och
funktion. Ett exempel pa detta ir foljande excerpt, dir studenten ES3 svarar pa
vad eleverna behover veta och kunna for att skriva battre:

Framforallt &r det ju... hur texterna tas emot. [...] Att [eleverna] vet vad det
innebér ndr de ska skriva en text. Sa jag tror det &r viktigt att prata med
eleverna [om] vad skrivande &r. Inte bara att det &r stavning och
meningsbyggnad och att det blir rétt sa, utan dven liksom funktionen utav
skrivandet. (ES3)

Har talar studenten (ES3) om att eleverna méste forsta skrivandets villkor — att
skrivande inte enbart handlar om att stava och bygga meningar utan ocksa om
att ta hénsyn till hur texten “tas emot” och fungerar.

Vidare uttrycks bland erfarna studenter att eleven behdver utveckla sin
forméga att vixla mellan olika sprékliga uttryck beroende pa mottagare och
kontext (ES2, ES5) och att skrivundervisningen bor erbjuda skrivande for olika
syften (ES1, ES3). Det senare berors av studenten ES1 nér hon talar utifran
kunskapskravet for betyget A i kursen Svenska 1:
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Anpassade till syfte och mottagare, ja dir &r det ocksa kanske [att] 14ta
[eleverna] testa pa olika typer av texter, for de har ju oftast olika syften och
mottagare och sa. (ES1)

I denna grupp lyfts ocksd behovet av autentiska skrivkontexter i skolskrivandet
(ES2). Darutdver ndmns att den skrivna texten paverkar skribentens identitet
(ES3) och att elevernas skrivforméga paverkar deras framtid. Det senare berors
av studenten ES4, da han talar om vad eleverna behover for att utvecklas som
skribenter:

for det &r ju bade retoriken i tal och skrift som [eleverna] Gvar pa, och det &dr
véldigt viktigt att ha till framtiden [...] Ja, det ger i alla fall mojligheter om
man har den, en vilutvecklad kunskap 1 att skriva. [...] Jag tror att man
maéste fa eleverna att forstd hur mycket nytta man faktiskt kommer att ha av
att kunna skriva bra svenska (ES4).

Exemplen pa de erfarna studenternas utsagor inom kommunikationsdiskursen
visar att de talar om globala aspekter pa ett sétt som skiljer sig kvalitativt fran
de nya studenterna. Likval utgdr inte dessa omraden nigon centralpunkt i
gruppens yttranden.

Léararna, ddremot, kommunicerar de globala textnivderna i kommunika-
tionsdiskursen som ett overgripande maél i skrivande och skrivundervisning.
De talar alltsd inte bara i stor utstrickning om dessa aspekter utan ger dven
uttryck for att de virderar dem hogt. Framst talar de om sprékets verkan i
relation till sammanhang, vilket féljande citat ger prov pa:

[Eleverna] ska kunna tydliggora och sitta fingret pd hur man ska kunna
fordndra saker och vad som dr effekten av att anvénda fel sprak i fel
sammanhang. (L4)

Ytterligare en av lararna (L5) anknyter till detta da han vid flera tillfallen talar
om de sprékliga normer som olika situationer bar med sig och hur mycket han
far jobba med detta bland elever som inte har utvecklat en sadan forstielse for
kommunikation. Foljande citat exemplifierar detta:

Nej men om jag mdter en elev som inte har det dér hemifran, da far jag lagga
desto mer tid pa att de ska forsta [...] vilka normer som foljer med texten.
(L5)
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Aven da denne lirare (L5) far frigan om vad som dr nddvindigt att ha med i
skrivundervisning pa gymnasiet svarar han att det 4r avgorande “att [lararen]
kommunicerar de hiar normerna och visar att det 4r normer”.

Relationen mellan sprék och sammanhang berors av fler larare. Ytterligare
exempel finns 1 foljande excerpt, som &r taget ur ett sammanhang dér léraren
L4 for ett resonemang om vad som dr nddvindig skrivundervisning i gym-
nasiedmnet svenska:

Viss kunskap om en del genrer ar klart att det ar viktigt att kunna ha for att
kunna veta skillnaden pa formell och icke-formell text. [...] Mycket sana
kunskaper har de redan. Det hér att det sprak jag anvinder i skolan kan jag
inte ha med polarna och tviartom. Sddana kunskaper har de ju ofta redan.
(L4)

I anslutning till detta uttalande faststéller ldraren (L4) att eleverna ska kunna
forsta foljderna av att kommunicera pa ett sitt som inte dr kontextanpassat och
att sddana resonemang kan vara en utgangspunkt i skrivundervisningen.

Léararna talar ocksd om mottagar- och kontextanpassning. Exempelvis pa-
pekar ldraren L3 att svenskldrare pd gymnasiet méste ’ha férmagan att fa
eleverna att forsta det har med mottagaranpassning, olika situationer”. Detta dr
nidmligen ndgot som uttrycks som centralt av ldrarna — och ocksé négot som de
anger att eleverna kan ha problem med:

Nér man ska forsoka forestélla sig allmanheten, kanske, som mottagare, och
det tycker ménga elever &r jéttesvart, att man skriver inte till 1araren ldngre
eller till en kompis, utan man skriver faktiskt till... man vet inte vem. Och
det &r en stor sak. (L2)

Ytterligare en aspekt som far stor uppmérksamhet 1 gruppen é&r relationen
mellan skrivande och identitet, alltsa hur skrivandet kan gynna eller missgynna
skribentens syften. Detta lyfts bland annat av lararen L4:

Sen kommer ju inte alla att nd nan hog akademisk skrivniva, eller alla kan
inte nd den nivan, men man kanske i alla fall kan skriva ett CV pa
nagorlunda bra niva utan att behdva kidnna att man ska va alltfor radd for att
skicka ivag det hér. (L4)

Exemplet beror det kénsliga forhédllandet mellan textens utformning och den
vardering av skribenten som medfoljer. Det som lyfts pa ett 6vergripande plan
ar att den som inte har kndckt koden for hur man for sig i skriftlig
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kommunikation riskerar att inte bli bemott pa ett sdtt som dr onskvért. Sddana
resonemang aterkommer bland ldrarna.

Att fa eleven att fOrstd ovan ndmnda aspekter ar kdrnan i skriv-
undervisningen, anser samtliga larare. Lararen L5 gar dnnu langre och anger
det som en personlig drivkraft. Han beréttar nimligen att hans sprékintresse
innan han borjade som ldrare handlade om ldsning och skrivande for egen
personlig del men att det i lararyrket handlar om “att hjilpa eleven att fa ett
andamalsenligt sprak, att kunna formedla sig och [...] kunna kommunicera och
reflektera pa ett bra sétt” (L5). Den &vergripande analysen visar alltsa att
lararna séger sig striva efter att 0ka elevernas sprakliga medvetenhet och deras
forstéelse for den skriftliga kommunikationens villkor.

Vidare forekommer bland ldrarna en problematisering av skolskrivandets
villkor i relation till skriftlig kommunikation i verkliga skrivkontexter. Bland
annat talar lararen L1 om problemet att ”skapa” kommunikationssituationer i
klassrummet. Hon kommenterar den anpassning till kommunikations-
situationen som foreskrivs i kunskapskravet och sédger att ’det skulle vara en
hjélp att ha lite klart for sig hur man kan 16sgora kunskapskraven och stoppa
in dem i nén slags verkligt ssmmanhang”, eftersom hon vill undvika de typiska
”skoltexterna”, som hon inte ser ndgon nytta med.

Sammanfattningsvis kan det konstateras att grupperna talar pa olika sétt
inom kommunikationsdiskursen. Nya studenter ror sig i diskursens perifera
delar, medan ldrare talar utifran kirnan.

Skillnad i abstraktionsniva

Diskursfordelningen som askadliggors i Diagram 1 visar att den koncentration
pa lokal respektive mellanliggande niva som studentgrupperna har byts mot en
jamnare spridning mellan samtliga nivaer i larargruppen. Det betyder att
globala aspekter far stérre genomslag i utsagorna ju senare i kunskaps-
utvecklingen grupperna befinner sig. Det som ddrmed kan konstateras &r att ju
langre in i kunskapsutvecklingen intervjupersonerna befinner sig, desto storre
benédgenhet har de att tala om abstrakta textaspekter. Detta framgér savél i den
kvalitativa analysen som i den kvantitativa.

Skillnaderna i hur gruppernas diskursférdelning visar alltsé ett monster.
Detta monster askadliggoér en sannolik utveckling, déar fokus skiftar fran
korrektionsdiskursens konkreta aspekter till kommunikationsdiskursens
abstrakta aspekter. I detta avsnitt kommer beskrivningen dérfor att rora sig
omkring den abstraktionsniva som karaktériserar respektive grupps utsagor.

For att ytterligare betrakta forédndringen fran konkret till abstrakt ska
redogorelsen mycket kort jamfora kvaliteten pa respektive grupps utsagor
inom en av diskurserna, nimligen den for samtliga grupper starkt framtradande
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konstruktionsdiskursen. Aven inom denna diskurs framkommer skillnader i
abstraktionsniva mellan grupperna. Detta yttrar sig pa foljande sétt: Nar nya
studenter talar om de mellanliggande aspekter som karaktériserar denna
kategori, ror de sig i storre utstrickning dn Ovriga mot det konkreta. Nya
studenter talar alltsd dven hér till stor del om ordniva nér de uttalar sig om
textstruktur och textorganisation. Ett exempel dr ndr studenten NS4 talar om
att lararen maste kunna lokalisera problem i en text: ”Glommer [eleven] att
sétta ut bindeord?”. Ett annat exempel dr nér studenten NS5 i sin instruktion
infor recensionsskrivande i en klass anger att eleverna ”ska ha med... vad
kallade de det nu? Sammanhangsord, alltsé att man sétter ihop leden pé ett bra
satt”. Ett tredje exempel ar nér studenten NS1 talar om hur olika ord och
uttryck kan skapa ordning i text: “For det forsta och for det andra och
avslutningsvis och sammanfattningsvis och lite séna”. Samtliga av dessa
betecknar enstaka ord och uttryck som relaterar till textens uppbyggnad. Nya
studenter talar alltsé inte om de storre strukturerna i sig utan om ord som skapar
sammanhang i storre strukturer. Detta kan stéllas i kontrast mot de aspekter pa
textorganisation som erfarna studenter talar om och som griper over storre och
mer abstrakta strukturer. Vissa uttryck forekommer endast bland erfarna
studenter. Exempelvis talar studenten ES5 om textens “logik” och om att
svenskliarare behover ha ™vildigt god forstdelse for textkomposition™.
Dérutover talar studenten ES2 om argumenterande texters speciella “mdnster”.
Samtliga dessa aspekter kraver uppmérksamhet pa storre enheter &dn enstaka
ord och dr didrmed mer abstrakta, samtidigt som de relaterar till textens
uppbyggnad. Endast inom gruppen ldrare ndmns att vissa textkonstruktioner
kan anvindas for att “vigleda [lasaren]” (L4). Denna utsaga ror sig mer i
riktning mot mottagaranpassning, som &r en abstrakt aspekt. Det finns alltsa
ett tydligt monster pa flera nivaer i materialet som visar hur uppmérksamheten
riktas mot allt storre enheter och ddrmed mot en allt hogre abstraktionsniva.

Samtidigt visar detta monster pd den komplexitet som kdnnetecknar
skrivande och text — och dédrmed skrivundervisning.

Sammanfattning

En av studiens fragestillningar handlar om hur ldrarstudenter och lérare talar
om text, skrivande och skrivundervisning vid olika tidpunkter i sin utbildning
och i tidig yrkesverksamhet. Det framgér av de resultat som presenterades ovan
att studenter och larare uppvisar avsevirt skilda sitt att tala om vad som ar
viktigt 1 skrivande och skrivundervisning. De talar i olika utstrickning om
lokal, mellanliggande och global textnivd, och ddarmed rader det en tydlig
skillnad avseende vilka aspekter som lararstudenterna och lararna lagger storst
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tyngdpunkt pé i sitt resonemang. Resultatet visar att det utvecklas ett sétt att
tala om text, skrivande och skrivundervisning under och efter lararutbild-
ningen. Sammantaget kan ett generellt monster skonjas dér studentens upp-
mirksamhet pa det konkreta Overgar till ett mer jidmnt fordelat fokus pa
samtliga nivaer.** Ldrarna verbaliserar ndmligen en helhetssyn pa skrivande
och skrivundervisning som studenterna inte ger uttryck for. Detta kan tolkas
som att forstaelsen for autentisk och funktionell kommunikation (dir det kor-
rekta forvisso spelar en ansenlig roll men inte ensam utgdr centralpunkt)
fordndras och blir mer framtradande i yrkespraktiken. Den utveckling som
framtréder liknar pé sa sitt en skribents utveckling fran novis till erfaren (jfr
Hoel 2001). Motsvarande dvergéng frén lokalt fokus till ett allt starkare globalt
fokus kan ndmligen ses i en jimforelse av gruppernas uttalanden om text,
skrivande, skrivinldrning, skrivundervisning och skrivbedéomning. Det kan
alltsa konstateras att séttet att tala om text, skrivande och skrivundervisning i
det insamlade materialet gér fran en koncentration pé detalj till helhet eller fran
konkret till abstrakt. Detta resultat visar en tdnkbar bild av hur ett skrivdidak-
tiskt forhéllningssitt skulle kunna fordndras under och efter lérarutbildningen.

Resultatet reser ett antal fragor som behdver utvecklas for att ge oss en
nyanserad bild av den skrivdidaktiska kunskapsbildning som sker under och
efter lararutbildningen.

For det forsta dr det relevant och intressant att stélla frigan om vad som
kan vara den bakomliggande orsaken till att de olika grupperna uttrycker sig
s olika nir de talar om skrivundervisning. Ar det mdnster som framtriider en
effekt av en kunskapsbildning, eller finns det andra omstédndigheter som kan
paverka vad intervjupersonerna talar om? Ett rimligt svar ar att de kvalitativa
skillnaderna grupperna emellan frimst &r en avspegling av en kunskaps-
bildning — det 4r ndmligen sannolikt att en utveckling inom ett s& komplext
omrade som skrivundervisning borjar i det konkreta och gar mot det abstrakta
(jfr Hoel 2001), beroende pa hur utbildningen ar uppbyggd. En sdvil &mnes-
teoretisk som skrivdidaktisk kunskapsbildning under och efter lararutbild-
ningen skulle alltsd kunna ge ett sdidant monster. En sddan kunskapsbildning
kommer att analyseras och diskuteras mer i kapitel 4.

For det andra uppstér fragor om resultatet i forhallande till skrivundervisning.
Vilka foljder far inriktningen pa de spraknivéer som dominerar i respektive
grupp for deras skrivundervisning? Detta &r en central fraga, och for att kunna

40 De dominerande uttrycken i respektive grupp ar forvisso mer framtridande hos
vissa individer och mindre hos andra. Det r likvil rimligt att en analys som spénner
over gruppen ger indikationer om hur fokus pé olika aspekter av skrivande och
skrivundervisning forindras under lirarutbildningen. Aven nir ytterfallen reduceras
bort forblir monstret detsamma.
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ge nagra svar pa detta och ddrmed nyansera och fordjupa bilden av den skriv-
didaktiska kunskapsbildningen inom och efter ldrarutbildningen, kommer ana-
lysen i nésta kapitel att handla om hur kunskap om dmnesomradet skrivande
fordndras parallellt med skrivdidaktisk kunskap. Kapitel 4 visar nimligen hur
de olika grupperna manifesterar &mneskunskap och skrivdidaktisk kunskap,
det vill sidga tva kunskapskategorier som ér nddvéndiga i skrivundervisningen.
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4 Olika kunskapsbaser fér skrivundervisning

I analysen av de blivande och verksamma ldrarnas utsagor framtridde ocksé
andra monster som hade att gora med den kunskap som kan relateras till
skrivundervisning. Detta foranledde en ny analys av samma material som
presenteras i detta kapitel. Det som analyseras ér hur den kunskapsbas som
behovs for skrivundervisning fordndras under och efter ldrarutbildningen.
Detta gors utifran tva huvudkategorier — dmneskunskap och skrivdidaktisk
kunskap. Avsikten &r att ge en bild av hur kunskapsbasen fordndras under den-
na period.

Kapitlet ar skrivet utifran Shulmans idé om ldrares kunskapsbas och de
olika kunskapskategorier som ingér diri (Shulman 1986, 1987). Inledningsvis
ges en beskrivning av kunskapskategorierna och relationen mellan dem. Dess-
utom presenteras analysprocesserna overskadligt. Darefter beskrivs hur kun-
skapskategorierna manifesteras bland nya och erfarna studenter respektive
larare. Avslutningsvis jaimfors den kunskapsbas som framtrader i dessa tre

grupper.

Amneskunskap och skrivdidaktisk kunskap

Formagan att undervisa i och om skrivande bygger till betydande del pé tva
centrala kunskapskategorier med Omsesidig péverkan: dmneskunskap och
skrivdidaktisk kunskap — alltsa den kunskap som gor det mojligt att undervisa
i och om skrivande. Dessa kan tillsammans ses som den kunskapsbas som &r
viktigast for skrivundervisning, eftersom svensklarare dels behover kunskap
om skrivande, text, sprak och kommunikation, dels kunskap om hur de kan
skapa forutsittningar for elevers skrivutveckling. Det bor dock slas fast att det
inte finns négra givna skiljelinjer mellan dessa kunskapskategorier. Snarare
relaterar de till varandra, frimst genom att skrivdidaktisk kunskap, som &r en
motsvarighet till Shulmans begrepp PCK, bygger pa @mneskunskap (Shulman
1986, 1987)*'. Amneskunskapen ir alltsi en given del av och en forutsittning
for skrivdidaktisk kunskap (Worden 2015:106). Det ar déarfor omdjligt att
utveckla skrivdidaktisk kunskap utan &mneskunskap, samtidigt som det dr fullt
mojligt att utveckla dmneskunskap utan kunskap om undervisning och
skrivdidaktik. A andra sidan kan skrivundervisning leda till en annan syn pa
dmnet, vilket kan leda till utvecklade amneskunskaper (Grossman & Richert

4! Shulman talar om PCK. Hér anvinds istéllet termen skrivdidaktisk kunskap,
eftersom det handlar om PCK i skrivundervisningen.

121



1988:60). P4 detta satt dr dessa tva kunskapskategorier en sammanhallen enhet,
dven om det inte rader nagot ett-till-ett-férhallande dem emellan.

En analys av skrivdidaktisk kunskapsbildning, vilket ar det priméra i detta
kapitel, bor sdledes dven ta &mneskunskap i beaktande. Det betyder att det trots
den tydliga relationen mellan de tva kunskapskategorierna &r nodvéndigt att
gora en uppdelning mellan dem for att analysera studenternas och lararnas kun-
skap. Samtidigt dr det viktigt att inse att alla forsok till att dela in ldrares
kunskaper i olika avgransade kunskapskategorier ar analytiska konstruktioner.

Nedan foljer en beskrivning av de bdda huvudkategorierna — &mneskun-
skap och skrivdidaktisk kunskap — som kommer att behdvas for att analysera
och beskriva studenternas och ldrarnas kunskapsbas.

Amneskunskap motsvarar Shulmans kunskapskategori content knowledge
(Shulman 1987). Denna kunskapskategori innefattar lirarens kunskap om och
forstielse av dmnet. I denna studie omspénner &mneskunskap kunskaper om
skrivande och omréden som dr tétt knutna till skrivande, det vill sdga kunskap
om text, sprak och kommunikation. I &mneskunskapen ligger ocksa forstaelse
for &mnets organisation och struktur samt olika perspektiv pa &mnet och dess
olika delomréden, det vill sdga dmnesstrukturell kunskap. Den som har ut-
vecklade amneskunskaper har dirmed en sammansatt syn pa dmnets uppbygg-
nad och ger uttryck for att amnet &r uppbyggt av flera dimensioner med en
inbordes hierarki, dér vissa delar ligger i &mnets forgrund och andra i dess
bakgrund.

Skrivdidaktisk kunskap kan beskrivas som en motsvarighet till det som av
Shulman kallas pedagogical content knowledge (PCK). Denna kunskaps-
kategori dr starkt knuten till savél &mneskunskap som allméndidaktisk kunskap
(se kapitel 1). Skrivdidaktisk kunskap dr den kunskapskategori som hjélper
lararen att i skrivundervisningen goéra och forhalla sig till medvetna skrivdidak-
tiska val som &r grundade i forstéelse for skrivande och textarbete, den speci-
fika eleven och undervisningens mal. Dessa val — av metod, exempel, forkla-
ringsmodeller, anpassningar, instruktion et cetera — syftar till att eleven utvec-
klar sin kunskap och nar kunskapsmaélen inom det specifika undervisningsom-
radet. Inom ramen for skrivdidaktisk kunskap ligger dven forstaelse for hur
lararen och olika liromedel kan bidra till och paverka elevens skrivutveckling.

Beskrivningen ovan later forsta att skrivdidaktisk kunskap kan yttra sig pa
olika sitt. I denna studie betraktas det som skrivdidaktisk kunskap nér intervju-
personernas utsagor innehaller ndgot av foljande:

e Medvetna skrivdidaktiska val och strategier (grundade i kunskap

om eleven, undervisningsméal och effekt)
e Forstaelse for effekten av skrivdidaktiska val
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e Reflektion &ver skrivdidaktiska val och skrivundervisning

e (Ut)vérdering av skrivdidaktiska val

e Omvirdering av skrivdidaktiska val

e Problematisering av skrivdidaktiska val och skrivundervisning

e Insikter om och 16sning av skrivdidaktiska svérigheter och
problem

e Skrivdidaktiska experiment

Yttranden som explicit innehaller ndgon eller flera av ovanstdende manifesta-
tioner visar séledes pa skrivdidaktisk kunskap.

Analys av kunskapsbasen

Med dessa tva kunskapskategorier som analysverktyg lidstes och analyserades
intervjuerna ett flertal omgangar. Under detta analysarbete forfinades katego-
ribeskrivningen for skrivdidaktisk kunskap genom att vixelvis prova a ena
sidan Shulmans begrepp mot materialet och & den andra analytiska kategorier
som framtriddde ur materialet.

Samtliga utsagor som gav uttryck for amneskunskap eller skrivdidaktisk
kunskap (eller bdda) markerades och sorterades in i respektive kategori. Utsa-
gor som gav uttryck for savil &mneskunskap som skrivdidaktisk kunskap dub-
belkategoriserades. Det kondenserade material som pa sa sédtt sammanstélldes
analyserades sedan ytterligare. Darmed kunde ocksa kategoribeskrivningarna
ges storre skérpa.

Den kunskapsbas som kom till uttryck i varje grupp beskrevs och kompa-
rerades sedan med Ovriga gruppers uttryckta kunskapsbas, eftersom syftet var
att jaimfora den kunskapsbas som manifesterades i de undersokta skedena.

Kunskapsbasen i respektive grupp

Resultatet visar att de tre grupperna ger uttryck for kvalitativt skilda kunskaps-
baser. I detta avsnitt beskrivs den @mneskunskap respektive skrivdidaktiska
kunskap som manifesteras av nya studenter, erfarna studenter och larare i
avsikt att beskriva dessa skillnader. Analysen utgér frdn den grupp som har
kortast erfarenhet (nya studenter) for att sedan behandla erfarna studenter och
larare i ndmnd ordning.
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Nya studenter

Den kunskapsbas som manifesteras bland nya studenter skiljer sig mirkbart
fran de tva andra grupperna — bade nér det giller &mneskunskap och skrivdi-
daktisk kunskap. I det ndrmast f6ljande redogors for hur nya studenter mani-
festerar kunskap inom de tva kunskapskategorier som studeras. Avsnittet av-
slutas med en analys av hur de sjélva ser pa relationen mellan &mneskunskap
och skrivdidaktisk kunskap.

De nya studenternas mneskunskap

Bland nya studenter framstar &mnet som mycket centralt. De kommunicerar
nédmligen i hog grad dmneskunskap nér de talar om skrivundervisning, och det
ar ocksa denna kunskapskategori som dominerar i deras uttalanden. Det &r
emellertid ett begransat &mne som kommuniceras. For att illustrera detta foljer
hér ett citat ur en intervju med studenten NS5, som uppvisar ett sérskilt tydligt
amnesfokus. Relativt tidigt i intervjun ror sig samtalet om elevens behov i
skrivundervisningen — sérskilt i relation till argumenterande skrivande — nir
foljande ordvixling sker:

I: Men om du ténker att du har en elevgrupp framfor dig. Vad tror du att de
behover veta? Vad behdver de for skrivundervisning for att de ska klara av
att skriva argumenterande*? pa ett bra stt?

NSS5: Grammatik, kdnns det néstan som. [...] Jag kommer inte ihdg att jag
gjorde nat sant pa gymnasiet i alla fall. Knappt hogstadiet, vad jag minns.
Nu niir jag har pluggat hiir da: ”Ah just det!”. Men sen kan jag det. Det kiinns
som att ordklasser och sant sitter men korrekta formuleringar eller hur
meningar ska vara uppbyggda, det kan jag mérka att manga elever kanske
gor bak och fram.

Studenten (NS5) far hir i uppdrag att tala om den skrivundervisning som
eleven behover for att utveckla sitt argumenterande skrivande. Trots att frigan
ar stélld ur ett skrivdidaktiskt perspektiv &r hans svar dmnesrelaterat, da han
omedelbart anger grammatik pa sats- och meningsniva som ett primért under-
visningsinnehall och som ett medel for att fora eleverna till ett argumenterande
skrivande. I sitt fortsatta resonemang lyfter han dven andra textaspekter —
framst pé lokal niva — som viktiga:

42 Intervjuerna har frémst handlat om skolskrivande i svenskan p4 ett generellt plan.
Nér resonemanget behdvde konkretiseras, stilldes &ven fragor om argumenterande
skrivande, eftersom det kan vara léttare att tala om négot specifikt.
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Framfor allt att de ska ldra sig variera texten kanske. Det &r sana saker ocksa.
Och interpunktion. [...] Att sétta ett komma nénstans dr ndstan farligt
liksom, medan jag tycker semikolon ar det bésta som finns ungefar. Men
det ser jag manga alltsd bara s& hér “bulbulbulbulbulbulbul punkt”,
”bulbulbulbulbulbul punkt” sa. Och vildigt fa adjektiv eller, nej men alltsa
inte sa stor variation. Séna saker. Och kanske ldra dem hitta stildrag eller
vad man ska sdga. (NS5)

I citatet manifesteras alltsd till allra storsta del d&mneskunskap. Det som
uttrycks av skrivdidaktisk karaktir &r att ndgon bor “ldra [eleverna] hitta
stildrag”.

Det dr mdjligt att studenten endast uppfattar intervjuarens forsta fraga, som
handlade om vad eleven behdver veta. A andra sidan finns det ytterligare utsa-
gor som demonstrerar samme students strikta koncentration pd &mneskunskap
i relation till skrivundervisning. Den d&mneskunskap som han kommunicerar
vid dessa tillfallen dr fortsatt koncentrerad till lokal niva, och han framstéller
skrivundervisning som hart knuten till traditionell grammatik. Detta framgar
pa olika sétt. Ett exempel dr da han far frdgan om huruvida han fick ta del av
nagon skrivundervisning under VFU:n, och han svarar: “inte skrivunder-
visning pé det séttet att... inte grammatik och séna saker [...] Det har mer varit
former for olika texter”. I uttalandet explicitgors studentens &mnesorientering
vad géller skrivundervisning. For det forsta visar utsagan att studenten uppe-
haller sig vid skrivundervisningens innehall och inte ndmner nagonting om
skrivundervisningens praktiska sida. En tolkning som kan goras &r att han mer
eller mindre uppfattar skrivundervisning som négon form av arbete med
sprakkunskap pa lokal nivd. Han kommunicerar emellertid inte hur detta ska
goras. For det andra framgar det att textens lokala aspekter som interpunktion
och meningsbyggnad ligger i &mneskunskapens forgrund nér denne student
talar om skrivundervisning men att han inte lagger sdrskilt stor tyngd vid
”former for olika texter”.

Ovanstdende exempel utgér alltsd fran en student (NS5) som kommuni-
cerar ett mycket tydligt Amnesfokus. En sammantagen analys av hela gruppen
ger emellertid en liknande bild, &ven om andra nya studenter ocksa till viss del
kommunicerar &mneskunskaper pa mellanliggande nivd. De nya studenterna
talar ndmligen genomgaende i mycket hog grad om @mnesrelaterade aspekter.
Amneskunskap fors till forgrunden sdvil nér de talar om skrivundervisning i
allménhet som nér de dterger undervisningsforlopp och talar om elevens behov
i skrivundervisningen.

De nya studenter som har intervjuats har alla ansvarat for nagon form av
skrivundervisning under sin VFU, da detta var ett villkor for deras deltagande
i studien (se kapitel 3). Under den forsta delen av intervjun fick de i uppdrag
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att berdtta om hur de har lagt upp denna undervisning. I deras beskrivningar
kommuniceras till stor del kunskaper om texters uppbyggnad. Foljande citat 4r
ett utdrag ur en sddan beskrivning:

Jag har verkligen forsokt att va tydlig med att reportage, det ska innehélla
en intervju, men det ska inte synas att det &r en intervju utan det ska stickas
in lite fint och det ska va intresseinledande inledning och mycket miljo-
beskrivningar. (NS2)

Citatet illustrerar det fokus pa undervisningens dmnesinnehall som uttrycks i
gruppen nya studenter. I detta fall handlar det f6r lirarstudenten NS2 om att
visa eleverna textdrag som ar karaktiristiska for reportage. Som framgér av
citatet &r de nya studenternas beskrivningar av den skrivundervisning som de
har ansvarat for under VFU:n i manga fall redogdrelser av foreldsnings-
liknande forlopp dér de likt &mnesexperter berittar for eleverna hur en eller
flera specifika genrer dr uppbyggda.

Ocksé foljande citat ger till en bdrjan prov pa en sddan redogdrelse, nér
studenten NS4 beréttar om hur hon ansvarade for essiskrivande i en klass:

[Jag] var véldigt tydlig med att det skulle finnas en inledning, en fordjupning
och en avslutning. Forsokte dven ha nét lite roligt exempel dér jag plockade
fram en ryggsdck, for att nir man Oppnar ryggsidcken, liksom, det &r
inledningen i texten och sen s& plockar man den full med saker. Fast man
far sovra. Allting kanske inte far plats och lite sddér. Och sen nir man
stanger den sa har du avslutningen. (NS4)

Det hér dr en av fa utsagor som dr svar att kategorisera. Studentens beskrivning
avspeglar textrelaterade &mneskunskaper, ndrmare bestdmt genrekunskap samt
kunskap om disposition och den retoriska arbetsprocessen. Hon talar emeller-
tid ocksa om att hon “forsokte ha nat lite roligt exempel” genom att symboliskt
packa en ryggséck enligt samma princip som man kan skriva en essi. Att packa
en ryggsick och relatera de olika sakerna som packades till olika delar i texten
kan ses som ett sétt att levandegdra undervisningsinnehallet och bor betraktas
som ett medvetet val. Det framgér emellertid inte vad som &r grunden for detta
val. Samtidigt préglas citatet av kunskap om esséns textmonster.

Av ovanstaende analys framkommer det alltsa att nya studenter uppvisar
ett starkt &mnesfokus, eftersom de 1 hog grad kommunicerar &mneskunskaper
nér de talar om skrivundervisning. Den @mneskunskap som de kommunicerar
ar emellertid relativt smal och innefattar framfor allt grammatiska aspekter pa
lokal nivd och textrelaterad kunskap p& mellanliggande nivd. Detta kan
jdmforas med det skrivdidaktiska forhallningssétt som skildras i kapitel 3. Nya
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studenter kan alltsa i hog utstrackning sdgas tala om vad skrivundervisning kan
innehalla. Daremot talar de i mycket 1ag utstrackning om varfor detta kan inga
i skrivundervisningen och Aur det kan goras.

De nya studenternas skrivdidaktiska kunskap

Aven om nya studenter till stor del kommunicerar Zmneskunskap manifesterar
de ocksé viss skrivdidaktisk kunskap. Det finns beldgg for att de gér medvetna
val, forstar effekten av dessa val och problematiserar skrivundervisning.
Emellertid forekommer sddana manifestationer timligen sillan.

Att studenterna ibland gér medvetna val visar sig exempelvis da en av de
nya studenterna (NS3) beréttar om en skrivuppgift som han hade ansvar for
under VFU:n. I sin redogorelse beskriver han hur han hanterade elevernas
texter:

Ja, mer bedémt. Jag har vil inte varit inne och petat sa mycket i de hédr sma
sprékbristerna [...]. Da &r det mer ett resonemang och slutsatser, vad man
gor for egna tolkningar och s som jag har bedomt mer &n de hér sprakliga
bristerna, for jag kdnner att det &r nat jag har véldigt svart att sdtta mig in i,
for jag kénner ju inte till [...] vilket bagage de har sjdlva som elever och sa
och hur det paverkar deras skrivande. (NS3)

I beskrivningen framgar det hur studenten (NS3) av hénsyn till eleverna
medvetet valde att inte kommentera “’sprékbristerna” nér han gav skriftlig
respons pa elevtexterna. Han anger att han inte kdnner eleverna tillrackligt for
att kunna avgora effekten av en korrigerande respons. Till skillnad fran de
Ovriga nya studenter som ingér i studien har han av den anledningen snarare
beddmt elevernas texter dn réttat dem. Detta medvetna val grundar sig i
studentens forstéelse for att hans skrivdidaktiska val far effekter for elevens
skrivutveckling. Han sétter alltsé sitt agerande i relation till elevens reaktion
och viljer att agera med forsiktighet, eftersom han inte har tillrdcklig
kidnnedom om eleverna.

Forstaelsen for effekten av skrivdidaktiska val framkommer vid flera
tillfdllen, exempelvis nér studenten NS2 talar om respons i efterarbetet av ett
skrivmoment. For det forsta talar hon vikten av att léraren “inte ségar” en
elevtext som sett till innehallet &r bra och personlig men som ar skriven med
ett undermaligt sprak och bristande grammatik. For det andra talar hon om
vikten av att skapa skrivuppgifter som eleverna kan relatera till och tycker ar
intressanta. Det dr ndmligen viktigt att deras skrivlust bevaras, menar hon.
Detta kan ocksa ses som ett medvetet val grundat i kinnedom om eleverna och
deras behov i skrivundervisningen.
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Ytterligare exempel pa forstaelse for effekten av skrivdidaktiska val framtrader
ndr studenten NS1 resonerar om elevens behov i skrivundervisningen. Hon
borjar att tala om vikten av att skapa ett “klimat” som tilldter och framjar
”oppen dialog” och personliga dsikter. Men sedan svénger resonemanget, och
hon boérjar problematisera valet att skapa ett sddant klimat:

Det [ska vara] okej att uttrycka sig samtidigt som jag kan tycka att det &r lite
fortryckande ocksa att man tvingas in i det hér att man maste uttrycka sig
och man kan tvingas till att vara personlig fast man kanske inte vill det. Och
det kan ju va lite knepigt med en undervisningssituation att lararen vill att
eleverna ska skriva det hér och sé kanske [eleven] kdnner att ”Nej, men det
har vill inte jag skriva om” eller ”Jag vill inte 1dmna ut det har till ldraren”
eller ”Jag vill inte att lararen ska veta min asikt. [...] Men samtidigt ar ju
lararen den som alltid kommer att bedoma texten. S& det blir ju en konflikt
dér eller en krock mellan de hér tva sakerna.” (NS1)

Specifikt handlar alltsa citatet om att ett s& kallat dialogiskt klassrum inte ar
helt oproblematiskt. P& ett dvergripande plan problematiserar studenten ett
tankt skrivdidaktiskt scenario dér det finns spénningar mellan elevernas
integritet, deras mdjlighet och vilja att uttrycka sig samt den bedémning som
gOrs av texten — av samma ldrare som har satt ramarna for skrivandet. I
resonemanget uppvisar studenten ocksa forstaelse for dilemman i skriv-
undervisningen och for hur skrivdidaktiska val kan ge icke 6nskvérda effekter.

Detta problematiserande forhallningssétt framkommer ocksé i foljande
intervjuutdrag, dér samma student (NS1) beskriver hur hon under VFU:n
ansvarade for att leda en klass i essédskrivande. Till en bdrjan manifesteras
endast studentens kunskap om essidgenren, men denna kopplar hon sedan till
undervisningssituationen:

Men en essi ar ju... det &r ju svarfangat for alla. Och det ér sd... Du kan
lagga in s mycket i det. Du kan gora néstan lite vad du vill med en essa.
Det kan va pé s& ménga olika satt. S& det &dr svart att ge ramarna kring det
och fa dem att liksom... dnda hitta friheten inom de hér ramarna. Sa det
tyckte jag var jattesvart att tinka kring hur mycket ska jag styra i
instruktionen till dem? Och hur mycket ska de fa vilja fritt eller skapa fritt
pa nat sétt? Och jag ville fran borjan att det skulle va helt fritt. Jag ville att
de skulle fa vélja dmne helt fritt utefter de lektioner som jag hade haft. Alltsa
i princip fritt. Man kunde ge nagra forslag och sen kunde de fa... Men det
tyckte inte min handledare. Hon ville att jag skulle styra upp det mer. S& da
det gjorde jag ocksd genom att gora olika &mnen med forslag pa olika
fragestdllningar. (NS1)
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Hir sker séledes ett mote mellan studentens (NS1) forstéelse av essédns fria
karaktér, hennes 6nskan att ocksa lata denna frihet prigla skrivinstruktionen
och skrivundervisningens — samt VFU:ns — villkor. Hon upplever darmed ett
dilemma i att begrinsa elevens frihet i skrivandet och stéller sig frigan hur man
som lérare kan skapa ramar for ndgot som i grunden é&r sa fritt.

Det finns fler utsagor som visar problematisering av skrivundervisning.
Ytterligare exempel ar nir studenten NS4 utifran kunskapskraven for betyget
A i kursen Svenska 1 talar om vad svenskldrare méste kunna for att undervisa
1 skrivande:

I vilken ordning... alltsd, hur litta dr de [litterdra greppen] att ldra sig,
generellt? Vad ar svart? Vad borde man bérja med? Vad méste man kanske
ta lite senare? (NS4)

Som citatet later se, ger ocksé studenten (NS4) i sina fragor prov pd en med-
vetenhet om svérigheter i skrivundervisningen. Hennes uttalande vittnar om en
begynnande forstaelse for skrivdidaktisk problematik, da hon reflekterar 6ver
amnesprogression och undervisningssekvens. Visserligen ger hon inga svar pa
sina fragor, men frdgorna i sig visar en medvetenhet om grundléggande skriv-
didaktiska val. Denna medvetenhet tar sin utgdngspunkt i hennes insikter om
elevens forkunskap.

Av ovanstiaende analys framgar att skrivdidaktisk kunskap manifesteras i
viss omfattning bland nya studenter. Detta sker genom medvetna val, forstielse
for effekten av skrivdidaktiska val, genom att problematisera skrivunder-
visning och skrivdidaktiska val samt genom att se skrivdidaktiska problem. I
genomgangen av de nya studenterna framgar emellertid att den skrivdidaktiska
kunskapen endast dr en mycket liten del av den kunskapsbas som framtrader
ndr de talar om skrivundervisning. Den kunskapskategori som framfor allt
visar sig dr amneskunskap. Detta giller samtliga nya studenter. Skrivdidaktisk
kunskap uttrycks emellertid ojimnt i gruppen, och en av de nya studenterna
(NS5) manifesterar ingen skrivdidaktisk kunskap alls, enligt den grénsdrag-
ning som finns for denna studie.

Relationen mellan dmneskunskap och skrivdidaktisk kunskap

Enligt Shulmans (1987:8) beskrivning utgér dmneskunskaper en nédvandig
grund for &mnesdidaktisk kunskapsbildning. Det har ocksa konstaterats utifran
tidigare forskning att &mneskunskap &r en grundforutsittning for &mnes-
didaktisk kunskap (PCK) (Van Dijk & Kattmann 2007:890; Grossman
1990:16). Om detta forhéllande rader borde det upplevas av lararstudenterna.
Framkommer da detta samband i intervjupersonernas utsagor?
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Fore intervjun har de nya studenterna genomgétt den storre delen av sina
svenskdmnesstudier. Intressant i detta sammanhang ar att de tva studenter som
pabodrjade sin ldrarutbildning 2011 (NS3 och NS4) explicit anger dmnes-
kunskapens betydelse for skrivdidaktisk kunskapsbildning. I deras utbildning
paborjas ndmligen de teoretiska kurserna i svenskédmnesdidaktik tidigare &n for
ovriga studenter. Bada upplever dock att de saknar de &mneskunskaper som
behovs for att hantera skrivundervisningen och didaktiseringen. En av dessa
studenter (NS4) uttrycker detta ndr hon far i uppdrag att resonera om vilka
kunskaper som svenskldraren behdver for att undervisa i skrivande:

Jag kan tycka att det hittills har varit ganska mycket fokus pé didaktik. Och
sjalvklart behovs det didaktik ndr man ska bli larare. Men det spelar ingen
roll ifall man &r duktig pé att lira ut om man inte har nanting att léra ut.
(NS4)

Studenten visar hir pé relationen mellan dmneskunskap och skrivdidaktisk
kunskap och uttrycker att amneskunskapen ar en forutséttning for att utveckla
amnesdidaktisk — i detta fall skrivdidaktisk — kunskap. Detta resonemang
starks i slutet av intervjun, da hon talar om hur hennes utbildningsstruktur ser
ut:

Om vi fér all didaktik nu eller har didaktik véldigt mycket nu och sen far
[mnes]kunskaper sa dr det svart, ja det ar svart att omvandla didaktisk
kunskap till amneskunskap, medan det ar ganska ldtt eller relativt 14tt att
omvandla dmneskunskap till didaktik. [...] De ligger i fel ordning pé nat
sitt. (NS4)

Studenten menar alltsa att utbildningen forst méste erbjuda d@mneskunskaper
innan dessa sedan kan didaktiseras. Utan dmneskunskaper blir det svért for
studenterna att hantera en undervisningssituation, anser hon. Hon gér senare i
intervjun dnnu ldngre och séger att om man bara har &mneskunskap kan man
“klura ut den biten sjilv”. Den skrivdidaktiska kunskapen &r alltsa beroende av
amneskunskaper, men det omvénda forhallandet rader inte.

Erfarna studenter

Erfarna studenter talar om skrivundervisning pa ett annat sétt 4n nya studenter,
framst genom att forhallandet mellan &mneskunskap och skrivdidaktisk kun-
skap dr fordndrat. [ detta avsnitt beskrivs den kunskapsbas som manifesteras
bland erfarna studenter. Precis som i foregaende avsnitt beskrivs forst den
amneskunskap som manifesteras och dérefter den skrivdidaktiska kunskapen.
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De erfarna studenternas mneskunskap

Likt nya studenter ger erfarna studenter &mneskunskaperna stort utrymme i
samtalen. Det finns dock tva principiella skillnader: For det forsta far
amneskunskaperna inte samma huvudfokus som bland de nya studenterna. For
det andra tar erfarna studenter ett vidare grepp om dmnet nir de talar om
skrivundervisning. Utifran deras uttalanden kan man identifiera fler delar inom
amnesomradet skrivande. Den &mneskunskap som kommuniceras har mindre
koncentration pd grammatik och andra detaljer till formén for mer Gver-
gripande dmnesdelar. De erfarna studenterna berdr nimligen i synnerhet text-
typer och textstruktur i sina utsagor (se kapitel 3). Grammatikens betydelse &r
likval fortfarande patagligt uttalad. Detta framgar av foljande intervjuavsnitt,
som dr himtat ur en situation dir studenten ES4 har fatt i uppdrag att resonera
om vad elever behover for skrivundervisning for att utvecklas:

Rent grammatiskt sé finns det ju en hel del som eleverna méste [...] faktiskt
jobba med och da kanske det inte &dr ordklasser som substantiv och verb och
sa utan faktiskt hur spraket faktiskt ar uppbyggt. Och det tror jag inte att
man gér igenom alldeles for mycket. Det ldggs nog inte s& mycket fokus pa
det. Jag vet att jag inte gjorde det i alla fall nér jag hade mitt grammatikrace
nu, liksom. Det tror jag framfGrallt dr viktigt. 'De’ och ’dem’, sér-
skrivningar, syftningsfel och sé att man faktiskt undervisar om hur det ser
ut. Och sen sé dr det vl sjélvklart viktigt att trdna pa att skriva olika...
genrer ocksa. Kanske ldgga mer fokus pd vissa genrer dn andra. Som
argumenterande text, till exempel, for det ar ju bade retoriken i tal och skrift
som man Ovar pd och det dr nanting som &r véldigt viktigt att ha till
framtiden i alla fall om man nu, ja det ger i alla fall mojligheter om man har
den, en vilutvecklad kunskap i att kunna skriva. S undervisa om texttyper
och dven allts, som jag sa d&, vissa grammatiska delar for att gora spraket
battre. (ES4)

Som exemplet visar finns visserligen en uttalad koncentration pa ords och
meningars uppbyggnad. Kunskap om morfologi och syntax lyfts som viktiga
instrument i skrivundervisningen. Men studenten talar &ven om texters upp-
byggnad och berér i ndgon man de moéjligheter som skrivforméga for med sig.
Citatet 4r darfor en bra sammanfattning av erfarna studenters sitt att tala om
amnesomradet skrivande och skrivundervisning. De har ndmligen inte samma
orientering mot de sma detaljerna som nya studenterna har i sina uttalanden
utan talar d&ven om text pa ett vidare plan.

Det finns ytterligare prov pa att de erfarna studenterna har ett vidare grepp
om dmnet dn de nya. Ett exempel dr nir studenten ES5 istéllet for att tala om
enskilda delar drar samman &mnesinnehallet i kunskapskraven till ”god
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forstaelse for textkomposition”. Denna formaga att tala om dmnesomradet i
mer dvergripande, abstrakta termer kan ses som en yttring av storre forstaelse
for dmnesomradets hierarki och inbdrdes relationer och ddrmed som en
amnesrelaterad kunskap som inte kommuniceras bland nya studenter.

De erfarna studenternas skrivdidaktiska kunskap

Erfarna studenter skiljer sig fran nya studenter ocksd vad géller mani-
festationen av skrivdidaktisk kunskap. Det finns flera indikatorer som pekar pa
detta. Det gemensamma for dessa dr den skrivdidaktiska medvetenhet som
erfarna studenter uppvisar. Denna medvetenhet uttrycks bland annat i deras
insikt om att skrivdidaktisk kunskap dr nddvandig och ocksé i upplevelsen av
att de saknar skrivdidaktisk kunskap. Foljande exempel askadliggor detta:

Jag kanner att jag vet hur det ska vara och jag kan grammatiken och s&, men
hur Gversitter man det i praktiken, alltsd? Hur beméter man egentligen en
elev som tycker att det &r jattesvart? Det kédnner jag att jag skulle ha mer.
Vad finns det for tricks som man kan ta till? (ES2)

I citatet framkommer att studenten ES2 upplever en obalans mellan sin
amneskunskap och skrivdidaktiska kunskap. Det dr svart att tillimpa och
organisera dmneskunskaperna pa ett sitt som gor att eleverna far hjélp att forsta
och utvecklas 1 sitt skrivande, menar hon. Hon inser med andra ord behovet av
en fortsatt skrivdidaktisk kunskapsbildning. En liknande insikt framgar av
foljande exempel, dir studenten ES4 talar om vad VFU:n kan bidra med i den
skrivdidaktiska kunskapsbildningen:

Erfarenheten man far av att halla egna lektioner, det gér det ju aldrig ens att
komma i ndrheten av pa universitetet. [...] Jag har skrivit en tenta i
grammatik men det var ju en helt annan sak att omsétta det i praktiken och
faktiskt fa de hdr eleverna jag hade att forstd nanting av vad jag sa. Jag
kanske forstar det jattebra, men du maste ju ha didaktiken ocksa. (ES4)

Ocksa denne student (ES4) visar insikt om att &mneskunskaperna inte ricker
for att undervisa i skrivande utan att det krévs en speciell kompetens for detta.
Att visa att man sjdlv behérskar ett teoretiskt &amnesomrade — i det hér fallet en
tentamen i grammatik — och att “omsétta [grammatikkunskapen] i praktiken” i
en undervisningssituation dr tva vitt skilda foreteelser, enligt studenten.

Men det ir inte enbart studenternas medvetenhet om att skrivdidaktisk
kunskap &r nodvéndig i undervisningen som kommuniceras. Skrivdidaktisk
kunskap manifesteras ocksé pa andra sétt i de erfarna studenternas utsagor. Ett
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exempel pa detta dr deras medvetna val i skrivundervisningen. Sédana val
framkommer bland annat ndr studenten ES3 talar om responsgivning pa
elevtexter:

Hur man uttrycker sig och hur man skriver, alltsa, det hénger ju lite ihop
med ens identitet, hur man uttrycker sig, jaget litegrann. Och klankar man
for mycket pa hur man uttrycker sig eller skriver sa blir det ju pé nat sétt en
kritik mot hur [eleverna] dr som personer och hur de framfor sina asikter
och vad de tycker och tinker och vad de kan, att det hdnger sa intimt ihop
pa nat satt. Att de tappar sjdlvfortroendet ldtt om man dels inte forklarar
varfor man kanske dé... Ja, sd ber man dem skriva en text om nanting och
kanske bestdmmer redan fran borjan att den har gangen kommer jag att titta
pa stavning for att se till exempel vad vi behover trdna mer pa. Eller den har
gangen kommer jag att titta pa att ni gor analysens alla steg, att ni far med
det, men jag kommer inte att titta pa stavning, till exempel. Da kdnner ju de
pa nat sitt att det dr for att utvecklas, inte for att peka pa att de gor fel. S&
jag tror det dr viktigt att badda lite snyggt dér innan och dven efterat ocksa.
Att man forklarar varfor man har varit med rédpennan pé vissa stillen och
just det hér att ”Det hédr skulle du kunna tdnka pa” eller ”Du behdver trana
mer pé det och det”. (ES3)

Studenten (ES3) véljer alltsa att begrdnsa kommentarerna till att omfatta nagra
f4 aspekter i syfte att hjilpa eleven behélla skrivlusten. Vilka aspekter som ska
kommenteras ska vara tydligt forankrat hos eleverna redan innan de borjar
skriva, menar hon, och ocksa syftet med kommentarerna ska framgé sé att
eleven kan utvecklas.

I jimforelse med nya studenter visar erfarna studenter en storre forstaelse
for vilken effekt lararens skrivdidaktiska val och agerande far for eleven. Detta
kommer bland annat till uttryck nér de talar om skriftlig respons pa elevtext.
Av gruppens samlade uttalanden framgar ndmligen hur erfarna studenter i
hogre utstrickning 4n nya studenter gor skrivdidaktiska avvidganden med
hénsyn till eleven nér de ger skriftlig terkoppling pé elevtexter. Ett citat fran
en student (ES1) visar detta:

Ja, men det var ocksa som jag sa tidigare att jag tycker att det &r viktigt att
lararen tar sig tid och verkligen ger respons ocksa pa det som skrivs, for att
jag tycker att manga elever &r lite sa hér... De kan tycka det dr lite jobbigt
att ldmna in nénting de har skrivit sjdlva for att de tror inte att det &r
tillrackligt bra eller sé blir det lite val sjdlvutlimnande kanske. De far in lite
mycket personliga grejer helt plotsligt sadar som inte... Och d& om ldraren
inte ens tittar pa eller bedomer det och ldmnar tillbaka en kommentar sa
kéanner de lite sa hér ”Jaha, ja det var ju... Varfor gjorde jag det for? Det var
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ju inte sé vért, liksom, att jag tog mig tiden att skriva det hir ens.”. Och da
blir de kanske inte sa sugna pé att skriva mer heller i framtiden om de inte
fér nanting tillbaka pa det. (ES1)

Det framgér av citatet att studenten (ES1) ser skriftliga kommentarer som en
viktig del i skrivundervisningen. Om elevernas texter forblir okommenterade
finns det ndmligen risk for att eleverna inte ser ndgot vérde i att formulera sig
1 skrift, menar hon, varfor skriftlig respons kan bevara elevens skrivgldadje och
motivation. Studenten ser elevens sérbara situation — de blottar sin inre person
i texterna, och darfor maste ldraren hantera dessa med finkdnslighet. Med andra
ord kommunicerar studenten att ldrarnas agerande — i detta fall att ge
kommentarer pé elevernas texter — paverkar elevernas skrivande.

Ocksé bland erfarna studenter forekommer — om én i liten omfattning — en
viss problematisering av skrivdidaktiska val. Ett sddant exempel 4r nér stud-
enten ES5 problematiserar grammatikundervisning som ett skrivutvecklande
arbetssitt:

Ibland undrar jag om det ar anvéndbart att undervisa i grammatik eller om
det &r lika anvéndbart att bara sdga ”Nej, sadar sdger man inte. S& hér brukar
man sdga”. Att om det dr lika anvéndbart som att g& in och sidga ”Nej men
sé& hér kan du inte séga for att det hmhmhm”, du vet. For det &r ju ocksa en
sén hér grej som att grammatiken kréver ju en enorm begreppskunskap,
liksom, som &r otroligt tidsddande att 6va upp. (ESS5)

Studenten stdller sig hér kritisk till grammatikundervisningens effekt pa
elevens skrivutveckling, speciellt i relation till den tid det tar for eleven att
tilligna sig den grammatiska begreppsapparat som behovs. Med andra ord har
han sett ett problem med valet att explicit arbeta med grammatik i skriv-
undervisningen och ifradgasatter dirmed det som fokuseras av nya studenter.

En annan faktor som pavisar skrivdidaktisk kunskap bland erfarna studen-
ter dr uttalanden som explicitgdr deras medvetna reflektion over undervis-
ningen. Denna typ av reflektion, som inte forekommer i de nya studenternas
redogorelser, askadliggors i foljande exempel, dir studenten ES3 talar om den
skrivdidaktiska kompetens som ldrarens behover:

Nanstans s& har man ju ett syfte, liksom, ett mél med det man gor. Och det
tror jag dr véldigt viktigt att sjélv reflektera over [...] Och sen ocksa
uppfoljning, givetvis. Nadde jag liksom syftet eller hur tog eleverna emot
det hér? Hur reagerade de pa det hir, liksom? Var det pa ritt nivd? Ar det
nanting vi behdver 6va mer pa... eller kan vi ldmna det som det ar? [...]
Och gick det snett, da &r det ju d4nnu viktigare pa nat sitt. (ES3).
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I uttalandet framtrdder studentens skrivdidaktiska kunskap pa ett flertal sétt.
Hon kommunicerar medvetna val, reflektion 6ver och utvirdering av dessa val.
Dessutom tar hon hénsyn till eleverna och hur de “tog emot undervisningen”,
vilket kan tolkas som reflektion 6ver de skrivdidaktiska valens effekt.

Vikten av att reflektera Gver och utvirdera sin skrivundervisning tas ocksa
upp av studenten ES1, som talar om hur svart det ar att lasa sig till hur man
kan undervisa och hur vardefullt det darfor ar att ha nén att bolla idéer med”.
I citatet som foljer beskriver hon hur sddana erfarenhetsutbyten kan gynna den
skrivdidaktiska kunskapsbildningen:

”Nu ska vi skriva referat. Har ni borjat med det? Har ni nigra bra metoder
for det?” Alltsa sa att man just hela tiden utvecklar sig sjélv, alltsa sitt eget
tankande ocks4, kring hur man undervisar, sd man inte fastnar i nit spar som
kanske inte ar jéttebra men du vet inte hur man ska gora for att ta sig ur det,
for att du dr inne i det. (ES1)

Studenten ES1 talar hér explicit om hur “tdnkandet kring hur man undervisar”
behover utvecklas. Citatet illustrerar hennes stravan efter skrivdidaktisk
kunskapsbildning men ocksé hennes medvetenhet 6ver reflektionens vérde for
att en sddan kunskapsbildning ska komma till stind. Detta ar ett exempel pa
de uttalanden i gruppen dir erfarna studenter uppvisar ett metakognitivt
perspektiv pa skrivundervisningen.

Ett sista exempel pa den i jaimforelse med nya studenter storre skriv-
didaktiska medvetenhet som tar sig uttryck bland erfarna studenter dr deras
experimenterande forhallningssétt till skrivundervisning. Nar studenten ES3
fér frdgan om var hon har lért sig det hon behdver for att kunna undervisa 1
skrivande berédttar att hon under VFU:n forsokte att prova s& mycket som
mojligt for att praktiskt tillimpa den teoretiska kunskap som ldrarutbildningen
erbjuder:

Man lér sig ju det praktiska utdvande pa VFU:n, givetvis. Man fér testa, och
jag har ju verkligen varit s. Jag har testat precis allting jag har kommit p&.
Jag har haft bra mentorer, s jag har fitt gora [det]. Men jag har verkligen
velat prova. [...] Alltsd, man har ju fatt en massa perspektiv som ir... Man
kokar ju ner dem sen, pa nat sitt som mynnar ut i en teoretiskt grundad
praktik pé nat sétt. Men alltsa det ena fungerar ju inte utan det andra, kdnner
man ju. (ES3)

Av citatet framgér att studenten under ldrarutbildningen har utvecklat en
teoretisk skrivdidaktisk kunskap som hon vill tillimpa och utvérdera i
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praktiken. I sekvensen framgar studentens medvetna arbete for att utveckla den
skrivdidaktiska kunskapen.

Sammanfattningsvis kan det konstateras att den kunskapsbas som mani-
festeras bland erfarna studenter har en annan sammanséttning i jamforelse med
nya studenter. Visserligen far dmneskunskaperna fortsatt en central roll for
erfarna studenter, men den dmneskunskap som kommuniceras innehaller fler
delar av &mnet och &r mer inriktad mot storre enheter och storre abstraktion —
de kan tala i mer 6vergripande termer om skrivundervisning och dess innehall.
Samtidigt kommunicerar de ocksé skrivdidaktisk kunskap 1 hdgre grad &n nya
studenter. Erfarna studenter &r mer medvetna om att de behover en utvecklad
skrivdidaktisk kunskap, och denna kunskapskategori manifesteras pa fler sétt.
Gemensamt med nya studenter &r att de gér medvetna val, forstér effekten av
dessa val samt problematiserar skrivundervisning. Darutover framgar att de
erfarna studenterna reflekterar 6ver och utvirderar sin skrivundervisning. I
gruppen visa sig ocksd en skrivdidaktisk metakognition som saknar mot-
svarighet bland nya studenter. Relationen mellan dmneskunskap och skriv-
didaktisk kunskap &r darfor annorlunda bland erfarna studenter i jimforelse
med nya studenter, genom att den skrivdidaktiska kunskapen upptar en storre
del av deras kunskapsbas.

Léirare

Nér ldrarna talar om skrivundervisning framstar deras kunskapsbas som
markant annorlunda i jamforelse med bada studentgrupperna. Detta géller
savil amneskunskap som skrivdidaktisk kunskap. For att visa detta redogdrs
hér for den kunskapsbas som manifesteras i gruppen larare.

Lararnas dmneskunskap

Léararna uttrycker en dmneskunskap som ar mer komplex &n studenternas.
Amnesomradet skrivande kommuniceras alltsd inte som smalt utan som brett
och uppbyggd av manga delar. Dessa delar relaterar till varandra och har en
inbordes hierarki. Lararna urskiljer alltsd inte likt nya studenter enskilda,
isolerade &mnesdelar som sérskilt betydande for skrivutvecklingen. Istéllet ger
de uttryck for att skrivundervisningen innefattar arbete med ménga
overgripande dmnesdelar, vilket avspeglar en d&mnesstrukturell kunskap. De
kommunicerar med andra ord en helhet. Detta visar sig ocksé pa andra sétt.
Dels besvarar de fragor om skrivundervisningens innehall utan att tveka eller
leta ord, dels talar de om &mnesomradet i savil generella och Gvergripande som
specifika termer. De kan alltsé hantera olika grader av abstraktion och pendlar
relativt 14tt mellan detaljer och dvergripande begrepp. Detta kan relateras till
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deras skrivdidaktiska forhéllningssitt, vilket framgar av diskursférdelningen i
gruppen léarare (se kapitel 3), eftersom den &mneskunskap som de manifesterar
inte bara omfattar lokala och mellanliggande utan ocksa globala aspekter av
skrivande. Alltsd aterger de en mer utvecklad &mneskunskap, och ldrarnas sitt
att uttrycka sig om skrivande skiljer sig ddrmed fran den begrénsade d&mnes-
kunskap som karaktériserar de nya studenternas uttalanden.

Amnesdelar som nya studenter ger stor uppmirksamhet fors av lirarna till
bakgrunden, d&ven om de finns med i helheten. Foljande citat fran en larare (L2)
visar hur detta kan uttryckas:

Alltsé jag tror att [eleverna] behover hjélp pad manga plan, sé, alltsé... Jag
forsoker att liksom blanda. Om de ska skriva béttre sd behover de liksom
dels dé bara liksom grammatik, de behdver sprakriktighet, de behdver lasa
mera, och de behdver skriva mera. Och jag tror faktiskt pa att varva de hér
uppgifterna ganska mycket. Jag tror det &r svart att gora liksom en riktad
insats att ”Nu ska vi bli battre pa att skriva under fem veckor hér” alltsa,
utan det &r s& manga komponenter i skrivande som gor att... Och det gor
ocksa att det dr ganska svart att se progression, i alla fall inom en kurs. (L2)

Som framgar av exemplet, har grammatiken for ldrarna en langt mindre
framtrddande position &n for studenterna. Enskilda grammatiska element anges
inte som bérande i skrivundervisningen, utan grammatik anges som en av flera
komponenter. I stéllet ser de vérdet av att under 14ng tid och pa olika sétt arbeta
med olika undervisningsinnehall for att elevernas skrivande ska utvecklas.

Lararna ser alltsa skrivande som en sammanhingande helhet som inte med
sjalvklarhet kan delas in i mindre, isolerade delar. De talar om en skriv-
undervisning som riktas mot samtliga text- och spréknivéer och kommunicerar
samtidigt en &mneskunskap som matchar detta helhetsgrepp.

Men det inte bara séttet att sprakliggdra &mneskunskaperna som skiljer
lararna fran studenterna. En viktig skillnad &r att &mnet inte ldngre fr den mest
framskjutna positionen i deras beskrivningar. Istillet &r det den skrivdidaktiska
kunskapen som priglar deras framstéllning.

Ldararnas skrivdidaktiska kunskap

Lérarnas resonemang om skrivundervisning skiljer sig markant fran student-
ernas. De ger genomgéende uttryck for medvetna skrivdidaktiska val, uppvisar
ett kritiskt reflekterande forhallningssitt till sin skrivundervisning och kan i ett
och samma resonemang manifestera skrivdidaktisk kunskap pa ett flertal olika
sétt. Detta kan jimforas med den skrivdidaktiska kunskap som kommuniceras
bland studenter och som ar mer utspridd; studenterna kommunicerar nimligen
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framst enstaka insikter om skrivundervisning som sammantagna ger en bild av
deras skrivdidaktiska kunskap.

For att illustrera den skrivdidaktiska pridgeln pa ldrarintervjuerna tar
beskrivningen sin utgdngspunkt i en lingre intervjusekvens dir en larare (LS5)
betraktar sin egen utveckling i yrket. Specifikt beskriver han hur métet med
elever har fordndrat hans sitt att ge respons pé elevtexter. Det som framst bor
noteras 1 ldrarens resonemang dr dock hur han pad en mingd olika sétt
manifesterar skrivdidaktisk kunskap. Det framgar att han — med hénsyn till
eleven och utifran en forstaelse for de effekter som lararens val fér for elevens
skrivutveckling — reflekterar Gver, problematiserar och omvérderar skriv-
didaktiska wval. Det framgér &ven att han experimenterar och 18ser
skrivdidaktiska problem genom att gora nya medvetna val. [ det citat som foljer
dr utsagor som sarskilt visar sddana manifestationer kursiverade:

Jag reflekterar och grubblar mycket éver min metodik idag. For hur man
anpassar det till olika elever och sen hur man réttar, alltsd. Véldigt konkret,
alltsa, vad dr det jag ska rdtta och varfor? Just nu har jag blivit bra pa det
traditionella och sen ratat det traditionella och funderar hur ska jag
fortsditta nu? Hur gor jag nu, liksom? Jag kénner mig lite erfaren men
samtidigt sa har jag vissa problem som jag mdste Iosa. [...] Det har blivit
svérare att ritta, tycker jag. Innan sa rittade jag traditionellt. Jag anvinde
till och med en del gamla rittningsmarkorer da. Man skriver sb for, ja nu
kommer jag inte ens ihag vad det star for. I alla fall... olika markorer som
visar pa att det hidr var en satsradning, det hdr var... mb betyder
meningsbyggnad. Sana dir saker. Men det blir alldeles for allmént och svart
for eleverna att ta till sig. [...] D4 maste eleverna veta vad en satsradning &r,
och eleverna méste veta vad meningsbyggnad &r. Och jag kommenterade
liksom sdrskrivningar och stavfel och sant. Och for att belysa problematiken
dé sé har jag en jatteduktig elev hér uppe som ar dyslektiker och som girna
delar med sig av beréttelser i klassrummet och gérna skriver saker. Och han
har beskrivit for mig hur less han blir pa att skriva saker nér han aldrig
bedoms utifrdn innehallet och desto mer pa detaljfel som han gor. Och da
kinde jag: Hur kan jag bérja jobba med den hdr killen sd att han inte tappar
sugen i mitt dmne? Nu har det gdtt fyra, fem, sex veckor pd terminen, och
jag har inte antecknat nat formaliafel hos honom dn. Och dd dr jag lite
nyfiken pd att utvirdera hur det gdr, liksom. Han kan inte sdtta punkt
ordentligt, men jag har dndd inte kommenterat det dn. (LS)

Som den inledande meningen i citatet visar spelar reflektionen en betydande
roll for lararens (L5) skrivdidaktiska kunskapsbildning. Det dr genom ett
medvetet reflekterande forhallningssétt till skrivundervisning som han har
kommit till insikt om att en korrektionsinriktad respons kan leda till minskad
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skrivlust och att kommunikationen med eleverna méste ske via begrepp som
ar tillgingliga for dem. Utifran dessa insikter har han sedan omvérderat och
fordndrat sin praktik och gjort nya skrivdidaktiska val. I slutet av citatet ger
han ocksa ett mycket tydligt exempel p& hur han experimenterar for att hitta
fungerande arbetssitt som gynnar elevernas skrivutveckling. Férutom att visa
lararens kunskap illustrerar ddrmed citatet hur en skrivdidaktisk kunskaps-
bildning kan g4 till.

Av lérarnas utsagor av doma befinner de sig i en period av intensiv
skrivdidaktisk kunskapsbildning. Analysen visar nimligen genomgéende att
lararna arbetar medvetet och aktivt for att 16sa problem och ddrmed forfina sin
skrivundervisning. I denna strdvan finns ett flertal dilemman och svarigheter
att ta hénsyn till, och deras uttalanden — som priglas av metakognition — ar
ocksé i manga stycken problematiserande. For att askadliggora detta kommer
beskrivningen fortsittningsvis att koncentreras till en passage i intervjun med
lararen L2, dir han talar om vad eleven behover for att utveckla sitt skrivande.
I sitt resonemang anger han skriftlig respons som ett viktigt verktyg, men han
visar ocksa att han har borjat att kritiskt virdera valet att anvinda detta redskap
i det skrivutvecklande arbetet tillsammans med eleverna. Anledningen till
denna kritiska hallning &r att han har upptickt en problematik i detta arbetssétt
— eleverna ”gor samma fel” 1 text efter text trots hans skriftliga kommentarer.
Det intervjuutdrag som hér foljer visar lararens forsok att 6verkomma detta
praktiska problem:

[Det svéraste med responsen] dr ganska mycket en tidsfrdga om jag ska se
det for min del, men annars sa &r det ju en utmaning att fa eleverna att ta
till sig av responsen. Det tycker jag dr jdttesvart. Och jag har provat lite
olika vigar. [...] Men da forséker jag hitta strategier for att de faktiskt ska
ldsa den hdr dterkopplingen som jag har skrivit. Det &r inte alltid sa latt,
faktiskt. Det man kan gora &r ju att ta lektionstid till det. ”Nu ska alla ga in
pa [den digitala larplattformen] och l4sa min aterkoppling. Men sen har jag
vél ocksa en ldngre strategi att om man till exempel har skrivit en kortare
vetenskaplig text i ettan och ska gora det i trean eller tvdan ocksa sa far de
helt enkelt gé tillbaka och se vad de har fatt for aterkoppling i ettan. Jag
hoppas verkligen att jag kommer ihag det! Det ar en langsiktig strategi som
jag hoppas fungerar. Ibland s& ar det ju genrespecifika kommentarer som
man ger, till exempel pa vetenskaplig text. Och da tror jag att de kan ha
nytta av gamla kommentarer. Och dér ar ju en san larplattform bra, for att
da sparar man dem digitalt. Skulle man skriva dem pa papper sé skulle de
garanterat va borta efter ett ar. (L2)
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Med utgéngspunkt i ovan ndmnda skrivdidaktiska problem — att elevens
skrivande inte utvecklas ndmnvért trots skriftliga kommentarer — har lararen
(L2) reflekterat Gver och utvarderat sin skrivundervisning och pa ett flertal sétt
forsokt att hitta praktiskt genomforbara 16sningar. Han beskriver sedan en ny,
medveten strategi som han tror ska fungera ocksd pé lang sikt. P& en
overgripande nivé framgér det alltsa hur ldraren utifrén upplevda svarigheter i
skrivundervisningen problematiserar och omvérderar sin skrivundervisning for
att hitta metoder som pa sikt leder eleven till ett utvecklat skrivande.

Lararens (L2) resonemang slutar emellertid inte didr. Den uteblivna
effekten av de skriftliga kommentarerna gér ndmligen att han borjar ifrdgasitta
respons som skrivutvecklande metod. Denna omvérdering framkommer nér
han under intervjun talar om vad som kan utveckla elevernas skrivande. I sitt
fortsatta resonemang aktualiserar han istdllet mdjligheten att koncentrera
textarbetet till 1dsning och mdten med goda exempel. Ett sadant arbetssitt
skulle kunna ge battre forutsittningar for eleven att utveckla ett korrekt sprak
dn det stindiga réttandet av elevtexter, resonerar han. Men ocksd detta
skrivdidaktiska val problematiseras av ldraren, som fortsétter sitt resonemang
pa detta sétt:

Sen kan jag vil, om jag ska aterga till den fraga du stidllde om vad de har for
behov, egentligen, och dér tror jag att de underskattar hur mycket lasande
hjélper sitt eget skrivande och jag tror att om jag fick ldgga upp kurserna
mer efter eget huvud kanske skulle jag fa in mer ldsning. Men ldsning &r
problematisk, darfor att det ar svart att genomfora under lektionstid och de
upplever att de har en sén pressad studiesituation som det dr. Sa att dela ut
mer dn en roman per kurs, dd blir man inte sa populédr. For de dr ganska
pressade i sin situation ofta. Det &r ocksa ganska svart att liksom checka av
tydligt var de &r i sin ldsning. De har strategier for att liksom morka hur
langt de har kommit och om de har ldst mycket 6verhuvudtaget och sadar.
Diremot s& kan man ju jobba mer med att ldsa kortare texter under
lektionstid, alltsé artiklar och reportage och recensioner och allt mojligt
sant, for da har man ocksé mojligheten att prata om det direkt efterét, och
det kan ge ganska mycket. [...] Jag tror att det kanske behovs ldsning av
langre texter. Och det &r ocksa nét jag tror paverkar deras skrift ganska
mycket. Ibland sa tror jag mer att det kan va ndstan meningslost ndr jag
rdttar stavfel eller formella eller grammatiska fel utan att det dr bdttre att
de ldser text som dr korrekt och ldr sig av det. Provianterar litegrann, tar
element fran text som ar korrekt istéllet for att jag ska sitta och granska vad
de gor och séga s& har ”Gor inte si hér, gor sé hér istéllet”. Men det &r svart
att siga. Det skulle va jitteintressant att ldsa forskning om det. Vad dr det
som ger bdst resultat? Sitter jag och rdttar alla sakfel i onodan? Det kan
kdnnas sé ibland. (L2)
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Lérarens (L2) uttalande karaktdriseras dn en géng av problematisering. Han
reflekterar over, problematiserar och omvérderar skrivundervisningen utifran
elevernas agerande och de erfarenheter han har fatt under de tre &r som han har
arbetat med skrivundervisning. I resonemanget kan man dirmed skonja praxis-
grundade insikter vad géller elevens behov i forhallande till konsten att skriva.
Dessa insikter grundar sig i de olika dilemman av den typ som presenterades
tidigare, exempelvis att eleverna tappar bort eller inte ldser kommentarerna och
att respons maste vara ett langsiktigt arbete om det ska fungera. Nér lararen
problematiserar korrektionsinriktat textarbete, sétter det i kontrast till ldsning
och menar att ldsning av funktionell text skulle kunna leda till en naturlig
tillignan av fungerande skrift, gor han alltsa en véndning: istéllet for att ritta
detaljer som é&r fel bor han lata eleven utgé fran en helhet som &r rétt. Detta &r
ett exempel pa hur lararna problematiserar och omvirderar skrivdidaktiska val,
som av studenterna framstélls som sjilvklara — i detta fall “rittning” av elevers
texter. Det dr ocksé ett exempel pé lararnas utsagor om hur deras agerande
skapar villkor for elevernas skrivutveckling.

Lérarens (L2) resonemang ovan visar att flera av de faktorer som spelar in
i ldrarnas problematisering av skrivundervisning dr av praktisk karaktér.
Sadana uttalanden ar karaktéristiska for gruppen larare och handlar om séaval
lararrelaterade faktorer som arbetsborda och tidsatgang samt elevrelaterade
faktorer som borttappade papper och olésta textkommentarer. En betydande
del av den skrivdidaktiska kunskapsbildningen i lararyrket sker alltsa i relation
till praktiska former som fungerar for bade ldrare och elever. Praktiska
svérigheter i skrivundervisningen som lérarna kommunicerar berdrs inte av
studenterna.

En sammanfattande bild av lararnas kunskapsbas visar att den &4r markant
annorlunda i jamforelse med béda studentgrupperna. Den @mneskunskap som
kommuniceras dr mer sammansatt. Det innebédr att &mnesdelar som framstar
som centrala for studenterna far en mindre framskjuten position bland lérarna;
de blir en del av en storre helhet. Stora skillnader kan ocksa ses i den skriv-
didaktiska kunskap som framgar av ldrarnas uttalanden. Denna kunskaps-
kategori dominerar deras utsagor, och samtliga indikatorer pa skrivdidaktisk
kunskap som presenterades 1 kategoribeskrivningen manifesteras i
lararintervjuerna. En och samma utsaga kan dessutom omfatta de flesta av
dessa indikatorer. Lararna uppvisar overlag en medveten och reflekterande
hallning till sin undervisning. Med anledning av detta kan det konstateras att
lararnas kunskapsbas &dr kvalitativt skild frén studenternas genom att savél
amneskunskapen som den skrivdidaktiska kunskapen ar utvecklade. I deras
beskrivningar uttrycks ett storre &mnesdjup 4n i studenternas.
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Sammanfattande diskussion

I syfte att undersoka hur svensklérares kunskapsbas utvecklas jamfors i detta
kapitel hur de tre grupperna nya studenter, erfarna studenter och ldrare ger
uttryck for &mneskunskap och skrivdidaktisk kunskap. Den samlade analysen
visar att kunskapsbasen skiljer sig patagligt mellan grupperna. Denna skillnad
framgar pa olika sdtt genom analys av manifestationer av sévil &mneskunskap
som skrivdidaktisk kunskap.

Vad giller amneskunskapen uppvisar de tre grupperna flera skillnader. De
ger ndmligen uttryck for kvalitativt olika &mneskunskaper. Den amneskunskap
som nya studenter kommunicerar omfattar konkreta aspekter pd lokal och
mellanliggande niva. Detta ger en bild av en begridnsad &mneskunskap. Men
dven om dmneskunskapen dr begridnsad och smal ar det frimst denna kun-
skapskategori som framtrader ndr de talar om skrivundervisning. I jimforelse
med nya studenter uppvisar erfarna studenter en vidgad dmneskunskap, men
ocksa i denna grupp utgdr &mneskunskaperna den storre delen av kunskaps-
basen. Den d&mneskunskap som ldrarna kommunicerar &r mer komplex. De
talar om flera delar men sétter dessa delar i relation till varandra. Det har ocksa
skett en fordndring i fokuspunkten. Lararna talar mer 6vergripande om dmnet
och kommunicerar en sévél djupare som bredare dmneskunskap &n béda
studentgrupperna. Denna delanalys, som riktas mot den &mnesmaissiga kun-
skapsutvecklingen, fordjupar alltsa bilden av de skrivdidaktiska forhéllnings-
sétt som pavisas i kapitel 3.

Den storsta skillnaden i jamforelsen med studenternas och ldrarnas kun-
skapsbas framkommer emellertid i deras resonemang om skrivundervisning.
Det dr ndmligen i dessa resonemang som den skrivdidaktiska kunskapen framst
blir synlig. Nya studenter kommunicerar skrivdidaktisk kunskap endast i
mycket 14g grad. [ denna grupp utgor alltsé en relativt smal amneskunskap den
egentliga kunskapsbasen. Komparationen mellan studentgrupperna visar att
erfarna studenter kommunicerar skrivdidaktisk kunskap i hogre utstrackning
4n nya studenter och ocksa pa fler sétt. Den framsta skillnad som kan ses r att
erfarna studenter uppvisar en medvetenhet om den skrivdidaktiska kunskapens
betydelse. Detta framgéar bland annat av deras reflektion éver och medvetna
utvardering av skrivundervisningen. I jamforelse med studenterna ger lararna
en kvalitativt skild bild av skrivdidaktisk kunskap. De manifesterar nimligen
samtliga indikatorer pd skrivdidaktisk kunskap som presenteras i kategori-
beskrivningen. Av deras uttalanden framgér att de utifrn praktiska erfaren-
heter har fatt insikter som hjélper dem att gora skrivdidaktiska val. Dessa val
gors utifran elevens behov av skrivundervisning och den effekt som de skriv-
didaktiska valen far. De tar ddrmed ett didaktiskt ansvar f6r undervisningen
och kan ses som bédde reflekterande praktiker och ansvarstagande aktorer i
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skrivundervisningen. De uppvisar ocksd en problematiserande hallning, och
dessa faktorer samverkar till en alltmer forfinad skrivdidaktisk forstéelse.

Den fordndring som sker med kunskapsbasen under den undersokta
perioden tycks alltsd borja med en relativt sndv &mnesorientering och g& mot
ett sammansatt amne parallellt med en alltmer utpriglad didaktisk reflektion.
En grafisk oversikt 6ver en sddan fordndring finns i Figur 6, som illustrerar en
hypotetisk — om &n forenklad — utveckling. Den samlade bilden visar att det i
det undersokta materialet sker en pataglig skrivdidaktisk kunskapsbildning*
under ldrarutbildningen men att en vésentlig del av utvecklingen sker forst effer
lararutbildningen. Med storsta sannolikhet dr dock intervjupersonernas &mnes-
kunskap och skrivdidaktiska kunskap 1&ngt mer komplex &n resultatet visar.

g
= Amneskunskap
3
—Skrivdidaktisk
kunskap

T T T T T T T 1

0 1 2 3 4 5 6 7 8
Antal &r fran lararutbildningens bérjan

Figur 6. Kunskapsbasens utveckling hos nya och erfarna studenter samt ldrare.
Amneskunskap och dmnesdidaktisk kunskap.

Dessutom finns ocksé stora individuella skillnader. Figur 6 méste darfor ocksa
séttas i relation till denna komplexitet. Exempelvis ger denna tvadimensionella
bild sken av enbart en kvantitativ 6kning, vilket inte stimmer med verklig-
heten; kunskaperna blir d&ven bredare och djupare. Likvél finns det en vinst
med denna atergivning, eftersom den kan visa tidpunkter eller skeden dé kun-
skapsbasen pa nagot sétt fordndras — skeden som ar viktiga i en skrivdidaktisk
kunskapsbildning. Figur 6 kan ocksé erinra om att kunskapsbasens fordndring
inte ar linjér.

43 Med den grinsdragning som giller i studien.
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IV. Lérarstudien
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5 Skrivdidaktisk kunskapsbildning under det
forsta dret i yrket

De resultat som framkom ur tvérsnittsstudien (kapitel 3 och 4) ledde till nya
frdgor om svenskldrares tidiga skrivdidaktiska kunskapsbildning. En primér
fraga som uppstod var vad som hénder under den forsta tiden i léraryrket som
gOr att det uppstar s patagliga skillnader mellan blivande och verksamma
larare. Av den anledningen utformades en studie om det forsta aret som
yrkesverksam svenskldrare. Denna tidpunkt har ocksé i tidigare forskning
uppmairksammats som sérskilt kritisk i larares &mnesdidaktiska kunskapsbild-
ning (se exempelvis Grossman & Richert 1988:60).

Det huvudsakliga syftet for detta kapitel &r darfor att undersoka den skriv-
didaktiska kunskapsbildning som sker under det forsta léséret i yrket bland nio
nyblivna gymnasieldrare i svenska. Detta gors genom att analysera deras
utsagor om den skrivundervisning som de har genomfort och skulle vilja
genomfora. En central del av analysen handlar om hur l4rarna transformerar
sina &mneskunskaper under tre olika skeden under lasaret.

Kapitlet borjar med en teoretisk introduktion och en genomgang av mate-
rial, metod och analysforfarande. Dérefter introduceras analyskategorier i form
av tvé urskiljbara dikotomier samt olika undervisningsstrategier som kan kon-
strueras utifran dessa. Undervisningsstrategier kan beskrivas som sétt att orga-
nisera och iscensitta situationer for att hjdlpa eleverna att ldra (se Scherp &
Scherp 2007:21) Kapitlet avslutas med en jimforelse av de undervisnings-
strategier som tycks f4 dominans i ldrarnas skrivundervisning i de tre olika
skeden som studeras.

Teoretiska utgangspunkter

Skickliga larare behdver badde forstd vad de méste undervisa om och Aur de
kan undervisa om det (Shulman & Shulman 2008:3). Detta dr essensen i
dmnesdidaktisk kunskap*. Shulman beskriver denna kunskap som

[...] the capacity of a teacher to transform the content knowledge he or she
possesses into forms that are pedagogically powerful and yet adaptive to the
variations in ability and background presented by the students. (Shulman
1987:15)

4 Pedagogical content knowledge (PCK).
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Manga forskare har tolkat detta begrepp och gett det olika innebord. I vissa fall
har definitionen blivit sa bred att begreppet har forlorat sin betydelse (Nilsson
& Loughran 2012:700). Likvél har fragor om dmnesdidaktisk kunskap lett till
utvecklade definitioner (Hashweh 2013:118). Exempelvis beskrivs dmnesdi-
daktisk kunskap av Nilsson & Vikstrom (2015:2839) som uppbyggd av framst
tva huvudkomponenter: kunskap om hur &mnet framstélls samt forstaelse for
specifika inldrningssvérigheter och elevuppfattningar. En annan beskrivning
delar upp kunskapskategorin i fyra olika delkomponenter: undervisningsstrate-
gier, elevernas forstaelse, sitt att bedoma elevens forstielse av &mnet samt
lararens mal med undervisningen (Henze, van Driel & Verloop 2008). En rela-
tivt specifik definition av begreppet ges av Park och Oliver (2008:264), som
beskriver &mnesdidaktisk kunskap som lédrares forstdelse och genomforande
nir de genom att inom de kontextuella, kulturella och sociala ramar som lar-
miljon medfér anvinder en mangfald av undervisningsstrategier, skildringar
och beddmningsformer som hjélper en grupp elever att forsta ett specifikt
dmnesomrade.

De tre definitionerna ovan ringar i olika grad in det som &r centralt i denna
delundersokning: undervisningsstrategier. Léarares undervisningsstrategier ar
strikt kopplade till deras kunskaper om hur ett specifikt undervisningsdmne
framstalls.

Den process dér lararens kunskaper omvandlas till ett undervisningsinne-
hall kallas av Shulman (1986:6) for transformation och &r, som tidigare
nidmnts, en grundforutséttning for lararens undervisning (Shulman 1987). Det
betyder att sadant som léraren sjalv har forstatt maste genomga ndgon form av
transformation om det ska kunna presenteras och f4 genomslag i en under-
visningssituation. Transformationen innefattar bland annat val av undervis-
ningsmetod for att gora ett specifikt &mnesomrade tillgdngligt for den grupp
som ska undervisas.

Eftersom kérnan i den d&mnesdidaktiska kunskapen handlar om formagan
att anvinda specifika undervisningsmetoder med ett visst innehall av en speci-
fik anledning dr det enligt Loughran et al. (2012) mojligt att se hur larares
amnesdidaktiska kunskap utvecklas genom att studera deras undervisnings-
strategier. De betonar att

PCK is not simply using a teaching procedure because it “works” and it is
not just breaking down knowledge of content into manageable “chunks”; it
is the combination of the rich knowledge of pedagogy and content together,
each shaping and interacting with the other so that what is taught, and how
it is constructed is purposefully created to ensure that that particular content
is better understood by students in a given context, because of the way the
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teaching has been organised, planned, analysed and presented. (Loughran et
al. 2012:71)

Utifrén ett sadant synsétt skulle det 4ven vara mdjligt att observera en for-
andrad skrivdidaktisk kunskap genom att analysera det sitt pd vilket ldrarna
explicit eller implicit sdger sig organisera — eller vilja organisera — sin skriv-
undervisning och presentera undervisningsinnehallet for eleverna under olika
delar av det forsta ldsaret.

En longitudinell intervjustudie av nio ldrare

Den som vill undersoka &mnesdidaktisk kunskap star infér utmaningen att hitta
en insamlingsmetod som gor det mdjligt att urskilja just denna kunskapskate-
gori i ldrares sammansatta kunskap. Forskare tvistar om vilka datainsamlings-
metoder som krivs for att studera &mnesdidaktisk kunskap. Problemet ligger i
att denna kunskap manifesteras bade i ldrares outtalade eller uttalade kunskap
och i deras agerande (Baxter & Lederman 1999:158). Utmaningen bestar
ddrmed framst i att skapa en forskningsdesign som gor det mdjligt att
undersoka samtliga dessa aspekter.

Eftersom @mnesdidaktisk kunskap karaktériseras av en lérares forstaelse
for ett amnesomrade och hur detta &mnesomrade kan representeras i undervis-
ningen kan det enligt vissa forskare inte observeras. Istéllet finns det skil att
lata larare reflektera over eller tala om sin undervisning, eftersom léraren sjalv
ar den enda som har tillgang till sin kunskap (Baxter & Lederman 1999:148;
Kagan 1990:420). Det finns emellertid en fara for att ldrare stéller sig tvek-
samma till att lyfta fram sddant som inte framstéller dem i god dager. Av den
anledningen anser bland andra Kagan (1990:420) att larares uppfattningar
lampligen bor undersdkas indirekt, exempelvis genom ldngre intervjuer, dar
lararna far mojlighet att berétta om sirskilda handelser eller fall.

For att forstd vad &mnesdidaktisk kunskap egentligen dr behdver uppmaérk-
samhet ges at dess utveckling (Hashweh 2013:123). Om avsikten &r att synlig-
gora en sadan utveckling krivs en longitudinell design (Abell 2008:1409).

Utifran denna metodologiska bakgrund valdes kvalitativa djupintervjuer
som insamlingsmetod i en longitudinell design som gav mojlighet att 1ata larare
beritta om och reflektera dver sin skrivundervisning och olika héndelser i an-
slutning till deras skrivundervisning vid tre tillfdllen under deras forsta ldsar i
yrket. Ett antagande utifrén tidigare forskning (se exempelvis Grossman &
Richert 1988, Worden 2015) har varit att det sker en pataglig skrivdidaktisk
kunskapsbildning under det forsta ldsaret i yrket. Det som har stillts i centrum
ar darfor vilken utveckling som sker. I detta hinseende &r det viktigt att vara
medveten om att undersdkningen inte observerar deras verkliga undervisning.

149



Det som analyseras &r det som lararna véljer att siga om den undervisning som
de har genomfort eller vill genomfora.

Eftersom ldrarstudien syftar till att undersoka skrivdidaktisk kunskap
bland nyexaminerade larare under deras forsta lasar i yrket, valdes en longitu-
dinell design, dér nio lérare intervjuades vid tre tillfdllen under det forsta las-
aret — i september 2016, februari 2017 och juni 2017.

Bakgrunden till att intervjuerna bestdmdes till dessa tre tillfallen ar
foljande: For det forsta behdvdes fler dn tva intervjutillfillen per larare for att
det skulle vara mojligt att se flera steg i en potentiell progressionsbana. For det
andra behovdes vil valda tillfallen déar lararna skulle kunna reflektera Gver
skrivundervisning. Det behdvdes en relativt tidig intervju med respektive
larare for att skapa en bild av den allra forsta tiden som svenskldrare — samtidigt
som den inte kunde goras for tidigt om de skulle hinna komma igdng med sin
undervisning. Eftersom nya larare befinner sig i en pafrestande situation i
boérjan av sin karridr, valdes en tidpunkt efter jullovet for den andra
intervjuomgangen. Pa det sittet skulle ldrarna f& mojlighet att stanna upp och
reflektera dver hdstterminen fore intervjun. Den sista tidpunkten valdes for att
lararna dé skulle ha fatt mdjlighet att hantera nationella prov, sétta betyg och
omsitta sin ldsérsplanering i praktiken.

Urval och forutsdttningar for deltagande

Sokandet efter deltagare i denna studie pagick mellan maj 2016 och augusti
2016. Specifika urvalskriterier sattes upp. For att deltaga i studien krévdes att
de skulle ha genomgatt dmnesldrarprogrammet i svenska med inriktning mot
gymnasiet och fatt anstillning som svensklirare pd en gymnasieskola. Det var
viktigt att hitta deltagare fran olika ldroséten for att undvika att effekten av en
specifik @mneslirarutbildning skulle f4 genomslag i resultatet. Dérigenom
skulle validiteten dka.

Fyra ldrosdten med en relativt omfattande amneslararutbildning kontakta-
des i avsikt att fA kontaktuppgifter till studenter som skulle ta gymnasie-
lararexamen i1 dmnet svenska i slutet av varterminen 2016. Utifran listor dver
sadana studenter kontaktades ett stort antal nyexaminerade gymnasielédrare i
svenska. Ménga svarade inte pa forfragan. Andra hade fatt en anstillning i en
grundskola. Eftersom det visade sig vara svért att hitta en stdrre grupp
deltagare att vélja ur, valdes samtliga nio nyexaminerade lirare som uppfyllde
urvalskriterierna och stillde sig positiva till att deltaga i studien.

De nio ldrarna, fem kvinnor och fyra mén, var i dldrarna 24-28 &r. De ingér
anonymt i studien och har fatt kodnamn av typen ’lérare A’ som anvinds vid
citat och referat. Tabell 10 visar en 6versikt 6ver de nio ldrarna (A-I). Dér anges
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deras kon, alder, den typ av skola de arbetar pd samt omfattningen av deras
undervisning i &mnet svenska.

Tabell 10. Oversikt dver de nio lérarna i delstudie 3.

Lérare A

Lérare B

Léarare C

Larare D

Larare E

Léarare F

Larare G

Léarare H

Larare 1

Man (28 ar) som arbetar pa en mindre friskola i en storstad. Han undervisar i

svenska och svenska som andrasprak i blandade grupper och arbetar heltid.

Man (25 &r) som arbetar pa en storre friskola i en storstad. Han undervisar

enbart i svenska och arbetar heltid.

Man (27 ar) som arbetar pa en mindre friskola i en mellanstor stad. Han
undervisar i svenska pa ett introduktionsprogram pé ungefér 70 % av en
heltid.

Kvinna (26 ar) som arbetar pa en storre kommunal skola i en mellanstor stad.
Hon undervisar i svenska pa ungefar 45 % av en heltid.

Kvinna (24 ar) som arbetar pa en storre kommunal skola i en mellanstor stad.
Hon undervisar i svenska pa 25 % av en heltid.

Kvinna (27 &r) som arbetar pé en storre kommunal skola i en mellanstor stad.

Hon undervisar i svenska pa 50 % av en heltid.

Kvinna (24 &r) som arbetar pd en mindre friskola i en mellanstor stad. Hon

undervisar i svenska pa ungefir 60 % av en heltid.

Man (24 &r) som arbetar pa en mindre friskola i en storstad. Han undervisar i

svenska pa ungefar 50 % av en heltid.

Kvinna (25 &r) som arbetar pé en storre kommunal skola i en mindre stad.
Hon undervisar i svenska pa ungefar 50 % av en heltid. Hon har tidigare
undervisat i svenska pa deltid under sitt sista ar i &mneslérarutbildningen.

Intervjuernas uppliggning

Intervjuerna var semistrukturerade och kvalitativa. I likhet med tvérsnittsstu-
dien anvindes en intervjuguide som en ram for i ovrigt relativt fria samtal®.
Intervjuerna handlade priméirt om den skrivundervisning som lararna ditintills

45 Se Bilaga 4 (Intervjuguide 1 fr nyblivna ldrare), Bilaga 5 (Intervjuguide 2 for
nyblivna larare) samt Bilaga 6 (Intervjuguide 3 for nyblivna larare).
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hade genomfort, deras uppfattning av elevernas skrivande samt eventuella nya
insikter som de hade fatt om skrivande eller skrivundervisning.

De tre intervjutillfallena har haft liknande upplaggning. Emellertid skiljer
sig intervju 1 ndgot fran intervju 2 och 3, eftersom samtalet i det forsta intervju-
tillfdllet i viss man fungerade som en introduktion till de tvd Ovriga inter-
vjutillféllena. Bland annat gicks forskningsetiska aspekter igenom, sa att samt-
liga ldrare skulle vara medvetna om villkoren for deltagande i studien. I de
senare intervjuerna pamindes ldrarna om dessa villkor.

Intervjuerna spelades in efter intervjupersonens medgivande, och varje in-
tervjuomgéng transkriberades och genomlistes infor ndstkommande intervju-
omgang. Detta hade tvd priméra orsaker. For det forsta var det viktigt att
respektive ldrares resonemang fran den forsta intervjun skulle vara aktuella vid
intervjutillfillet. P& det séttet skulle mdjligheten till att urskilja kvalitativa
skillnader i deras resonemang under intervjun 6ka. Detta kunde leda till viktiga
foljdfragor. For det andra gav genomlédsningen mdjlighet att hitta intressanta
utsagor att fraga vidare om. I intervjuguiden for sévil intervjutillfalle 2 som 3
fanns en individuellt utformad fraga inplanerad. Samma procedur upprepades
infOr intervjuomgang 3.

Analys

Analysobjektet dr hur nio nyexaminerade ldrare under tre olika skeden det
forsta lasaret séger sig genomfora eller vilja genomfora sin skrivundervisning
for att eleverna ska uppna en viss skrivutveckling. P4 sd sétt kan lirarnas
forandring vad géller sittet att organisera skrivundervisning studeras.

Redan under materialinsamlingen framtridde vissa kontraster i ldrarnas
redogorelser om att organisera eller vilja organisera sin skrivundervisning vid
dessa skeden. Exempelvis uttryckte ldrarna i den andra och tredje intervju-
omgangen att de hade tvingats omprova sddant som de tidigare hade upplevt
som sjalvklart. Sarskilt ldrarnas retrospektiva resonemang i den sista intervju-
omgangen har varit till hjélp for att fa en bild av hur de forandrade sitt sétt att
organisera skrivundervisning under aret.

Efter att materialet hade analyserats i olika steg utifran fragestillningen
framstod det att det gick att urskilja skillnader i hur lararna vid de undersokta
tillfallena sade sig organisera sitt skrivutvecklande arbete. Skillnaderna
handlade om 1) ldrarnas respektive elevernas aktivitet i deras mote i1 klass-
rummet och 2) hur lararna forsokte leda eleverna till forstaelse av skrivande
och text. Ett monster som sd smaningom framtridde visade sig ga fran
lararaktivitet till elevaktivitet och fran efterbildande skrivande till en storre
kreativitet.
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Utifran detta monster gjordes en systematisk analys av materialet, vilket resul-
terade i tva dikotomier. Dikotomierna anvindes for att konstruera fyra analys-
kategorier som i sin tur anvéndes som ett raster for att gora en ny systematisk
analys av ldrarnas utsagor.

Skrivdidaktisk kunskap manifesterad i fyra
undervisningsstrategier

I detta avsnitt introduceras forst de tvd dikotomierna. Darefter beskrivs och
exemplifieras de induktivt skapade analyskategorier som anvinds for att be-
skriva den fordndring som tycks ske med ldrarnas skrivundervisning under det
forsta aret, sett utifran deras redogdrelser. Dessa kommer hidanefter att kallas
undervisningsstrategier eller strategier. Sist gors en analys av ldrarnas skriv-
didaktiska kunskapsbildning under aret med hjilp av dessa undervisnings-
strategier.

Tva dikotomier: teoretisk - praktisk samt éverforande -
upptdckande

Lérarnas skrivdidaktiska kunskapsbildning, som den framtréder i detta mate-
rial, kan beskrivas med hjilp av de ovan ndmnda dikotomierna, som bada har
med tillvigagingssitt i undervisningen att gora.

Den ena dikotomin handlar om hur ldrarna later eleverna fa nérma sig ett
undervisningsinnehdll — genom tanke (teori) eller handling (praktik). Man kan
alltsa tala om teoretiskt eller praktiskt inriktad undervisning (se Figur 7).

teoretisk <« >  praktisk

Figur 7. Dikotomin teoretisk - praktisk inriktning. Olika séitt att aktivera elevernai
skrivundervisningen.

En teoretiskt inriktad undervisning bygger pd elevernas tankeverksamhet
omkring det som ska ldras, medan en praktisk inriktad undervisning bygger pé
att eleverna pé olika sitt ska utféra nagot for att lara.

Den andra dikotomin handlar om hur l4raren gér det mojligt for eleverna
att lara och utvecklas. Dér finns det en principiell skillnad mellan att éverféra
kunskap och att leda eleverna till egna upptdckter. Den forsta typen av under-
visning utgar fran generella sprak- och textmonster som eleverna forvéntas
applicera i nya sammanhang. En grundtanke &r att kunskap kan 6verforas uti-
frdn och att undervisningen ska leda till att eleverna internaliserar denna
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kunskap. Skrivundervisning som dr organiserad pa detta sitt karaktériseras av
att lararen pavisar textuella och sprékliga monster och sedan later eleverna
folja sddana monster i skrivandet. Fortséttningsvis kommer detta att kallas
overforande undervisning.

Den andra typen av undervisning innebér att man utifrdn exempel kan
uppticka generella monster i undersdkande arbetssitt.*¢ Hir dr grundtanken att
elever sjdlva maste gora upptéckter for att de ska utveckla sin kunskap. En
skrivundervisning som byggs upp enligt denna princip karaktériseras av att
lararen leder elever till att sjdlva upptécka icke pé forhand pavisade monster
och sprakliga effekter i arbete med text och skrivande. Dessa upptickter kan
sedan leda till slutsatser som eleverna internaliserar och anvinder i sitt
skrivande. Skrivundervisning av detta slag kommer fortséttningsvis att kallas
upptickande undervisning (se Figur 8).

overforande < > upptdckande

Figur 8. Dikotomin dverférande - upptdckande undervisning. Olika sétt att leda eleverna
till kunskap och férstdelse.

Béda dikotomierna har att géra med undervisningens hur-fraga och &r alltsa
strikt relaterade till undervisningens genomforande.

En enskild ldrares undervisning innehéller rimligtvis bade metoder som ar
teoretiskt inriktade och sddana som é&r praktiskt inriktade. Dessa metoder kan
ibland vara overforande och andra ginger upptiackande. Beroende pa hur dessa
inriktningar kombineras, kan olika undervisningsstrategier uppsta.

4 Overforande och upptickande undervisning kan jimforas med deduktivt och
induktivt inriktad undervisning (Trygg & Rystedt 2010:19). P4 samma sétt som sa
kallad deduktiv grammatikundervisning utgar frén redan faststéllda regler och
monster som forvintas bli internaliserade i elevernas egen sprakproduktion (se
exempelvis Tornberg 2015:150), kan man i skrivundervisning utgé fran regler och
monster som exempelvis handlar om spréknormer och olika texttypers uppbyggnad.
Liksom induktiv grammatikundervisning handlar om att lata elever sjdlva upptécka
textuella och sprakliga monster genom arbete med sprék (se exempelvis Tornberg
2015:152), skulle en induktivt inriktad skrivundervisning kunna representera
arbetssétt dér ldraren leder elever till att sjdlva uppticka text- och sprakmdnster i
arbete med text och skrivande.
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Undervisningsstrategier i lirarnas skrivutvecklande arbete

I ldrarnas redogorelser framtrader fyra undervisningsstrategier som pa olika
sdtt har att géra med hur eleverna aktiveras och hur ldrare organiserar och
iscensitter situationer pa ett sitt som de tror gor det mojligt for eleverna att
lara och utvecklas i sitt skrivande. Strategierna, som édr empiriskt grundade och
utformade som idealtyper, presenteras och exemplifieras nedan.

Forevisande strategier

En forsta typ av strategi som kan observeras i materialet handlar priméirt om
att berétta om skrivande och texttyper och vad som karaktériserar dem samt att
visa exempel pa den texttyp som for tillfdllet &r foremal for undervisningen.
Denna strategi dr darmed teoretiskt inriktad och utgar fran en forestillning om
att elevernas skrivande utvecklas nér de tar del av tankescheman och verbala
samt visuella forklaringar. Det specifika syftet &r att fa eleverna att forstd hur
olika texter dr uppbyggda savil sprakligt som strukturellt. For detta andamal
anviands Overforande metoder som exempelvis genomgangar och presenta-
tioner som medel. Lararen, som agerar som presentatdr, ar den som dr mest
aktiv, och det dr undervisningsinnehallet som &r i centrum. Darfor kan denna
typ av strategi kallas forevisande.

I materialet finns en méngd exempel pa utsagor dér lararna ger uttryck for
att anvénda den hér typen av strategier. Foljande citat 4r ett exempel pé en
sddan utsaga, dar ldrare B schematiskt beskriver hur man kan anvénda
genomgangar for att utveckla elevernas kunskap om hur man skriver olika
typer av texter:

G4 igenom olika texttyper. Forsoka va tydlig med liksom vad som skiljer
texttyperna &t. “Tidigare har ni skrivit en novellanalys, ni har skrivit en
debattartikel, och nu ska ni skriva en sén hér utredande text, och den skiljer
sig s hér, sa hér, s& hdr. Man anvinder de hér orden. Man skriver ett referat
sé& hir. Inledningen gér man sa hér och i avslutningen gér man sé hér, och
rubrikerna brukar oftast se ut s& hir.” Och att de far se exempel p& hur man
kan gora. (B2)¥

Utsagan indikerar att larare B beskriver texter utifran det sprak, de textaktivi-
teter, den disposition och den 6vriga metatextuella struktur som kdnnetecknar
genren® i fraga.

47°B2’ betyder att det dr ett citat fran intervju 2 med ldrare B.
48 »Textsorten” enligt Ledin et al. (2013:100).

155



I vissa utsagor framstar forevisande strategier som det frimsta tillvigagangs-
séttet for att leda elever till ett utvecklat skrivande. Citatet nedan ger prov pa
en sadan utsaga:

Hur ska man d ldra eleverna skriva olika typer av texter? Jo man maste visa
typen av text. Man maste berétta vad som karaktériserar den. (C3)

Det som larare C kommunicerar hér &r att forevisande strategier i form av att
lararen exemplifierar och presenterar den aktuella texttypen leder till att
eleverna ldr sig att skriva sddana texter.

Andra utsagor formedlar att ldraren maéste visa eleverna att texter skrivs
enligt vissa monster. Detta betonar bland andra ldrare G:

Det &r ju dnda sé hir att for att jag ska kunna forvinta mig [att texterna ar
genreanpassade] sd maste jag ju ha pratat med dem om att det ar viktigt, och
dé maste jag visa pa exempel. Sa hir kan det se ut, liksom. Det hér dr vanligt
i den hér typen av text. Da brukar man gora s& hir och s& hir och sé har.
(G2)

Det framgér av utsagan att ldrare G ser det som sitt ansvar att hjélpa eleverna
att urskilja monster som &r typiska for den texttyp som ska skrivas.

Samma huvudsakliga innebdrd inleder foljande excerpt, dir larare D lyfter
fram exempeltexter i skrivundervisningen. Med hjilp av sddana kan ldraren
ndmligen explicitgdra texters monster pa ett konkret sitt genom att referera
savil till textens ortografiska niva som till dess sprakliga formuleringar, menar
hon:

Det &r ju inte som att jag forvéntar mig att de ska lira sig det utan att jag
BERATTAR det for dem. Och dé en blandning genom sa hér genomgangar
pa hur man skriver, ldsa om hur man skriver. Jag jobbar mycket med
exempeltexter, vilket dr jattesvart att hitta. Jag har suttit och skrivit texterna
sjélv. [...] For ibland, det blir 1dtt sa himla abstrakt nar man talar skrivande.
”Du ska skriva en utredande text. Ja du ska gora sa hér, du ska gora sa har,
du ska gora sa har.”. Okej. Men hur ser en utredande text ut da? Da tycker
jag det &r bra att ha en exempeltext som man kan kolla pa och visa pa alla
sakerna i en sén text. Har ser ni, hér dr fragestéllningen. Hér har vi stycke
ett dar de behandlar den forsta kéllan. [...] Och sa kan man liksom jobba
med texten sa istéllet for att bara sdga de sakerna. Och jag tror att det dr en
san sak som gor att man fattar lite mer, for bade alltsd om man ténker lite
multimodalt, alltsé text ithop med bild da, for da ser de ju ocksa strukturen
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med paragrafer, med styckeindelning, alltsd hur det ser ut nir nadgon har
refererat korrekt istéllet for att bara 14sa om HUR de ska gora det. (D2)

Det finns ocksa andra exempel som ger uttryck for att texter anvidnds for att
visa eleven olika textmdnster. Vissa utsagor pekar pa att ldrarna — forutom att
visa hur olika typer av texter ér uppbyggda — anvidnder exempeltexter for att
synliggdra vilket sprékbruk som &r relaterat till en specifik texttyp:

Men jag vill att de ska MOTA de texterna de ska skriva innan de ska skriva
dem sjdlva, sé ska vi skriva en utredande text, da ska man fa ha ldst en
exempeltext. Okej, sa hir har man gjort en inledning i en sén hér text. Den
hér vokabuldren kanske &r viktig att ha i den hér texten, och s& hér avslutar
jag det. Sa de ska fa mota texten vi ska jobba med. (D1)

Det framgér inte hidr om eleven ska fi vigledning i ldsningen av exempel-
texten, men utsagan pavisar en idé om att mdtet med texten ger eleven insikter
om vilket sprak som kan anvéndas och om hur olika textdelar kan skrivas fram.

Sammanfattningsvis kan alltsd forevisande strategier, som de framtréder i
materialet, sdgas handla om att ldraren, foretrddesvis genom muntliga presenta-
tioner, beréttar och visar hur olika texttyper ar uppbyggda.

Tilldimpande strategier

En annan typ av overforande strategi handlar om att lata eleverna folja givna
textmonster 1 egen textproduktion. Sadana strategier bygger pa idén om att
kunskap internaliseras genom praktisk tillimpning av explicit givna monster
och textdrag.

En grundldggande tanke &r att eleverna sjélva maste vara aktiva for att
larande ska ske; de maéste sjdlva skriva for att utveckla forstaelse for texters
uppbyggnad. Av den anledningen &r det viktigt att eleven Gvar pé att skriva
olika texttyper och textdelar eller att utfora olika skrivhandlingar (som exem-
pelvis att referera) for att utveckla de olika fardigheter som behovs. 1 tidiga
skeden, da en ny texttyp introduceras, kan dock skrivandet goras gemensamt
under ldrarens ledning. Lararen kan ocksé lata eleverna skriva enskilt och till-
handahaller da ofta olika former av stodstrukturer for skrivandet. Sddana stod-
strukturer kan ocksa anvindas 1 syfte att fa elever att borja skriva.

Eftersom ldrare som arbetar pé detta sétt later eleverna applicera vissa
monster i deras egna texter, kan de ségas anvénda tilldmpande strategier.

Materialet erbjuder en méngd utsagor dér ldrarna talar om tillimpande
strategier som ett sétt att leda elever till skrivutveckling. Foljande korta utsaga
visar ett sddant exempel:
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[Man kan hjélpa elever att utveckla sitt skrivande] genom att lata dem mota
olika typer av texter och framforallt sjélva f4 reproducera eller snarare
producera samma typ av text. (C3)

Det framgar av uttalandet att 14rare C betonar elevens eget skrivande inom den
texttyp som undervisningen riktas mot. Genom att "mota olika typer av texter”
fér eleverna forlagor for det egna skrivandet inom samma texttyp.

Ett mer specifikt exempel pa hur ldrarna talar om tillimpande strategier
som gangbara i ett skrivutvecklande arbete kommer fran larare B nér han vid
ett tillfdlle resonerar om olika sétt att organisera skrivundervisningen. Han be-
skriver da hur elevernas forméga att bygga upp texter gynnas nir de far prova
olika sitt att skriva efter vissa givna monster — hér i form av dispositions-
modeller:

A andra sidan s ricker det inte med att GA IGENOM de dispositions-
modellerna utan att de fir PROVA att skriva di. Aterigen: skriv en kort text
som &r helt kronologisk eller som ar rumslig eller som foljer liksom
16psedelstekniken eller en argumenterande modell med liksom problem-
16sning. For det ir FORSVINNANDE lite som de fingar upp, har jag mérkt,
nér man pratar med dem eller foreldser for dem. Sa de méste fa JOBBA med
det. Det har jag insett. (B3)

I slutet av citatet framgar det att larare B betraktar elevens aktiva skrivande i
skrivarbetet som avgorande for deras skrivutveckling.

Av vissa utsagor framgar det att eleverna behdver stod nér de Gvar pa att
skriva olika typer av texter. Ett sitt att stotta eleverna i skrivandet som fram-
kommer i samtalen dr att lararen leder ett gemensamt skrivarbete. Lirare A
talar vid ett tillfalle om att ett sddant sitt att arbeta skulle kunna gynna
elevernas skrivutveckling:

Att man forst ldser ndgra exempel: ”S& hér kan en novellanalys se ut” och
sen att ”"Nu ska vi gora en kort novellanalys ihop hela klassen”, och vi kor
det via det hér presentations- s att alla kan se det [...] (A3)

Ett annat sitt att stotta eleverna i skrivarbetet som berdrs av de flesta ldrarna
ar att ge eleverna mycket tydliga ramar i form av skrivmallar eller andra stod-
strukturer. Larare B for ett resonemang om hur sddana stodstrukturer skulle
kunna anvindas i skrivundervisningen:

Niér de ska skriva sin forsta text, sa tror jag kanske att de tjénar pa att ha en
lite tydligare stodstruktur. Att det da kanske finns en mall. Om det nu &r
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debattartikel de ska skriva, det forsta de gor, att man da bara har liksom
staplat upp tydligt ’Sé hér ska det se ut. Ni far inte bestdmma sjélva i vilken
ordning saker och ting ska komma, utan sa hér ser det ut nu. Ni ska folja
den hir mallen.”. Och sen s4, allt eftersom kanske, plocka bort fler och fler
delar och sen till slut att det ska mynna ut i att de helt enkelt ska klara av det
hér sjélva. (B2)

I citatet gar det att utldsa hur larare B tanker sig att ldraren i borjan styr
elevernas skrivande mot ett 6nskvért monster och att denna styrning s& sma-
ningom lattar sa att eleverna kan utvecklas till sjdlvstdndiga skribenter.

Som framgér av beskrivningen kan tillimpande strategier sdgas handla om
att lata eleven praktiskt tillimpa regler och monster som géller for olika typer
av texter.

Kognitivt utmanande strategier

En tredje typ av strategi handlar om att leda eleverna till att aktivt reflektera
over skriftlig kommunikation. Detta goérs genom tankeutmanande fragor eller
uppgifter som specifikt syftar till att utveckla elevernas metaforstaelse av text,
sprak och skrivande. Sadana undervisningsstrategier dr ddrmed teoretiskt
inriktade och upptickande, varfor de kan beskrivas som kognitivt utmanande.
Lararens fraimsta uppgift ar att stélla fragor sé att eleverna borjar analysera och
reflektera.

Det finns olika exempel som visar att ldrarna i viss utstrickning leder
elever till skrivutveckling pa kognitivt utmanande sétt. Det kan handlar om att,
likt larare C, stdlla fragor till eleverna i syfte att f4 dem att aktivt tinka pé de
sprakliga val de gor i sina texter:

”Men kan du formulera det hér pa ett annat sétt?” [...] Men kan man
utveckla spraket hér? Kan man gora det tydligare? Kan man gora det hér
argumentet starkare? Kan man hamra in tesen dnnu tydligare? (C2)

Sadana frdgor kan stillas bade under elevernas skrivprocess och i framat-
syftande kommentarer i lirarens skriftliga respons pa elevernas texter.

Det finns ocksa utsagor om kognitivt utmanande fragor i lektionsarbetet.
Foljande exempel ar himtat fran ett resonemang dér larare H beskriver hur han
har arbetat med exempeltexter for att hjélpa eleverna att forstd hur man skriver
koherenta texter:
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Men de hér tva styckena, hur kopplar vi samman dem, och vilket ord ar det
som signalerar att vi aterknyter till nit annat, eller blickar framat eller sant
dar? (H1)

Det finns fler utsagor om att arbeta med strategier av detta slag i det skrivut-
vecklande arbetet. Exempelvis talar ldrare E om detta:

Ge tillbaka med feedback. [...] Kommentera [elevens utkast] och liksom
fraga ”Hur kan du fortsétta harifran? Hur kan du arbeta med din text sa att
du fér ett fardigt resultat?”, s& att man hela tiden har en kommunikation,
med eleven. Det tycker jag ér véldigt viktigt. (E2)

Denna utsaga ger prov pa frdgor om texter som dr pa ett annat, mer dver-
gripande plan dn det ndrmast foregdende exemplet.

Andra utsagor visar hur ett gemensamt samtal om skrivande tillsammans
med eleverna kan vara kognitivt utmanande:

Jag har gjort sa att jag ibland sétter upp ett drivedokument pa tavlan och sa
kanske vi resonerar om hur vi kan bérja meningar. Hur vi ska jamfora, och
hur bérjar vi d& om vi ska prata om likheter och skillnader och sadér? Hur
gor vi da? (H3)

Detta exempel visar hur ldrare H genom tankeutmanande fragor forsoker leda
eleverna till storre forstaelse for hur man kan utféra olika skrivhandlingar.

Sammanfattningsvis kan kognitivt utmanande strategier beskrivas som
olika sétt att leda elever till aktiv reflektion &ver text och skrivande.

Explorativa strategier

I en fjérde typ av strategi later léraren eleverna gora egna upptéickter om text,
skrivande och sprak i laborativa 6vningar. I likhet med den tillimpande strate-
gin ar denna strategi praktiskt inriktad men handlar snarare om att Aitta mon-
ster dn att f6lja givna sddana. Med andra ord kan strategier av detta slag betrak-
tas som upptickande precis som kognitivt utmanande strategier. Dessa bada
kategorier skiljs emellertid &t genom att kognitivt utmanande strategier bygger
pa tankeverksamhet utan praktisk laboration med text och spridk. Sédan
praktisk laboration hor ndmligen till explorativa strategier. Eleverna forvéntas
komma till nya insikter utifran ett praktiskt utforskande arbete omkring
sprakets funktion och texters uppbyggnad. Av denna anledning kan den hér
typen av strategi kallas explorativ.
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Ibland later lararen eleverna skriva fritt och kreativt for att upptédcka och testa
sprakliga effekter eller andra textdrag. Andra ginger kan arbetet vara mer
strukturerat genom riktade uppgifter. Eleverna kan exempelvis f4 bygga om
dispositioner, se vad som hinder med en text om fraser byggs ut eller forenklas
eller hur samma huvudsakliga innehall kan uttryckas pa olika sétt. Uppgiften
kan alltsa besta av problematiserande laborationer med texter — framst andras
men i viss man dven elevens egna. Lararens primira uppgift dr att skapa
forutsattningar for ett upptickande och laborativt arbete dér eleverna kan vara
kreativa.

I materialet finns ett antal exempel pa utsagor som ger uttryck for
explorativa strategier. Bland annat beréttar larare C hur han anvénder ett ut-
forskande arbetssétt for att fa eleverna att forstd hur textens karaktir till viss
del beror pa ordvalet:

Men testa! Se vad som hiander med texten! Om vi byter det hér fran mindre
formellt till MER formellt, vad hidnder med texten och vad blir det for
skillnad? Sa vad gor ordvalet? (C2)

Lérare C kommunicerar alltsa en stridvan att hjélpa eleverna att se effekten av
ordens stilvdrde och vad det innebér for skrivandet.

Samma stravan kommer till uttryck nér larare H beskriver ett upptickande
arbetssétt omkring ord:

Jag ritade tva streck s& hiar med pilar och pé den ena skrev jag *formellt” och
sen s& skrev jag ’informellt’. Sen gav jag dem en mening dir de skulle
rangordna orden utifrdn ”Ar det formellt eller informellt?”. S& gav jag dem
en massa sana, ’exakt’ och ’vagt’ och ’allmént’ och’ specifikt’ och sé fick
de sitta tillsammans och jobba. ”Vilket ord passar hér och dar?”” och sadar.
Séana 6vningar, till exempel, tror jag ar jattebra. (H2)

I beskrivningen framgar det att larare H med hjilp av styrda uppgifter har
forsokt leda eleverna till upptickter av hur de med relativt enkla medel kan
fordndra sitt sprak. Detta ldter han dem &ven gora genom “konkreta skriv-
ovningar” med hjélp av olika sprakanalytiska verktyg:

Sen sé har jag ocksa jobbat mycket med LIX-rdknaren och Wordle. Wordle
ar sa hdr: man matar in hela texten i ett program, sa skapar den ett stort
liksom tankemonster eller ett moln av ord. Och de ord man har anvint flest
ganger, de blir storst. [...]. S& jag har forsokt konkretisera vilka typer av ord
eleverna anvénder genom dels den har Wordle som ér lite roligare och sen

161



s& LIX-rdknaren som ér lite tydligare, kanske. S& framforallt har jag forsokt
fé4 dem att fa syn pa ja men hur skriver de sjélva? (H2)

Aven denna utsaga visar exempel pa arbete omkring ord. Men laborativt arbete
med texter kan ocksé riktas mot andra mdnster &n enbart sddant som giller
ordval. Det framgér bland annat nér lirare B talar om det som kan kallas
explorativa strategier. Hans utsaga fokuserar mer dvergripande monster som
satsbyggnad, meningsldngd, informationsstruktur och interpunktion:

Léra dem att se vad som hiander med spraket beroende pa vad man gor eller
HUR man gor. Det handlar ju om ja men hdger- och vanstertunga texter. Vi
pratar om fundamentet. Vad hiander om vi flyttar det finita verbet till slutet
eller har det i borjan? Vad hinder om vi bara har en text med korta
meningar? [...] Och det var det som jag var inne pa att man kanske behover
skriva en text som far vara vildigt kreativ och ”’Skriv pa bara!” liksom. Och
sen sé kunna gé in da: ”Men nu ska ni gora om det hér till en nominalfras,
eller nu ska ni passivera den hir meningen. Prova att gora det nu! Se vad
som hénder! Prova att skriva en text med bara korta meningar och forsok
skriva ithop de hir meningarna! Vilka ord kan ni anvdnda da?” [...]
Interpunktionens betydelse for rosten i spraket. Men vad &r det som hiander
om man sitter en punkt eller tre punkter eller ett utropstecken eller ett
kommatecken? Det finns ju en hel del som vi faktiskt uppfattar nir vi laser
de hir texterna utan att vi egentligen tinker pé det. [...] Och da tror ju jag
att de skulle ga fran att bara skriva for liksom att ge sina kunskaper till att
skriva for att skriva bra text och hela tiden fundera 6ver sitt sprak. Ja men
hur ser min text ut hdr? Ja men jag kanske, nu har jag bara skrivit, nu kanske
jag bara har vénstertunga meningar i min text eller hér har jag bara korta
meningar. Jag har inte anvint ndgra sambandsmarkorer alls hér, s det &r
valdigt svart att hitta en rod trad, alltsé l4ra dem att hitta det hér, liksom titta
i sin text sjélva och hitta vad som saknas, kunna forsta det. (B3)

Citatet visar ocksa ldrarens B:s fOrestéllning om att lérares relativt enkla
explorativa strategier potentiellt kan fa elever att borja uppticka vad de kan
gora med sitt eget skriftsprak.

Sammantaget handlar explorativa strategier om att lata eleven arbeta
praktiskt och utforskande med text och skrivande for att de ska komma till
insikt om monster och sprakliga effekter.

En analysmodell for skrivundervisning

De undervisningsstrategier som framtrader i materialet bor var och en kunna
betraktas som potentiellt skrivutvecklande. Det finns alltsé inget som talar for
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att de bor ses som hierarkiskt ordnade. Exempelvis kan inte det undersokande
arbetssitt som karaktériserar explorativa strategier sédgas vara att foredra
framfor forevisande strategier, och forevisande strategier &r mer eller mindre
en forutsittning for tillimpande strategier. Strategierna utesluter alltsa inte
varandra utan skulle snarare kunna kombineras péa olika sétt (se Star & Rittle-
Johnson 2008:575) och dédrmed fOrstérka elevens skrivutveckling utifran olika
perspektiv. Det &dr ocksa troligt att en erfaren ldrare anvénder sig av flera av
dessa strategier (kanske alla) under en enda lektion.

De fyra strategierna kan presenteras som en sammanhéllen modell, dar de
tva tidigare ndmnda dikotomierna korsas (se Figur 9).

overférande

forevisande tillimpande

_____________________________________________________

teoretisk
praktisk

kognitivt !
utmanande i explorativ

upptdckande

Figur 9. Fyra undervisningsstrategier i skrivundervisningen - en analysmodell.

Genom en analys av de undervisningsstrategier som liararna séger sig anvénda
eller vilja anvidnda under arets lopp gér det att pavisa en fordndring i deras sétt
att organisera sin skrivundervisning. Detta indikerar en skrivdidaktisk kun-
skapsbildning. Modellen ovan kan anvédndas for att beskriva hur denna for-
andring ser ut under lasaret.

Visserligen later sig inte en verksamhet som skrivundervisning placeras in
i en fyrkantig modell (jfr Malmgren 1992:48-51), men en modell av detta slag
kan &ndé vara till hjélp vid en analys av skrivundervisningens organisation.
Via en sadan struktur kan olika rorelseriktningar bade upptéckas och beskrivas.
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Skrivdidaktisk kunskapshildning i relation till
undervisningsstrategier

Som framgér av genomgangen ovan, finns samtliga av de ovan beskrivna stra-
tegierna representerade i materialet. Det som &r intressant dr dock en trend som
visar att olika strategier far olika dominans under ldsarets lopp. Det gér alltsa
att via de fyra strategierna f6lja en generell forandringsbana i lararnas samlade
uttalanden. For att askadliggora denna fordndringsbana presenteras i detta av-
snitt vilken typ av strategier som ldrarna explicit eller implicit ger uttryck for
att anvinda eller vilja anvinda vid olika skeden av det forsta laséret.

| borjan av ldsaret

Den undervisningsstrategi som framtrader som dominerande i borjan av laséret
ar foreskrivande strategier. I detta skede tycks frimst ldrarnas verbala presen-
tation av texttyper och vad som kénnetecknar dessa texttyper vara en huvud-
saklig metod i deras skrivutvecklande arbete. Detta framgar framforallt av
lararnas retrospektiva reflektioner. Exempelvis uttrycker lédrare C att han i
borjan hade [...] en dvertro pa [sin] egen foreldsningsformaga” (C3).

Lararna tycks ocksé léta elever fa se textexempel, sa att de ska f& en upp-
fattning av texternas uppbyggnad. Detta illustreras i foljande citat:

De fick TITTA ordentligt pé strukturen i en debattartikel. Hur ser den ut?
Finns det referenser? Hur 4r den uppbyggd? Ar inledningen bra? Hur ser
avslutningen ut? Hur ser rubriker och allting ut? For att de ska {4 den hér
forforstaelsen for ”Sa hér ser en debattartikel ut”. [...] Det ar vil det som
jag tror fungerar. Att ge tydliga forebilder [...] (B1)

Utsagan ger exempel pa ldrarnas uttryckta forestillning om att de genom att
visa eleverna hur texter dr konstruerade kan leda dem till en forméga att skriva
olika typer av texter.

Lararna talar ocksa i relativt hog utstrickning om tilldmpande strategier i
skrivundervisningen. S&dana formuleringar &r i detta tidiga skede frdmst av
generell art och handlar om att lata eleverna 6va pé skrivande, vilket foljande
citat dr ett exempel pa:

Sen ska man fé jobba med nén san slags text innan man maste skriva den
riktiga. [...] Men det handlar vdl ocksd om det hér att man inom skriv-
undervisning maste fA OVA. Det blir s4 litt att man anvénder skrivandet till
att bara testa nanting, att man anvénder det néstan som ett prov. Men det
handlar ju om en process, att det dr ndnting man ska Gva sig i sa att det inte
bara blir ”Ja nu skriver vi utredande text som en slutprodukt”, utan man far
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gora det ménga génger innan det blir sjélva slutgrejen, vilket ar jattesvart,
for man har jétteont om tid. Men i den bésta av varldar. (D1)

Léarare D preciserar inte vad eleven maste f4 6va pa, och detta 4r gemensamt
for ldrarnas utsagor om tillimpande strategier i detta skede av laséret.

Det forekommer dven utsagor som handlar om anvidndning av stddstruk-
turer for att hjilpa eleverna i deras skrivande. Bland annat beréttar larare C att
han gav eleverna paborjade meningar for att de lattare skulle komma igéng
med att skriva. Sddana uttalanden ar emellertid fa.

Det finns inga utsagor som visar att ldrarna anvinder eller planerar att
anvinda explorativa strategier 1 borjan av ldsaret. Ddremot ndmns i mycket
liten utstrdckning sddant som kan relateras till kognitivt utmanande strategier.
Exempelvis uppger lirare F att hon istillet for att papeka normbrytande inter-
punktion har borjat fraga varfor eleven sétter punkt dér. Hon ger alltsé uttryck
for en kognitivt utmanande strategi i just detta hdnseende.

Sammanfattningsvis kan de strategier som ldrarna huvudsakligen mani-
festerar under borjan av hostterminen niarmast beskrivas som férevisande. Det
framgér ndmligen av deras utsagor att eleverna forvintas forvirva forstéelse
for hur de kan bygga upp och skriva olika texter, dels genom att fa textmonster
presenterade, dels genom att se hur andra har skrivit. Tyngdpunkten ligger pa
att berdtta om och visa externt identifierade monster i texter.

Fordelningen av de strategier som lirarna ger uttryck for att anvinda i
borjan av lasaret askadliggors schematiskt i Figur 10. Samtidigt kan det vara
vért att notera att flera lérare explicit ger uttryck for att de vid borjan av laséret
i stor utstrackning saknar strategier for att arbeta med och organisera skriv-
undervisning, vilket tyder pa en vag uppfattning om skrivundervisning. Flera
har ocksa svart att uttrycka pa vad skrivundervisning &r eller kan vara.

I mitten av lasdret

I mitten av léséret far foreskrivande strategier fortsatt stort utrymme i lérarnas
utsagor. Det sker emellertid en fokusforskjutning inom kategorin forevisande
strategier fran muntlig presentation till arbete med exempeltexter.
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Figur 10. Férdelningen av de undervisningsstrategier som léirarna enligt egen utsago
anvénder eller vill anvénda i det skrivutvecklande arbetet i borjan av Idsdret.

Léararna betonar ndmligen dnnu starkare att de miste visa eleverna texter.
Larare C ger exempel pa en sadan forskjutning:

Ja men jag tror jag har nog lagt mycket mer vérde i att 14sa innan man
skriver, alltsd SE den typ av text man pratar om. Forut s var jag véldigt
mycket inne p4, i borjan, pa att prata om det formella men ’S& hér gér man”.
PRATA om text istéllet for att SE text, men jag jobbar ju bdde och nu. Nu
GER jag dem texten och s& gér jag igenom texten, och sd gar vi igenom
texten tillsammans och sen plockar vi ut nyckeldelar tillsammans for att se
men vad dr det i den hér texten som gor att det 4r DEN typen av text istéllet
for att sdga bara en massa begrepp, att ja men ”"Den ska va s& har och sa hér
och s hir och s4 hér”. Ja men hur gér man da? ”SA HAR kan man gora.”
Aha. Och sen ldgger man ihop de tvé och da blir det lyckat. Sa just att SE
den typen av text och LASA den typen av text man faktiskt ska skriva har
jag nog lagt till med mycket mer. (C2)
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Som framgéar av exemplet ovan kan fokusforskjutningen relateras till en
konkretisering av undervisningen. Denna konkretisering handlar hir om att
larare C utgar fran skrivna texter snarare &n att pa ett mer abstrakt plan bara
prata om texter. Detsamma gor lirare D i foljande exempel:

Det blir 14tt sa himla abstrakt ndr man talar skrivande. ”Du ska skriva en
utredande text. Ja, du ska gora sé hér, du ska gora sé hér, du ska gora sa
hér.”. Okej. Men hur ser en utredande text ut d&? Da tycker jag det 4r bra att
ha en exempeltext som man kan kolla p& och visa pé alla sakerna i en san
text. Har ser ni, hir &r fragestdllningen. Hér har vi stycke ett dér de
behandlar den forsta kéllan. Hér har vi stycke tva dér de behandlar den forsta
kallan, men hur gér man det? [...] Och sa kan man liksom jobba med texten
sa istéllet for att bara sdga de sakerna. (D2)

Exempeltexter lyfts dirmed fram som tydliga laromedel.

I ett liknande resonemang beréttar ldrare H att han till en bdrjan bara
beskrev for eleverna vilken textprodukt han ténkte sig att de skulle skriva men
att detta inte fungerade. Av den anledningen har han borjat arbeta med att visa
exempel:

For lite 1 borjan sa ténkte jag: Jo men jag ger dem en sa hir ”Hur ska texten
se ut?” och kanske forslag pa vissa amnen och sédédr men sen sd bara sdger
jag “Men nu ska vi skriva!”. Det GAR ju aldrig. Det gér for vildigt fi. S&
déd maste vi gora nit annat, och da har jag jobbat jittemycket med
exempeltexter. Kanske haft en av god och en av lite sémre kvalitet for att fa
syn pa jo men ”Vad?”. Forsokt konkretisera med kunskapskraven ocksé sa
hér. ”Men okej, det hir dr utforligt men det hér ar oversiktligt. Vad &r det
som gor det?” ocksa sadidr. S& mycket mer konkreta exempel pa god
kvalitet. (H2)

Samtliga tre exempel ovan visar en fOrdndring som gar mot en mer
konkretiserande undervisning.

En skillnad fran hoststarten ar att lararna talar om tilldmpande undervis-
ningsstrategier i lika hog grad som om férevisande. Flera av dem beréttar om
hur de anvénder olika stodstrukturer for att eleverna ska borja skriva texter
enligt vissa genremdnster. En typ av stodstruktur som ndmns relativt ofta vid
mitten av ldsaret dr mallar. I f6ljande excerpt beskriver ldrare B hur han har
borjat anvdnda sddana eftersom han har upptickt att eleverna inte kommer
igdng med sitt skrivande:
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Jag sdger att [texten] ska va vildisponerad for att den ska komma till de hér
kriterierna. Men istéllet for att de ska behova gora det sjéilva, ge dem en
féardig mall bara som de kan i princip fylla i nér det visar sig att de inte klarar
av att komma igang. [...] Och jadmfort med litteraturessdn som de ocksa
skulle strukturera och disponera sjédlva, som var lite mer ocksé friare till
formen, s& dr nu den hér uppgiften otroligt bam-pam-pam-pam-pam. Ett:
inledning, tva: bakgrund. Och i bakgrunden ska det finnas med det hér, det
hér, det hér. Och jag mérkte att de eleverna som da var ganska svaga under
litteraturmomenten lyste upp eftersom de nu ”Okej, jag fattar! Det ar bara
det har! Det finns rubriker féardiga! Jag behover bara fylla pa hir nu, och jag
vet vad som ska finnas med i alla delar. Jag behdver inte komma pé det
sjilv.”. Ja. Men sé ar det val litegrann att jag ocksa tycker att ibland s& kan
de fé en sén fardig mall, men en del utav det hér &r ju ocksé att de ska ldra
sig sjdlva att faktiskt strukturera upp sitt arbete. (B2)

Den stodstruktur som ldrare B har borjat arbeta med har alltsd formen av en
fardig disposition, och den verkar fa elever som har svart att strukturera upp
sitt arbete att borja skriva. Samtidigt uttrycker han en viss skepsis till denna
strategi, eftersom han &nda tycks striva efter att de ska bli mer sjalvstéindiga i
sitt skrivande.

En av ldrarna (F) uppvisar i mitten av ldsaret en mycket utpriglat
tillimpande inriktning i sin skrivundervisning i sina utsagor. Av det som man
kan gora i skrivundervisningen &r det ndmligen “framforallt mallar som [hon]
tanker &r ett bra system” (F2), vilket indikerar att hon framst ténker sig en
skrivundervisning som karaktériseras av att eleverna far applicera givna
textmonster i sitt skrivande. Stodstrukturer och textmdnster tycks alltsd utgora
en central del av ldrarnas sétt att organisera det skrivutvecklande arbetet vid
denna tidpunkt.

Forutom de foreskrivande och tillimpande strategier som framtrader som
dominerande nir ldrarna talar om skrivundervisning i mitten av léséret,
forekommer édven ett fital utsagor som avspeglar kognitivt utmanande strate-
gier. Bland annat framgér det att ldrare E vill lata eleverna 1dmna in utkast som
hon kan ge tillbaka med feedback™ dér hon stéller fragor till eleverna om hur
de kan ga vidare och bearbeta sina texter. Aven lirare C stiller frigor i syfte
att leda eleverna till tankar omkring alternativa formuleringar. Lirare C
berdttar ocksa vid ett tillfdlle hur han stéller frégor till eleverna om olika
textdrag istéllet for att sjidlv beskriva dem for eleverna.

Tvé av lararna (C och H) ger prov pa utsagor som visar att de har borjat
arbeta med explorativt inriktade strategier. Larare C beréttar om att han har
14tit eleverna byta ut ord i deras texter for att se hur de olika ordvalen ger olika
effekt, och larare H beskriver hur han later eleverna fa syn pa hur de sjilva
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skriver genom att anvidnda olika analysverktyg som Wordle och LIX-rdknare.
Dessutom har han 1atit dem i grupp omformulera en text for att ge den en annan
stilniva.

Det som blir starkast framtrddande vad géller ldrarnas sitt att organisera
skrivundervisningen i mitten av ldsaret, sett utifrdn deras sammanlagda ut-
sagor, dr dirmed forevisande och tillimpande strategier. Samtliga larare séger
sig anvdnda forevisande strategier, och nir de arbetar pa detta sitt verkar
tyngdpunkten ligga pa att anvdnda tydliga exempel pé texter, ofta i samband
med att de talar om texter med eleverna. Vad géller tillimpande strategier kan
man se att lirarna pa en Overgripande nivd forsoker lita eleverna bli mer
produktiva, fraimst genom skrivovningar utifrdn externt givna monster med
hjélp av stodstrukturer som mallar och exempeltexter. Det finns dessutom ett
fatal exempel pa kreativt och laborativt arbete med text — alltsd explorativa
strategier, dir eleverna far arbeta konkret med texter och skrivande och sjilva
upptidcka monster och effekter. En schematisk Oversikt 6ver fordelningen
mellan de strategier som lararna siger sig anvianda vid mitten av lasaret ges i
figur 11.

overférande

férevisande tillampande

teoretisk
praktisk

kognitivt

utmanande explorativa

upptdckande

Figur 11. Férdelningen av de undervisningsstrategier som ldrarna sdger sig anvénda eller
vilja anvdnda i det skrivutvecklande arbetet i mitten av Idsdaret.
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| slutet av lasaret

I slutet av aret lagger lararna inte lingre tonvikt pa forevisande strategier.
Snarare finns det i detta skede flera exempel pa utsagor om att vilja bort
forevisande strategier till forman for andra arbetssétt. Tre larare (B, C och D)
ger uttryck for att en skrivundervisning som bygger pd mer eller mindre strikt
forevisande strategier inte leder eleverna till ett utvecklat skrivande i sérskilt
hog utstrickning. Ett exempel pa en sddan utsaga dr hamtad fran larare B, som
i borjan av ldsaret enligt egen utsago bedrev en relativt strikt forevisande
skrivundervisning;:

A andra sidan s ricker det inte med att GA IGENOM de dispositions-
modellerna utan att de fir PROVA att skriva da. Aterigen: skriv en kort text
som dr helt kronologisk eller som ar rumslig eller som foljer liksom
l6psedelstekniken eller en argumenterande modell med liksom problem-
16sning. For det ir FORSVINNANDE lite som de fingar upp, har jag mirkt,
nir man pratar med dem eller foreldser for dem. S& de méste f4 JOBBA med
det. Det har jag insett. JAG kan inte std och liksom- Foreldsa mindre och
arbeta mer pé lektionerna. DET é&r en vildigt stor insikt. (B3)

Larare B ger hir uttryck for en insikt som han har fatt under ldsaret:
skrivundervisningen maste vara praktiskt inriktad for att elevernas skrivande
ska utvecklas.

Det finns ytterligare tvé utsagor som indikerar liknande insikter. Larare C,
som ocksd han hade en uttalad betoning pa foreldsningsliknande skriv-
undervisning i borjan av ldsaret, uppvisar en viandning nér det géller fore-
visande strategier:

Jag kan sta och ha vérldens bésta foreldsning infor 300 elever i nén stor hall
om hur man skriver kronika, och det kommer att va 10 som kanske kan det
bra, si det handlar- Man MASTE producera. Du kan inte lira dig p4 nit
annat sétt dn att sjdlv producera. (C3)

En trend i materialet visar alltsa att 1ararna i slutet av l4saret betonar vikten av
praktisk ovning i skrivundervisningen. De kan i detta skede dven tala med
storre precision om vad eleverna behover 6va pa. Detta illustreras i foljande
citat, déir ldrare G talar om vikten av att 1ita eleverna 6va pa delaspekter i
skrivandet i kontrast till att enbart ge dem i uppgift att skriva.

Jag kiinner framforallt att jag vill att eleverna ska fA OVA mycket mer. Sen
praktiskt, hur det ska gé till, vet jag inte. For det kdnns som att det ar valdigt
mycket: Ja, d& ska ni skriva en insédndare. Och da skriver ni en inséndare.
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Att man ska f& dva, liksom, ja vad &r schyssta argument? Hur ser det ut?
Skriva, liksom, tillsammans eller liksom &va pé lektionerna INFOR
skrivandet, eller och kanske mitt i skrivandet. Man har kanske kommit en
bit. Ja, kan vi liksom ge exempel? Hur kan en snygg inledning se ut? Nar
kommer tesen? Alltsd att man jobbar mer riktat med inledningen och
avslutningen och kanske far till argumentet. (G3)

Utdraget illustrerar ocksé att ldrarna, trots denna betoning pa dvning, inte vet
hur detta arbete skulle kunna genomforas.

Den alltmer praktiska inriktningen blir ocksa framtrddande genom att
majoriteten av ldrarna i storre eller mindre utstrackning talar om vad som hér
kallats explorativa strategier. De tva ldrare som tydligast manifesterar en
explorativ inriktning pa sin skrivundervisning ar emellertid larare H och lirare
B. Léarare H borjade redan i mitten av l4saret att tala om laborativt arbete med
sprék, text och skrivande, och vid ldsérets slut framgér det att explorativa
strategier ligger i forgrunden for hans skrivundervisning. Han beskriver nagot
av det skiftet i foljande citat:

Men jag tror kanske att jag har blivit mer hands on, kanske. Fran att ha varit
mer s har kanske framfor tavlan till att bli mer sa har lite workshops kanske,
gemensamt, kanske. Lite mer konkreta 6vningar, skrivovningar eller kanske
laborationer eller nanting. [...] Istdllet for att just sitta med pennan eller sitta
med datorn, pa nat sitt laborera, pyssla eller vad det nu &r for nanting.
Laborera med spréket pa ett annat sétt som inte &r att kanske skriva utan
nanting annat som har just med skrivandet att gora men kanske inte- For
skrivundervisning handlar inte BARA om att skriva. Det handlar aterigen
om forstaelse for hur en text ska se ut och kommunikation och sadar. (H3)

Utdraget visar ndgot om hur han har fatt en alltmer utforskande inriktning i
skrivundervisningen, och han ger hér uttryck for att laborativa inslag i ett
konkret och praktiskt arbete med skrivande kan leda till forstaelse for text och
kommunikation.

Den praktiska inriktning som manifesteras i slutet av lasaret kommer inte
enbart till uttryck nir det géller vad eleverna ska fa arbeta med utan ocksé i
vilken omfattning de féar skriva i relation till andra lektionsmoment som
instruktioner, foredrag och lésning av exempeltexter. Lirare C berdttar om ett
sadant fokusskifte:

Hur ska man da lara eleverna skriva olika typer av texter? Jo man maste visa
typen av text. Man maste berétta vad som karaktériserar den. Man maste...
Men det som har fordndrats sedan jag borjade &r ju egentligen att [jag har
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lagt] mindre tonvikt pa att berétta om de olika karaktar- Alltsd mindre prat
om alla ”Det hér dr ett argument i en argumenterande text”, och ”Det hér ar
etos eller logos eller patos™. [...] Skulle jag dela upp de dér skulle jag kanske
sdga 20-20-60. 20 [procent] prata, 20 ldsa nin annans [text], och 60
producera eget, medan fran borjan sa hade jag kanske 40 % prata om det,
40 % lasa det och 20 % skriva egen. Jag hade inte riktigt insikten om det hér
vikten av att sjilv producera. Det kanske var naivt. [...] Ja, men det &r vél
mer den fordndringen, att jag har verkligen insett vad som é&r viktigast. (C3)

Om utsagan tolkas i relation till de strategier som utgdr analyskategorier i
denna undersokning, framgar det att larare C under ldsérets borjan anvéinde
forevisande strategier under 80 % av undervisningstiden och tillimpande
strategier under 20 %. I slutet av léséret sdger han sig ha insett” att eleverna
behover vara aktiva och praktisera skrivandet om deras skrivande ska
utvecklas. Med andra ord anpassar han undervisningen utifrdn elevernas
larande (jfr Loughran et al. 2012). Dérfor anvander han nu 40 % av tiden till
forevisande strategier och 60 % till tillimpning.

Lérare C berittar ocksa att han nu i slutet av ldsaret "hela tiden forsoker
att fa eleverna att producera egna texter, for det dr sa man lir sig” (C3).
Utsagorna pekar pa att han har fatt en ny idé om hur elevernas skrivande
utvecklas genom praktiskt arbete med skrivande.

I den man som ldrarna i slutet av ldsaret ger uttryck for att anvidnda
kognitivt utmanande strategier handlar ocksd dessa utsagor om analytiska
resonemang omkring hur eleverna pa ett praktiskt plan skulle kunna uttrycka
sig i skrift och hur olika textkonstruktioner far olika effekt. Exempelvis
beskriver ldrare B hur han stiller fragor till eleverna om sédana aspekter:

Vi pratar om fundamentet. Vad hiander om vi flyttar det finita verbet till
slutet eller har det i bérjan? Vad hdnder om vi bara har en text med korta
meningar? Eller en text som man har bundit ihop, liksom, med bisatser och
som med sammanséttningar (B3)

Ett annat exempel kommer fran ldrare H, vars skildring visar att han genom
fragor forsoker att fa eleverna att utveckla sin sprakmedvetenhet infér en
utredande skrivuppgift dir de ska jamfora sprakliga skillnader i tre olika
nyhetsartiklar:

Jag har gjort att jag ibland sétter upp ett drivedokument pa tavlan och sé
kanske vi resonerar om hur vi kan bdrja meningar, hur vi ska jimféra. Och
hur bérjar vi d& om vi ska prata om likheter och skillnader och sadér? Hur
gor vi da? (H3)
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Det framgar alltsa att dessa tva larare anvander fragor om sddant som menings-
byggnad, kohesion och retoriska grepp for att konkretisera for eleverna att
textens utformning bar en del av budskapet.

En summering av genomgangen visar att forevisande strategier inte lingre
framstar som dominerande. Den storsta andelen formuleringar i slutet av aret
ar istdllet inriktade mot tilldmpande undervisningsstrategier. Dessa handlar
mycket om att 6va, men nu finns det fler exempel pa riktade ovningar dar
specifika delaspekter av skrivandet uppmérksammas. Det finns ocksa utsagor
om Ovningar som handlar om gemensamt skrivande eller gemensam analys. |
slutet av ldséret fir mallar och andra stodstrukturer néstan ingen upp-
mirksamhet alls. Istéllet lagger flera ldrare mer vikt vid laborativa vningar.
Explorativa strategier, som inte uppmérksammas alls vid ldsarets borjan,
berdrs nu av majoriteten av ldrarna, och for tre av dem lyfts sddana arbetssétt
fram som mer eller mindre avgdrande for elevernas skrivutveckling. Lirarna
har borjat att fokusera delaspekter av skrivandet, och det finns utsagor som
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Figur 12. Férdelningen av de undervisningsstrategier som lérarna séger sig anvéinda eller
vilja anvanda i det skrivutvecklande arbetet i slutet av ldsdret.

visar att dven forevisande genomgéngar verkar bli mer riktade mot det
praktiska (exempelvis ur man passiverar). Dessutom &r det nu frémst eleverna
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som framstar som de produktiva aktorerna. Fordelningen Gver de strategier
som lérarna séger sig anvéinda eller vilja anvinda vid l4sarets slut illustreras
overskadligt i Figur 12.

Ett fordndrat sdtt att organisera skrivundervisningen

Under léséaret har det ddarmed skett relativt stora fordndringar med lérarnas
strategier i skrivundervisningen. De talar pa ett fordndrat sétt om att arbeta med
skrivande och lyfter i slutet av ldsaret genomgéende mycket konkreta metoder
och grepp i skrivundervisningen.

Det finns dédrmed tecken pa att de erfarenheter som nya svensklirare far
under det forsta lasaret leder till ett skifte fran en teoretiskt till en praktiskt
inriktad skrivundervisning. Lérare C beskriver hur detta har géatt till f6r hans
del:

Ett exempel ar ju i borjan dér nér jag skulle ldra dem att skriva noveller och
pratade jdttemycket om dramaturgi och jag pratade om gestaltning om
miljobeskrivningar. Och sen fick de ldsa en novell och sen fick de skriva
EN egen novell och sen fick de novellprov. Jag anvinde tva veckor till det
eller ja, tre ndstan. Sa pratade jag i, ja vi hade inte s manga lektioner. Sag
att de hade tre lektioner i veckan fordelat pa tre veckor sé pratade jag alltsa
i fem lektioner. De ldste pa en och de skrev pa en och gjorde prov pa en.
DET var ett sant misstag. Sen sé gjorde jag om det dér, kan jag siga. (C3)

Att ldrarna i hogre grad borjar betona tillimpande strategier i skrivunder-
visningen betyder inte att de enbart talar om sédana strategier som oproble-
matiska. En lirare (F) som vid mitten av ldséret uttrycker en tydlig inriktning
mot tillimpande strategier har sett att elevers texter riskerar att bli fyrkantiga
nér eleverna far arbeta efter skrivmallar. I exemplet nedan beskriver hon hur
hennes sétt att arbeta med skrivundervisning under aret har forédndrats nér det
géller detta:

Nér jag borjade sa var jag nog lite mer, tyckte mallar var bra, absolut,
skrivmallar, men det var ingenting jag la s& mycket vikt vid egentligen. Da
var jag mer for genrepedagogik. Visst, dir har man ju mallar men inte pa
samma sitt. Man har ju exempeltexter man kollar pa. Sen s4, ja, frén att inte
va sa séld pé det till att va tibersald pa mallar ett tag till nu nér jag borjar bli
tveksam igen, nér jag kdnner att texterna som eleverna producerar ir ju
véldigt fyrkantiga. S& DET dr nat som har fordndrats mycket. Nu vet jag
inte riktigt HUR jag ska gé tillvdga. Jag kommer ju arbeta med mallar
fortfarande, sjdlvklart, men jag méste uppmuntra dem till kreativitet pa nat
sdtt, och jag vet inte HUR. [...] Jag far nog fundera lite pd hur jag SKA
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gdra, men jag tdnker att man kanske maste sitta mallarna i ettan och borjan
av tvaan och sen kanske uppmuntra dem att vaga franga, sa att de inte faller
innanfor ramarna for mycket, kanske. Jag vet inte hur man skulle géra, men
det dér, det 4r ju det man vill at, kénner ju jag. Men jag vet inte hur man ska
gora det. Det 4r ju det att de maste ju fa va kreativa och testa. Det &r det jag
kénner. Och ofta har vi inte riktigt tiden att LATA dem testa, utan det ir
liksom in, gor det hér. [...] Skriva mycket och som sagt, om det &r for att fa
ett FUNGERANDE sprak, d dr skrivmallar bra. Ar det for att fa ett vil
UTVECKLAT sprak sa dr det kanske att FRANGA mallarna, snarare. (F3)

Det forsta arets skrivutvecklande arbete med eleverna har alltséd gett vissa
insikter om vilka effekter som olika strategier ger, vilket har lett henne till
reflektion Over hur undervisningen behdver ldggas upp for att eleverna ska na
den skrivutveckling som hon strévar efter. Dédremot &r hon dnnu inte siker pa
hur detta ska genomféras annat dn att det behdvs mer explorativa strategier,
dér eleverna kan ”f va kreativa och testa”.

overférande

forevisande ! tillimpande

teoretisk
praktisk

kognitivt ! explorativa
utmanande

upptdckande

Figur 13. En utvecklingstrend i materialet: frdn en teoretiskt inriktad, dverférande skriv-
undervisning till en alltmer praktiskt inriktad, upptéickande skrivundervisning

En generell utvecklingslinje som framtrader i materialet ar att lirarna gér fran
en koncentration pé teoretiskt inriktad, 6verforande skrivundervisning till en
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alltmer praktiskt inriktad, upptdckande skrivundervisning (se Figur 13).* Pa
ett Overgripande plan innebdr det ett fokusskifte fran lararaktivitet och
overforing av monster till elevaktivitet och upptickt av monster. Med andra
ord finns det en trend i materialet som visar att lirarna borjar som presentatorer
och ror sig mot rollen som “produktionsledare”.

Sammanfattning

En central del av en svensklérares skrivdidaktiska kunskap handlar om att kun-
na organisera undervisningssituationer som leder elever till skrivutveckling (jfr
Scherp & Scherp 2007). Resultatet visar att lirarnas resonemang vad giller
sdttet att organisera sddana situationer fordndras under ldséret.

Den fordndring som framtréder tar sin utgangspunkt i mer eller mindre
overforande undervisningsstrategier med tydlig inriktning mot genrers sprak-
liga och strukturella uppbyggnad. Lararnas sitt att transformera sina &mnes-
kunskaper om text och skrivande under de allra forsta veckorna kan ddrmed
séttas i relation till det fokus pa textstruktur som tycks fé stor uppmérksamhet
islutet av lararutbildningen (se kapitel 3). Likt de erfarna studenterna uppvisar
de nyblivna ldrarna ett uttalat och pétagligt fokus pa texters organisation. Detta
kan dven jadmforas med Ivanics (2004) genrediskurs, som karaktiriseras av att
eleverna ska léra sig sprakliga karaktérsdrag for att sedan kunna reproducera
dem.

Nér lararna problematiserar sin skrivundervisning hinder det ndgot. Deras
reflektion 6ver hur de organiserade sin undervisning i borjan av laséret — och
hur detta sitt att arbeta inte tycktes leda elever till ett utvecklat skrivande —
paverkar deras uppfattning om skrivundervisning. Detta skulle till viss del
kunna forklara de skillnader som framtrdder mellan studenter och lérare i tvér-
snittsstudien — det att ldrarna uppvisar en mer balanserad, komplex och prob-
lematiserande uppfattning av skrivande och skrivundervisning &n studenterna.

Vissa larare upplevde i slutet av lisaret att det som kan kallas for fore-
visande undervisningsstrategier inte ledde eleverna till ett utvecklat skrivande.
Ur ett sociokulturellt perspektiv skulle detta kunna forklaras som en foljd av
att det 1 en saddan undervisning aldrig uppstar ndgot egentligt méte mellan
lararen, larandeobjektet och eleverna i de foreldsningar och presentationer som
bygger upp den. Den fordndring av undervisningsstrategier som framgér av
kapitlet kan tolkas som en rorelse mot sédana mdten. Den kan ocksé tolkas
som en rorelse fran undervisning som éverforing till undervisning for ldrande

4 En av ldrarna (A) skiljer sig frin monstret. Han borjar p4 samma sitt som de andra
men stannar mer eller mindre kvar i samma strategi 6ver aret. Se kapitel 6 for ett
resonemang om hans utveckling.
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(se Loughran et al. 2012), eftersom l4rarna under lasaret tycks vilja genomfora
en alltmer elevaktiv och utforskande skrivundervisning.

Huruvida den patagliga fordndringen i de nyblivna ldrarnas skrivdidak-
tiska kunskap under deras forsta ldsar vad géller undervisningsstrategier dr den
bista mojliga, kan inte denna studie ge svar pa. Att en mer eller mindre over-
forande undervisning ger vika till formén for en undervisning som utgar fran
elevernas behov och ldrande dr dock intressant att notera. Det kan innebéra att
larares utveckling, &tminstone i borjan av deras karriér, bestar i en successiv
elevanpassning av undervisningen (jfr Loughran et al. 2010:7f).

Resultatet bidrar till bilden att ett aktivt deltagande i skrivundervisning
snarare én formell undervisning om skrivundervisning leder till skrivdidaktisk
kunskapsbildning (jfr Malmbjer 2007:19). Centralt i denna process tycks vara
att de nya ldrarna lagger mérke till elevernas larande och att deras &mnesdidak-
tiska kunskap ddrmed fordndras (jfr Luft 2009).

Men vad ar det som leder till den fordndring som framtrader? Vad ar det
som gor att tillvigagangssétt som till en bdrjan tycks vara sjilvklara senare
problematiseras och tonas ned av lararna? Handlar det frimst om att lararna lar
kidnna sina klasser? Detta analyseras i ndsta kapitel, som handlar om
omsténdigheter som tycks vara nddvindiga for att en mérkbar skrivdidaktisk
kunskapsbildning ska komma till stdnd.
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6 Viixelspel och dterkommande cykler - tva
faktorer som méjliggor skrivdidaktisk
kunskapshildning

Forra kapitlet besvarar frdgor om hur ldrarnas sétt att organisera skrivunder-
visning — enligt deras utsago — fordndras under det forsta ldsaret. Detta kapitel
presenterar utifrén ytterligare analys av samma material vad det 4r i l4raryrket
som kan antas frimja denna forédndring. Ett delsyfte &r att utveckla en beg-
reppsapparat som kan anvdndas som analysverktyg i &mnesdidaktisk forsk-
ning. Med hjélp av denna begreppsapparat analyseras sddant som utifrdn
lararnas utsagor framtrdder som villkor for den patagliga skrivdidaktiska
kunskapsbildning som tycks ske. Detta &r kapitlets huvudsakliga syfte.

Verksamheter och resurser i svenskldrares
skrivundervisning

Utifran det som ldrarna uttryckte i intervjuerna visade det sig mojligt att identi-
fiera sddana omsténdigheter som tycks bidra till skrivdidaktisk kunskapsbild-
ning. Vad det frimst handlar om é&r dels ldrarnas elevnéra arbete, dels hur de
planerar och forbereder for detta arbete.

Det arbete som gors omkring skrivande tillsammans med eleverna bor
betraktas som det mest centrala i svensklararens skrivutvecklande uppdrag och
utfors i det som kan kallas skrivundervisningens elevndra verksamhet. Det
mest centrala i denna elevnéra verksamhet — sett ur ett lararperspektiv — ar
lararens sitt att organisera situationer dér det kan uppstd mote mellan lérare,
elev och ldrandeobjekt. Det dr i den elevnidra verksamheten som ldrarna
anvénder sig av olika undervisningsstrategier. Ddr kommer ldrarna ocksa i
direktkontakt med eleverna, deras skrivande och texter samt elevernas fragor
och reaktioner. Skrivundervisningens elevnira verksamhet ar alltsa det som é&r
direkt knutet till motet mellan ldrarna och eleverna i det skrivutvecklande
arbetet. Dér agerar bade larare och elever.
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Men lérare ror sig inte hela tiden i denna elevnéra verksamhet. De arbetar dven
omkring den nir de planerar, loser problem omkring, utvirderar och pa annat
sétt reflekterar over sin undervisning. De arbetar ocksd omkring den nir de
bedomer elevernas texter. Lararaktiviteter av det slaget kommer hér att refe-
reras till som skrivundervisningens metaverksamhet. Metaverksamheten &r i
sig inte den elevnidra verksamheten men handlar om den. Uppdelningen i elev-
néra verksamhet och metaverksamhet illustreras i Figur 14.

elevndra

verksamhet

Figur 14. Skrivundervisning: elevnéra verksamhet och metaverksamhet.

Nir ldrarna arbetar med skrivundervisning — béde i den elevnéra verksamheten
och i metaverksamheten — befinner de sig samtidigt i en stdrre skolkontext, dar
det finns olika slags resurser som de kan utnyttja for att klara arbetet i sévil
metaverksamheten som i den elevnéra verksamheten. Resurser dr sddant som
kan hjilpa dem att leda elever till dnskad skrivutveckling, exempelvis stod-
strukturer eller informationskéllor. Har ingar skolrelaterade resurser som kol-
legor, laromedel, styrdokument och skolans lokala stodstrukturer som fasta
planeringar, fardiga uppgifter och liknande. Utanfor skolkontexten finns ut-
bildningsrelaterade resurser i form av exempelvis erfarenheter frdn VFU:n,
foreldsningsanteckningar, kurslitteratur och specifika lararutbildares undervis-
ning. Figur 15 illustrerar skrivundervisningen och olika typer av resurser som
lararna har tillgéng till i den.
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utbildningsrelaterade
resurser

skolrelaterade
resurser

skrivundervisning

Figur 15. Skrivundervisning och resurser som Iéraren har att tillga i den.

Utifran denna indelning i verksamheter och resurser, kunde tva analyskatego-
rier (faktorer) konstrueras: véixelspel och dterkommande cykler. Dessa beskrivs
mer nedan. Analyskategorierna kan tillimpas pa hela materialet pa olika stt
och i olika omfattning, men for att géra det s& enkelt som mojligt att se vad de
kan anvindas till, kommer tva fallbeskrivningar att presenteras utifrdn nérlas-
ningar av tva larares (B och F) utsagor. Narldsningarna gor det mojligt att ge-
nom analysverktyget studera hur olika kedjor av handelser under det forsta las-
aret kan leda lararna till ett fordndrat sétt att forhélla sig till skrivundervisning.

Vixelspel mellan elevnira verksamhet, metaverksamhet
och resurser

Den forsta faktor som framtréder i lararnas utsagor ar det vdxelspel som pagar
mellan den elevndra verksamheten, metaverksamheten och resurserna. Med
véaxelspel menas paverkan fran en foreteelse till en annan — ofta fram och
tillbaka som en pendelrorelse. Det innebér att lararen hamtar upptéckter,
erfarenheter och insikter fran en delverksambhet till en annan eller fran en resurs

181



till en delverksamhet for att ldttare kunna forstd och hantera den elevnéra
verksamheten. Detta kan ske genom medvetet sokande eller genom oforut-
sedda héndelser.

Ett sddant vixelspel kan borja med en upptéckt, foretrddesvis ett problem,
i den elevnéra verksamheten som fér lararen att soka svar eller 10sningar utan-
for den. Med hjélp av dessa svar eller 16sningar fordndrar ldraren sitt sétt att
forhalla sig till och organisera skrivutvecklande undervisningsmoment i den
elevnéra verksamheten.

Detta avsnitt visar hur vixelspel av olika slag leder ldrarna till en forandrad
forstaelse av skrivundervisning. Har ar det alltsé inte det faktum atf exempelvis
motet med elevernas skrivande leder till kunskapsbildning som é&r nytt eller
anmérkningsvart. Det intressanta ligger i att det gar att visa vilken typ av mdten
och resurser som tycks leda till den péatagliga skrivdidaktiska kunskapsbildning
som framtréder i kapitel 5.

Avsnittet dr uppbyggt med hjélp av referat och citat frén lararnas utsagor.
Referaten bygger till storsta del pd hindelser som finns explicit utsagda i
lararnas resonemang. Ett fatal handelser far emellertid utldsas mellan raderna.
Exempel pa sddana héndelser ar elevreaktioner som aldrig ndmns men som
lararnas fortsatta beskrivning implicerar. I den 16pande beskrivningen marke-
ras varje hindelse med en siffra som motsvarar en tidpunkt i ett kronologiskt
forlopp. Efter beskrivningen aterges samma forlopp schematiskt i en tabell, dér
de identifierade hédndelserna, markerade med motsvarande siffror, kortfattat
beskrivs (se Tabell 11).

Hiindelsekedjor som visar viixelspel

Ett exempel pé ett véixelspel som borjar med ett problem i den elevnéra verk-
samheten ar nér larare [ upptécker att vissa elever har svéart att borja skriva (1).
Hon vénde sig till en kollega for att fa hjalp (2):

Redan i forsta intervjun sé var det ju en sak som jag kom pa: det har med de
hir eleverna som aldrig kommer igang med att skriva. Och da sa pratade jag
med en annan kollega om det som anvénde sig av stddmeningar, och det har
jag ju testat litegrann, och det tycker jag hjilper. (I3)

Det som ar centralt hér dr att kollegan delar med sig av sin egen erfarenhet —
att man kan anvénda stodmeningar for att hjilpa eleverna att komma igéng med
skrivandet — och att ldrare I testar detta (3).

Det ar sannolikt att eleverna borjade skriva nér hon gav dem stddmening-
arna (4), eftersom hon tycker att det hjélper. Problemet ar ddrmed 16st (5), och
hon kommer &ven fortséttningsvis att arbeta pa detta sitt (6):
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[Startmeningar] kommer jag fortsétta med. Och &ven lite mer sé hér, det fick
jag ocksa tips av en kollega, med skrivmallar, stddmallar och sédér. (I3)

Hir ar det ett vixelspel mellan den elevnéra verksamheten och en skolrelaterad
resurs — en svenskldrarkollega — som leder till en fordndrad forstéelse. Den
héndelsekedja som framtrider i ldrare I:s utsaga presenteras i Tabell 11. I
tabellen gar tidsaxeln vertikalt, och i den forsta tabellen finns en linje som visar
hur véxelspelet kan utldsas. Implicita hidndelser dterges inom hakparentes.
Léararens agerande i den elevnira verksamheten finns i kolumnen ’elevnéra
(L)’ medan elevens agerande finns i kolumnen ’elevnédra (E)’. Léararens
agerande i metaverksamheten finns i kolumnen ’meta (L)’. Skolrelaterade
resurser kallas 1 tabellen av utrymmesskél ’skolresurser’, och utbildningsrela-
terade resurser kallas ’utbildningsresurser’.

Tabell 11. Handelsekedja for Idrare 1. Att Idsa problemet med att vissa elever inte kommer
igéing med sitt skrivande.

elevndra (L) elevnéra (E) meta (L) skolresurser utbildningsresurser

(1) Vissa elever
kommer inte igang
med att skriva.

(2) fragade en
kollega om
hjalp, fick tips
om stod-
meningar.

(3) testade att ge

stodmeningar

(4) [Eleverna
borjade skriva.]

(5) vardering:
Stodmeningar
hjélper.
Problemet ar 16st.

(6) kommer att
fortsatta med
stddmeningar
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Andra ganger nér lararna moter problem i den elevnéra verksamheten kan de
sjdlva hitta en 10sning genom att betrakta situationen utifrdn ett metaperspek-
tiv. De stannar upp och reflekterar eller forsdker pd annat sétt l16sa problemet.
Om de hittar en potentiell 16sning, testar de den i den elevnéra verksamheten.

Ett sddant forlopp beskrivs av larare E, som berdttar om hur hon under en
lektion hittade nya sitt att hjélpa eleverna i deras skrivande:

Till exempel idag sé sitter mina elever och skriver en reflektion &ver sin
studievana och sin studieteknik. Och det ska va en A4, och sé star det i
instruktionen att de ska en inledning, en text och sen en avslutning. Och de
blir liksom ”Ja men hur avslutar jag?”. Och jag sa hér bara ”Ja men hur kan
du knyta ihop den hér sécken?”. Och de blir liksom bara ”Nej, jag har ingen
aning.” Och jag bara ”Nej men grejen &r den att du kan ju inte bara avsluta
mitt i, for d& 1dsaren kommer ju liksom att ’Shit, vad hande har? Vad hinde
med texten?’, liksom. *Var dr resten?” Du méste ju kunna formulera dig pa
ett sant sitt att man forstar att det borjar ta slut.” ”Jaha?” (skratt) Och da
borjade jag att fundera bara: Men hur kan man avsluta en text omkring sina
studievanor? En reflektion, liksom. Hur avslutar man reflektionen? Och da
blev jag s& hdr: “Just det! Kan inte du bara kommentera din egen
studieteknik da? Att "Men jag tycker att det funkar sé hér, och darfor sé ar
jagnojd’ eller *déarfor borde jag ténka pa det hér’ eller... Och sa vidare. For
dé ser man att, ja men det landar i ens egen tanke, liksom. Ja med en liten
slutkommentar pa det hela sé blir det superbra, for l4saren fattar "Men det
hir &r det sista som kommer’”. S& det gick jag ju omkring och sa till varenda
elev sen. Sa att nu har alla slutat pa precis samma satt. (skratt) For jag kom
inte pd en annan avslutning. (skratt) (E1)

Forloppet borjar i den elevnira verksamheten med att nigra elever stiller en
relativt konkret fraga (1), som larare E besvarar med en abstrakt fraga (2). Nar
elevernas svar visar att de inte har forstatt (3), gor lararen ett nytt forsok att
forklara hur en ldsare brukar tolkar olika signaler i en text och att man som
skribent maste signalera att texten avslutas (4). Elevernas reaktioner visar dock
aterigen for larare E att de inte forstar hur de ska gora (5). Nér hon mérker att
hennes forsok att leda dem till forstéelse inte lyckas, borjar hon reflektera over
hur man i den aktuella texttypen skulle kunna signalera att texten avslutas (6).
Nar hon har hittat ett potentiellt fungerande sétt, ger hon eleven ett nytt svar
genom ett konkret instruktionsliknande forslag pa hur problemet kan 16sas (7).
Hon géar sedan runt och séga samma sak till alla elever — och anvénder alltsé
den 16sningen pé flera liknande situationer (10). Darfor kan man dra slutsatsen
att eleverna ger ndgon form av positiv reaktion eller respons (8) och att ldrare
E ddrmed ser att instruktionen fungerade (9).
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Har ar det alltsé ett vaxelspel inom den elevnira verksamheten samt mellan
kérn- och metaverksamheten som hjilper larare E att hitta ett mojligt sétt att
hjdlpa eleverna pa ett konkret plan i deras skrivande (se Tabell 12).

Tabell 12. Hiindelsekedja for larare E. Att I6sa problemet med att avsluta texten.

elevndira (L) elevndira (E) meta (L) skolresurser utbildningsresurser

(1) elevfraga: Hur
avslutar jag?

(2) svarar (vagt)
(3) eleverna
forstér inte

(4) forklarar
(5) eleverna
forstér inte
(6) reflektion: hur
kan man avsluta
en san hér text?
(7) ger konkret
instruktion

(8) [positiv
elevreaktion?]
(9) [vardering:
instruktionen
verkar fungera]
(10) anvénder i
liknande
situationer

Vissa forlopp kan pagé under en nigot léngre tid, ibland frén en lektion till en
annan. Nér larare E beréttar om hur hennes formaga att forklara skrivrelaterade
aspekter for eleverna vixer fram under den allra forsta tiden under hosttermins-
starten namner hon ett sadant tillfdlle:

Ja, det jag har upptéckt ér att &ven om jag kan saker och ting sjélv, for nér
jag sjélv ska sitta mig ner och skriva sa vet ju jag hur jag ska gora, och jag
vet hur jag ska tinka for att f4 en progress i det hela, alltsa att fa fram saker
och arbeta kring det. Men niir jag ska FORKLARA det for eleven, det ir
SKITSVART. Att liksom kunna bryta ut det och f4 det s& enkelt som m&jligt
sa att de faktiskt forstar, s att det inte bara blir superdiffust. Som mina
elever bara typ nu i veckan sitter och skriver uppsatser och sa bara "Men
hur ska jag inleda det har? Hur inleder jag en text?” Och jag sa hir: ”Jo
men... tink stort!”. (skratt) Nej men alltsa, hur ska jag forklara det har? For
jag vet ju, jag VET ju hur man inleder, men de vill ju ha konkreta exempel,
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och jag vet inte om jag kan GE dem det &n. Jag kanske ldr mig snart, men
just nu dr det lite problematiskt. (skratt) [...] Alltsa, det f6ljer med hem, och
jag sitter och funderar och jag sitter och ténker och jag laser instruktioner
och ldser och forsoker fa det- Aven om jag liser det i en bok typ att “’sd hiir
inleder du en text”, sa vet jag att det hir kan inte jag presentera fér mina
elever, for det kommer ju formodligen fortfarande vara for abstrakt for dem.
Sa da forsoker jag liksom forsta det sjélv tillrackligt bra for att jag med egna
ord ska kunna forklara pa en niva som eleverna befinner sig pa. Sé att... Ja,
sa jag sitter ju och funderar och tdnker, och jag fragar kolleger och jag
forsoker liksom élta det hér tills jag till nésta lektion vet att nej men nu skulle
jag kunna forklara det hér pa ett battre sitt. (E1)

Det som hinder pa ett 6vergripande plan ar att larare E med ringa framgang
forsoker att transformera sin tysta kunskap om hur man inleder en text for att
kunna forklara detta for eleverna. Allt borjar med att en elev stéller en friga
(1), och lérare E upplever att hennes svar ar “’superdiffust” (2). Nér hon inte
kan hjélpa eleven att forsta (3) borjar hon reflektera (4). Men det verkar inte
rdcka, sa hon konsulterar d4ven kollegor och ldser teori om hur man inleder
texter (4)*°. Nér hon sjdlv har fatt en tillrdcklig forstaelse for hur man kan ténka,
gor hon ett nytt forsok att ge en forklaring som eleven littare kan forsté (5).
Har framgér det tydligt att larare E har utvecklat en egen skrivkompetens men
annu inte har utvecklat ett satt att leda elever i deras skrivande (se Tabell 13).

Tabell 13. Handelsekedja for ldrare E. Att utveckla sitt sdtt att forklara.

elevnéra (L) elevnéra (E) meta (L) skolresurser utbildningsresurser

(1) elevfraga:

Hur kan man

inleda texten?
(2) svarar vagt

(3) [Eleven

forstér inte.]

(4) reflekterar (4) fragar (4) laser teori
kollegor

(5) kan forklara
pa ett béttre sétt
nésta lektion

S0 Har &r det omdéjligt att utldsa en kronologisk ordning, varfor reflektion samt
anvandning av skol- och utbildningsrelaterade resurser anges som parallella
héndelser.
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Viixelspel som foréindrar ldrares undervisningsstrategier: tva
fallbeskrivningar

Det framgar av intervjuerna att lararnas skrivdidaktiska kunskap genomgér en
pataglig forédndring genom ett flertal véxelspel dver ldngre tid. Vissa av dessa
tycks vara mer avgdrande dn andra. For att det ska bli mojligt att f6lja hur det
kan ga till, 6vergéar nu redogorelsen till tva fallbeskrivningar, dar ndgra huvud-
linjer framtridder vad géller hur ldrare B och ldrare F har fordndrat sin skriv-
undervisning. Dessa ldrare har valts ut eftersom deras resonemang relativt vél
synliggdr en patagligt fordndrad skrivdidaktisk kunskap under aret. Dessutom
anger lérare B och F tydliga héndelser som tycks vara avgorande for deras sétt
att organisera skrivundervisning under olika skeden under det forsta aret.

Fallbeskrivningarna ar rekonstruerade forlopp utifrén héndelser och insik-
ter som lararna beskriver vid olika tillfallen — ibland i en annan ordning dn de
presenteras hér, eftersom ldrarna vissa ganger gor tillbakablickar for att for-
klara olika hindelseforlopp. Alla enskilda hdndelser och insikter som fram-
kommer leder inte direkt till ett specifikt forandrat sitt att tala om skrivunder-
visning, men det tycks finnas ett dvergripande kausalt samband mellan dem.

Forst beskrivs med hjélp av ldrarnas utsagor olika héndelser och situa-
tioner som tycks ha paverkat deras sitt att organisera sin skrivundervisning.
Diérefter ges en schematisk atergivning som knyter denna beskrivning till
skrivundervisningens verksamheter och resurser.

Lérare B

Sett 6ver hela ldsaret fordndras ldrare B:s sitt att forhélla sig till skriv-
undervisning relativt radikalt. Han ger i borjan av lisaret uttryck for en ut-
priglat forevisande skrivundervisning. Vid mitten av ldsaret uttrycker han
emellertid en pataglig osdkerhet vad géller sitt sdtt att organisera sin under-
visning, och han borjar ocksé tala om mer tillimpande strategier i form av
stodstrukturer som exempelvis fardiga dispositioner. Nér léséret borjar ndrma
sig sitt slut, borjar han omvérdera sitt sétt att organisera sin skrivundervisning
och ger uttryck for att elevernas skrivande utvecklas mer av laborativt arbete
dn genom hans foreldsningar. Nedan foljer en beskrivning av olika skeenden
som tycks ha lett till denna forandring.

En viktig utgdngspunkt for ldrare B:s sitt att organisera sin skrivunder-
visning i borjan av laséret tycks vara hans egen erfarenhet av att skriva aka-
demisk text ndr han paborjade sin ldrarutbildning (1):

Alltsa, jag har nog en ganska pragmatisk syn pa att jag vill forbereda dem
for det skrivande som de kommer att behdva ha sen och framforallt att de
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ska klara av den hér 6vergéngen till hogskolan lite mera smértfritt an vad
jag tyckte att det var. Jag tror jag satt dag och natt och skrev min forsta tenta
pa hogskolan och skickade runt den till alla mojliga personer jag visste hade
pluggat pa hogskolan négra ar och bara ”’Ser det hér bra ut? Har jag refererat
ratt?”. [...] Podngen med att ha explicit skrivundervisning ar att de liksom
ska fa klart for sig vilken typ av skrivande de kommer behdva ha med sig.
Och att den hér 6vergangen blir lite mer smaértfri nir de redan &r vana vid
att referera, dnda sen svenska 1 hela vidgen till svenska 3, dir akademiskt
skrivande finns. [...] Méste ju kunna [skriva referat] sa att det inte kidnns
svart och konstigt att géra det sen nér det &r pa riktigt, och det hir formella
skrivandet, ja nir man ska ldra sig skriva s, ndr man ska ldra sig skriva
akademiskt, ndr det méste vara mycket torrare, nir det maste vara liksom
sakligt, det dr ju skitsvart! Men jag tycker nog att podngen med skriv-
undervisningen &r att fd dem att utveckla sin repertoar och framforallt ga
mot det sprak som de behdver kunna behérska eftersom de gér pa ett
hogskoleférberedande program och att det ar det som &r malet for de flesta.
(B1)

Léarare B anger ocksé hur han i sitt examensarbete om akademiskt skrivande
upptickte att eleverna saknar genremedvetenhet och hur detta har paverkat
hans sétt att organisera skrivundervisningen (1):

Jag skrev sjdlv min C-uppsats om hur forberedda gymnasieelever ar for det
akademiska skrivandet nir de gar ut gymnasiet, och da tittade jag ju just pa
argumenterande text. Och det var ju som en insdndare nér de gick i trean.
[...] Sa dér vill jag verkligen [...] borja forbereda dem for det akademiska
skrivandet tidigt [...] De har ju inte s& manga genrer i sin verktygslada. De
har den hér beréttande. Och det markte jag i min C-uppsats ocksa. [...] Och
nu sa maste vi forsoka fa in flera olika sétt man kan skriva pa, just den
genremedvetenheten om att nu skriver vi en argumenterande text och da ska
spraket se ut sa hir. (B1)

Det framgar av liarare B:s beskrivning att specifika erfarenheter frn lérar-
utbildningen végde tungt nér han skulle borja utforma sin skrivundervisning i
borjan av léséret. Kopplingen mellan de insikter som han har fétt i uppsats-
skrivandet och de didaktiska val han gor blir tydlig nir han explicit uttrycker
bakgrunden till sitt arbetsstt:

Jag hade kunnat fokusera mer pa skonlitterért skrivande, men det har vi inte
gjort nanting av. Aven om det siklart ocksé kan utveckla skrivandet i sig s&
har jag lagt vildigt mycket fokus pa hur en formell text ska vara utformad.
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For nér jag skrev min uppsats pa universitetet sé sag jag att de treors texter
som jag laste d& var véldigt daliga pé just det. (B2)

Det tycks alltsd vara for att forekomma problematiken omkring elevers
oformaga att utforma akademiska texter, som han i borjan av lasaret viljer att
organisera skrivundervisningen med hjilp av forevisande strategier (2). Detta
framgér av foljande exempel:

[Eleverna] maste komma bort fran det hir vildigt personliga sittet att
skriva, och det dr det som jag vill fokusera pa nu. Sa jag tror att det blir bra.
[...] De fick TITTA ordentligt pa strukturen i en debattartikel. Hur ser den
ut? Finns det referenser? Hur ér den uppbyggd? Ar inledningen bra? Hur ser
avslutningen ut? Hur ser rubriker och allting ut? For att de ska fa den hér
forforstaelsen for ”Sa har ser en debattartikel ut”. (B1)

Under hostterminens géng visar det sig att resultatet av skrivundervisningen
inte blir som han har ténkt sig. Bland annat mérker han att vissa elever har
valdigt svart att genomfora de skrivuppgifter som han ger dem. Efter ett
omfattande skrivmoment beréttar han att ett antal elever inte hade skrivit nigra
texter alls (3). Frustrerad reflekterar han 6ver hur detta kan ha gétt till med
tanke pa att han har arbetat s& noggrant — bade med hjilp av forevisande och
tillimpande strategier (4):

For att jag tycker att jag har varit tydlig med alla delar som ska finnas pa
plats, och vi har gatt igenom vad ett referat ar for nanting, och vi har gatt
igenom hur en san hér text kan se ut, och vi har last artiklar hogt pa
lektionerna. De har fatt stryka under nyckelmeningar. De har fatt skriva
referat tillsammans. Och da blir jag s& hér: ”Vad ar det jag har misslyckats
med hér, med de hér eleverna?”. (B2)

Den sista meningen i citatet indikerar att lirare B vill hitta 16sningen pé
problemet att eleverna inte skriver (5).

I detta skede kommer néagra av de elever som inte har paborjat sitt skriv-
ande till ett icke obligatoriskt undervisningstillfélle dir larare B finns tillgéng-
lig for individuellt stdd. Eleverna beréttar att de inte vet hur de ska péborja sin
text (6). Det gar upp for ldrare B att den skrivuppgift som han har gett dem
kriaver ett tankearbete p& flera nivéer och att eleverna behdver kognitiv
avlastning (7). Darfor borjar han att dela upp uppgiften i avskilda delar (8):

”Du ska redogdra for handelseforloppet. Vad ar det for nanting? Vi borjar
med orsaker da. Och det ar ju en del av hdndelseforloppet. Vad hinde
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innan?” Och d& har jag mérkt att det funkar véldigt bra fér dem. [...] Och
sen sa kommer man tillbaka bara en kvart senare sa har de skrivit mer n
vad de har gjort pé sex veckor for att det blir for mycket i deras huvuden

[...] (B2)

Att eleverna borjade skriva i detta ldge (9) gav honom insikten att de behover
mer begriansade och konkreta larandeobjekt och att han behover hjilpa elever-
na att koncentrera arbetet till olika delméngder av skrivandet (10). I hans fort-
satta resonemang framgar det att han hade forvéntat sig att eleverna ska kunna

klara av att skapa struktur for sitt arbete och sin text sjdlva och sen sd insett
att NEJ. Ménga kan det. Kanske tva tredjedelar av klasserna klarar av det,
men den hér sista tredjedelen klarar INTE av det hér. De klarar inte av att
hélla reda pa skillnaden pa ett referat och en utredande text samtidigt som
de ska hitta informationen sjdlva och dessutom skriva sjdlva. Det blir for
mycket for dem. (B2)

Med hjilp av dessa insikter fér ldrare B ett nytt sétt att forhélla sig till skrivut-
vecklande arbete, dér tillimpande strategier utifran fardiga dispositioner far
utrymme i hans resonemang om skrivundervisning (11):

Nér de ska skriva sin fOrsta text, sé tror jag kanske att de tjinar pa att ha en
tydligare stodstruktur. Att det dd kanske finns en mall. Om det nu é&r
debattartikel de ska skriva, det forsta de gor, att man dé bara har staplat upp
tydligt ”Sa hir ska det se ut. Ni far inte bestimma sjélva i vilken ordning
saker och ting ska komma, utan si hér ser det ut nu. Ni ska folja den hér
mallen.”. Och sen allt eftersom kanske plocka bort fler och fler delar och
sen till slut att det ska mynna ut i att de helt enkelt ska klara av det hér sjilva.
Jag tror nog att jag forvintade mig att de redan klarade av det lite for tidigt.
Men att de behover ha den stottningen mycket mer dn vad jag trodde. (B2)

Det héndelseforlopp som hittills har beskrivits omfattar den forsta halvan av
lasaret och presenteras schematiskt i Tabell 14.
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Tabell 14. Handelsekedja 1 for ldrare B. Rorelse mot stédstrukturer.

elevnéra (L) elevnéra (E) meta (L) skolresurser utbildningsresurser
(1) erfarenheten av
att skriva den forsta
akademiska texten i
utbildningen +
examensarbete om
elevers skrivande
(2) undervisar
med forevisande
strategier om hur
man bygger
formella texter
(3) vissa elever
skriver inte
(4) reflektion och

(6) elever som
inte kan borja
soker hjalp

(8) delar upp

uppgiften i olika

delar
(9) Eleverna
borjar skriva.

(11) anvénder
stodstruktur i
form av férdig
disposition

vérdering av
undervisningen
(”Vad ar det som
jag har misslyckats
med?”)

[(5) soker 16sning
pa problemet]

(7) reflektion:
uppgiften ar
kognitivt
belastande

(10) vérdering:
uppdelning av
skrivuppgifter far
onskad effekt och
bor anvéndas

I den sista intervjun beskriver lirare B ett antal hindelser som under vérter-
minen ledde honom till ett fordndrat forhallningssétt till skrivundervisning,
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trots att han inte har nagra inplanerade skrivmoment under den perioden. En
sddan héndelse var ldsningen av de texter som eleverna skrev pd nationella
provet, da han upptéckte att hans undervisning inte har gett avsedd verkan (12):

For det var vél det jag kénde nir jag rittade dem, att ibland kéndes det som
att allt som vi har gatt igenom var som bortblast just i skrivdelen pa
nationella. [...] Ja men jag hade en bild av att nu har de ju skrivit. De har
skrivit debattartikel och de har skrivit den hér [utredande texten] och den
jobbade vi sa himla mycket med och pratade om hur man refererar och hur
det ska se ut, att det maste finnas en inledning och avhandling och
avslutning. Att det dr delar som alltid ska finnas med i en text och ’Det hér
ska finnas med i inledningen” och s hdr. Och sen ndr man d& laser
nationella proven, sa dr det som att de har glomt bort ALLT. Och dé blev
jag lite forbannad och frustrerad. [...] Jag hade forvéntat mig att de skulle
anvénda det som vi har gatt igenom nér de skrev det nationella provet. (B3)

Sarskilt den sista meningen i excerpten indikerar att han fore denna handelse
sdg det som givet att det han presenterade for eleverna skulle fa en pataglig
inverkan pd deras skrivande. I citatet finns det ddrmed ett underliggande
problem: Hur kan det komma sig att skrivundervisningen inte har gett spar i
elevernas skrivande (13)? Det dr troligt att det som fortsattningsvis sker forstés
mot bakgrund av detta problem.

En annan héndelse i samband med nationella provet som tycks bli avgoran-
de for hans sitt att forstd och forhalla sig till skrivundervisning &r nér han far
mojlighet att sambeddma elevernas texter med en mer erfaren svensklérare
(14):

Jag har fatt vildigt mycket stod av en annan svensklérare i réttningen av
nationella provet, och det dr da man forstar hur mycket man lér sig av att
sitta med ndgon annan. [...] Men nu att sitta och rétta nationella provet med
en annan svenskldrare som har jobbat ldnge och ser hur HON ténker och hur
HON tittar pa texterna. Pa bara nagra ganger har jag ju lart mig jattemycket
och kanske fatt lite insikter da i hur man skulle géra om kursen nista ar.
(B3)

Har synliggor ldrare B hur han fér tillgang till kollegans skrivdidaktiska kun-
skap och att detta far honom att reflektera over skrivundervisningens upp-
laggning (15). I en senare utsaga framgar det att denna kollega sétter ord pé de
upptiackter som hon gor i elevtexterna. Darmed kan larare B med storre preci-
sion identifiera vad som skulle kunna fokuseras i skrivundervisningen for att
den skrivutveckling han efterstravar ska kunna ske:
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Jag satt med hon den andra [...] ”Ja men hér ser man att den hér eleven kan
inte variera fundamenten.” Man bara ”Nej. Vi har kanske inte gatt igenom
det sa jattemycket heller”. [...] Ja, tittade pa fundamenten och bara sa hér:
”Ja men den hér eleven kan inte variera. Den hér eleven kan inte passivera”
och ”meningsbyggnaden hér funkar inte” och textbindningen hir funkar
inte” och var véldigt duktig pé ocksé att forklara varfor, och DET larde jag
mig jattemycket av [...] (B3)

Denna upplevelse ledde bland annat till ett forandrat sétt att betrakta elevtexter
(16), vilket dskadliggors av foljande citat:

Hon, ldraren som jag satt med d&, var ju sa duktig pé att verkligen synliggora
saker i texten, och jag mirkte att bara efter det si borjade jag ju LASA texter
pa ett annat SATT nér jag rittar. Att ibland kanske liksom bara forséka
blockera ut innehallet och sen sa bara titta pa spraket och SEN ldgga in
[innehéllet]. S& bara pa de timmarna som vi satt tillsammans sa har jag ju
lart mig mer dn pa hela aret, kdnns det som. Eller det var kanske att ta i, men
ja det var en san aha-upplevelse att sitta med nan som har jobbat ldnge och
som var valdigt duktig pa att sitta fingret pa saker. (B3)

Det framgér av excerpten att denna hindelse ger betydelsefulla insikter om
skrivundervisning. Parallellt med dessa insikter far lirare B en ny forstaelse av
vilken effekt som Overféorande undervisningsstrategier kan ge. Bland annat
erfar han i slutet av varterminen pa ett konkret sétt vad elever uppfattar av
forelasningsliknande undervisning (17):

For det ir FORSVINNANDE lite som de fingar upp, har jag mérkt, nir man
pratar med dem eller foreldser for dem. Sa de maste fA JOBBA med det. Det
har jag insett. Foreldsa mindre och arbeta mer pé lektionerna. DET ar en
véldigt stor insikt. [...] Det mérkte jag hdromdagen. Jag borjade med att
”0k, det allmdnmaénskliga perspektivet betyder att...” for att [de skulle]
slippa fraga det om 20 minuter. ”Nér ni kommer till den fragan, séger jag
det nu till alla.” Alla satt och lyssnade. Tyst i klassen. Och sen, 20 minuter
senare. Elever som satt BAKOM andra elever som jag forklarade exakt
samma sak for behovde OCKSA friga. Men var AR ni nigonstans? Ja, s&
att man méste va superduperkonkret. Man kan ALDRIG vara tydlig nog.
(B3)

Héndelsen tycks ha gett ldrare B insikter om att eleverna i stor utstrackning
riskerar att missa budskapet da det presenteras muntligt (18), vilket leder till
reflektion 6ver foreldsningsliknande undervisning (19).
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I den sista intervjun framgér det att larare B har diskuterat olika potentiellt
skrivutvecklande arbetssitt med sina kollegor (20). Dessa samtal verkar ha
paverkat hans uppfattning om hur skrivundervisningen kan organiseras:

Och sen litegrann som vi [kollegor] har diskuterat ocksa, att nér det blir bara
den typen av formella texter, alltsd med en massa regler som de ska folja,
och det ska va sa hir och sé har, och det ska va formellt och hit och dit, s
tappar de bort litegrann gliddjen i att skriva ocksé. Det finns inte s& mycket
gladje i det, utan mest bara ”S4 hér ska det se ut”. Och det &r inte sdkert att
det kanske utvecklar dem s& mycket som man hoppas. Och det ar det jag
menar att man kanske skulle skriva lite flera olika typer av texter dér det
ocksa far va lite mer KREATIVT skrivande mer &n alltsd sa héir- Det
formella &r ocksa viktigt, men det skulle man da kunna lagga lite lingre bak
i kurserna, kanske. (B3)

Har tycks larare B forhélla sig ndgot skeptisk till det som han i borjan av 14saret
lyfte fram som centralt: det monsterstyrda skrivandet. Utsagan visar att han i
detta ldge borjar beakta explorativa strategier snarare én forevisande strategier
som potentiellt skrivutvecklande.

I sin beskrivning beréttar han ocksé om “aha-upplevelser” som han har fatt
i slutet av lasaret:

Att sitta hemma och fundera pa vad jag har gjort och vad jag inte har gjort
och sen kommit pa: ”Sa hdr skulle man kunna gora istdllet just med
skrivundervisning”, exempelvis. [...] Sa att det &r s& hir, nar man hinner fa
landa i saker och ting och far sitta hemma och ha réitt mycket tid till att
fundera och koppla ihop lite tradar och lisa pa lite sjélv, framforallt. Plocka
fram kurslitteraturen en géng till. Sitta hemma och googla fram hur andra
larare gor. (B3)

Uttrycken ”nér man har fatt landa i saker och ting” och "koppla ihop lite tradar”
indikerar att han fir mdjlighet att sétta ihop de nya insikter och erfarenheter
som han har fitt under aret till en ny forstaelse for hur han skulle kunna
organisera sitt skrivutvecklande arbete. Det framgar att han i den processen
anvinder bade utbildnings- och skolrelaterade resurser (21).

Hans erfarenheter och aktiva sokande efter svar ssmmanstralar i planer om
att anvéinda sig av mer utforskande arbetssdtt under nésta lasar (22), vilket
foljande excerpt illustrerar:

Jag tror att det kanske blir roligare i svenska ocksa, att fa till den hér kreativa
biten. Och sen sa skulle man ju kunna [lata eleverna fa] skriva nan form av
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kreativ text dér det ska vara mycket, ja men kanske miljobeskrivningar och
[lata dem] jobba med nominalfraser och bygga ut texter och bygga ut objekt
och subjekt och liksom sa hér verkligen 6sa pa. Och sen sa forsoka ta samma
text och ”Nu ska ni gora den hér superformell!” och ”Plocka bort allt det
hér! Behall substantiven! Plocka bort allt som &dr onddigt” — eller onddigt,
men “Plocka bort de hér utforliga beskrivningarna” och liksom bara [skriva]
véldigt tydligt och véldigt kort och informationstitt, och sen jobba med att
se skillnaden. S& vill jag nog gora nista ar. (B3)

Denna utsaga illustrerar ett helt annat sétt att forhélla sig till skrivutvecklande
arbete dn vad han uttryckte vid ldsérets borjan, samtidigt som hans innehalls-
méssiga fokus till viss del fortfarande ligger pé att synliggéra hur man kan
skriva formella texter.

Nér den hindelsekedja som borjar med att lirare B reagerar pa elevernas
texter fran nationella provet aterges mer schematiskt som ett flodesschema kan
vaxelspelet mellan olika verksamheter och resurser framtrada tydligare. Detta
gors 1 Tabell 15. Har dr det emellertid viktigt att notera att lirare B efter
intervjuomgang 2 inte hade négra inplanerade skrivmoment forutom nationella
provet. Darfor finns inga héndelser i den elevnéra verksamheten represente-
rade forutom en héndelse i ett annat undervisningssammanhang som tycks
bidra till hans fordndrade forstaelse av hur skrivundervisningen kan organi-
seras. Den sista héndelsekedjan kan darfor ses som uppdelad i tre olika
skeenden: 1) upptédckter omkring elevernas texter frin nationella provet, 2)
upptiackter omkring foreldsningsliknande presentationer samt 3) aktivt sok-
ande efter ett sétt att skapa goda villkor for elevers skrivutveckling.

Forvisso har manga andra situationer utover de som hér presenteras ocksa
bidragit till larare B:s fordndrade forstielse for skrivundervisning, men det ar
dessa situationer som han lyfter fram nir han beréttar om sddant som han har
reflekterat 6ver i sin skrivundervisning under ldséret.
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Tabell 15. Hindelsekedja 2 for Idrare B. Rorelse mot explorativa strategier.

elevndra (L) elevndra (E) meta (L) skolresurser utbildningsresurser
(12) Elevtexter pa
NP avspeglar inte
skrivundervisningen
(13) problem:
Varfor avspeglas
inte skrivunder-
visningen i
elevernas texter?
(14) sambedomer
med mer erfaren
kollega: identi-
fierar innehall i
skrivundervis-
ningen
(15) reflekterar
over skrivunder-
visningens
uppléggning
(16) laser elev-
texter pa ett nytt
satt
(17) forelds-
ningsliknande
instruktion®!
(18) Eleverna
uppfattar inte
budskapet.
(19) reflekterar
over den muntliga
presentationens
effekt
(20) diskuterar
med kollegor om
relationen mellan
regelstyrt
skrivande och
skrivgladje
(21) analyserar (21) konsulterar
amnesplanens kurslitteraturen
formuleringar, och tanker
soker annan tillbaka pa den
information, skrivdidaktiska
googlar pa hur utbildningen
andra ldrare gor
(22) planerar for

(23) [explorativa
strategier]

andra (explora-
tiva) strategier
infOr nésta ars

undervisning
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Lérare F

Det andra fallet 4r ldrare F. Hon talar i borjan av ldséret i hog utstrdckning om
forevisande strategier utifrdn genrepedagogikens cirkelmodell men uppvisar
senare ett fordndrat sétt att forhalla sig till skrivutvecklande arbete. Vid mitten
av lasaret ar det “framforallt mallar som [hon] tinker &r ett fungerande
system”. I slutet av ldséret uppvisar hon emellertid skepsis till dessa mallar och
talar i stillet om mallar som inskriankande for elevernas kreativitet i skrivandet.
I det ndrmast foljande presenteras hur olika héndelser och resurser enligt
hennes utsagor tycks ha fordndrat hennes sitt att organisera eller vilja
organisera sitt skrivutvecklande arbete.

Det verkar som om det véxelspel mellan resurser, metaverksamhet och
elevnéra verksamhet som framstar som grunden for larare F:s skrivdidaktiska
kunskapsbildning tar sin utgangspunkt i lérarutbildningen. Eftersom hon har
last svenska som andrasprak (SVA), har hon kommit i kontakt med genre-
pedagogiken och dess arbetsging. Foljande citat visar hur denna del av
utbildningen har priglat hennes sitt att pabdrja det skrivutvecklande arbetet

(1):

De pratade om [cirkelmodellen] mycket pa SVA. Forsta kurserna. Valdigt
mycket. Att de var véldigt mycket for den. Och da testade jag den, och jag
tyckte att det funkade, sd jag ténkte att det kan man alltid kora pd SVE>
ocksé sé lange man kénner att det funkar och blir produktivt. S& det &r darfor
jag testar mycket den modellen. [...] Jag kor den modellen for att jag fick
den fran universitetet och att de pratade sa gott om den. Och ja, jag lyfte den
ocksé med de handledare jag har haft. De siger ocksa att den &r bra. Jag kan
inte sdga om den &r bra dn [...] (F1)

Citatet visar att ldrare F soker efter ett sétt att hantera det skrivutvecklande
arbetet i dmnet svenska. Det framgar ocksa att hon lutar sig mot andras
vérdering av cirkelmodellen men att hon sjélv inte kan avgdra huruvida detta
sdtt att organisera skrivundervisningen &r framgéngsrikt. Hon beréttar i slutet
av den forsta intervjun att hon inte kinner till ndgon mer modell f6r hur man
kan arbeta med skrivande och att hon “’verkligen [har] arbetat med cirkel-
modellen sa mycket som [hon] bara kan” (F1). Detta har hon framst gjort med
forevisande strategier (2).

51T ett annat svenskundervisningssammanhang, eftersom ldrare B inte arbetade med
skrivande efter nationella provet.

52 Flera ldrare refererar till mnet svenska som *SVE’ i kontrast till svenska som
andrasprak som kallas ’SVA’.
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Efter ndgra ménader i yrket ger hon uttryck for att ha sokt efter former for
skrivundervisningen (3) och att hon nu arbetar pé ett sitt som hon sjélv tycker
fungerar. Hon beréttar om hur det har gétt till att hitta dessa arbetsstt:

Men for det andra sa har jag verkligen hittat bra metoder for ingéng i &mnet.
[...] Jag tror att egentligen s& har vdl det mycket att géra med att man
diskuterar med andra larare, vad som har funkat fér dem. Men sen ocksa for
att jag sjdlv har gjort misstag i grupp- Eller misstag ar det ju inte, men jag
har ju testat saker som inte funkat. Och utifran de missarna eller vad man
ska kalla dem, sa har jag utvecklat metoder som funkar foér grupperna. Och
att jag har vagat testa lite. (F2)

P& en Overgripande niva framgar det att hon har anvént kollegors skrivdidak-
tiska kunskap som en resurs i s0kandet efter fungerande sitt att organisera det
skrivutvecklande arbetet i den elevndra verksamheten (4). Det verkar ocksa
som om hon har fort in nya arbetssétt i den elevnéra verksamheten och dérefter
arbetat vixelvis i den elevnira verksamheten och metaverksamheten for att
“utveckla metoder som funkar” (5). I citatet nedan berdttar hon mer om hur det
sistndmnda arbetet gér till:

Forst finns det vil alltid en besvikelse direkt for att det inte funkar. Men sen
sé forsoker jag ju backa ett steg och ta lite distans till det och utvérderar det,
helt enkelt, da. Och vad var det som inte funkade och vart gick det fel? Var
det inledningsvis? Var det nanting som hinde under momentens géng, eller
var det kontinuerligt nanting som bara inte funkade for den hir gruppen?
Och utifran det sa forsoker jag utarbeta ett battre satt. (F2)

Utsagan indikerar att elevernas reaktioner (6) (’nanting som bara inte funkade
for den hir gruppen”) ger henne &terkoppling pé vad som ar gingbara tillviga-
gangssitt och inte. Citatet visar ocksa att nir ett arbetssétt i den elevnéra verk-
samheten inte fungerar, leder det till ett arbete i metaverksamheten omkring
skrivundervisningen: Lérare F berdttar hur hon utvirderar (7) och sedan
planerar om (8).

Ett sddant arbetssétt som hon har fatt tips om och fort in i sin elevnira
verksamhet &r skrivmallar (9), alltsd stodstrukturer som visar textens
disposition och ger eleverna formuleringshjélp:

For att jag har testat [mallar] och sett att det funkar. Inte alla men de flesta.
Och sen sa &r det vil ocksa att vi [kollegor] har diskuterat mycket. Jag tror
att kollegialt har jag fatt lite mer kott pa benen nér det géller skriv-
undervisning, framfor allt, och hur man KAN goéra. (F2)
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Det framgar av hennes utsaga att arbetet med mallar “funkar” (10). Vad det
innebadr framgar emellertid inte. Citatet visar ocksé att kollegornas skrivdidak-
tiska kunskap dr en virdefull resurs i hennes egen skrivdidaktiska kunskaps-
bildning, och utsagan tolkas hidr som att kollegorna ger forslag péd olika
alternativa arbetssitt.

Lérare F beskriver hur hon under en period vid mitten av ldséret var
“libersald pa mallar” men att en hiandelse i den elevndra verksamheten i slutet
av lasaret fordndrade hennes forhallningssatt till sddana stodstrukturer: Tva
elever skulle i en kompletterande skrivuppgift fa mojlighet att visa kvaliteter
pa hogre betygsniva. Som stdd skulle de nagra dagar fore skrivtillfillet fa en
specifik mall for argumenterande text. En av eleverna fick dock aldrig mallen
pa grund av frdnvaro men bestimde sig vid skrivtillfallet for att trots detta
skriva texten (11). De bada texterna fick olika karaktér, och ldrare F beskriver
hur denna hiandelse fordndrade hennes sétt att tinka omkring skrivundervisning
(12-14):

Sa da har vi en elev som utgick ifrdn mallen vildigt, véldigt tydligt. Den
andra eleven, innan han gick in s& sa jag det: "Kommer du ihdg hur
strukturen ska vara nu i en argumenterande text och sddér?” Han bara: ”Ja
visst.” Men han hade ju inte de hdr sammanhangssignalerna, de hér orden
’For det forsta, for det andra’, utan han gjorde det pa sitt egna sétt, var
kreativ i det, vilket gor att den texten blev ju starkare. Han behdvd- Han
HADE mallen men kunde va kreativ. Da KAN man den pa riktigt. Sa jag
tanker att mallarna som vi har &dr fantastiskt bra, men jag tycker att man
maste sldppa dem nanstans ocksa for att de ska kunna vara kreativa och
SJALVSTANDIGA skribenter [...] Den ena fick forbereda sig. Ocksa
superbra. Men mer det hér in i mallen. Det &r sa hér: Han ar ju skolexemplet
for s har ska det se ut”. S& kom den hér [andra] eleven ocksa, fast han
gjorde det STARKARE, enligt mig. S& DET, det far mig att tdnka att man
kanske ska- Jag far nog fundera lite pa hur jag SKA gdra, men jag ténker att
man kanske maste sédtta mallarna i ettan och boérjan av tvaan och sen kanske
uppmuntra dem att viga franga, sa att de inte faller innanfér ramarna for
mycket, kanske. Jag vet inte hur man skulle géra, men det dér, det ar ju det
man vill at, kdnner ju jag. Men jag vet inte hur man ska gora det. Det ar ju
det att de maste ju fa va kreativa och testa. Det &r det jag kanner. (F3)
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Tabell 16. Hiindelsekedja for larare F. Hindelser som leder till ett fordndrat sdtt att tala

om skrivundervisning.

elevndra (L) elevndra (E)

meta (L) skolresurser utbildningsresurser

(2) undervisar
med forevisande
strategier

(5) testar olika

metoder
(6) [elevers
reaktioner?]

(9) testar mallar

[anvdnder mallar]  (11) elev som
skrev text pa A-

niva utan mall

(15) [later
eleverna fa vara
kreativa och testa]

(1) Genrepedagogi-
ken lyfts fram som
en metod i svenska
som andrasprak.
Larare F kénner till
cirkelmodellen.

(3) soker fungerande

strategier
(4) diskussion
med kollegor.
Vad har fungerat
for dem?

(7) reflekterar 6ver
metodernas utfall

(8) forfinar
metoder

(10) védrderar
mallar: "metoder
som funkar”

(12) reflekterar:
Texten ar “stark-
are” dn texter som
skrivs efter en mall.
Varfor?

(13) inser: eleverna
maste fa visa att de
kan vara
sjdlvstindiga

(14) reflekterar:
Hur kan
skrivundervisning
organiseras?
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Den héndelse som hon aterger ledde frén ett tdmligen enskilt fokus pa tilldm-
pande strategier, dir eleverna far folja monster, till en Oppenhet for mer
explorativt inriktade undervisningsstrategier, dir eleverna far vara mer krea-
tiva och laborera sig fram till olika uttryckssitt (15). Larare F kallar denna
hindelse for en “aha-upplevelse™:

Ja, egentligen det vi har pratat om nu, det hér tillfallet med eleven som skrev
pa A-niva fran ingenstans — eller fran ingenstans. Han kom dit och fick reda
pa att han skulle skriva uppgiften, gjorde den pa en timme och gjorde det pa
A-niva. Det gav mig en aha-upplevelse utifran det har med mallar, tror jag,
som sagt. Att man méste ocksd komma bort fran det, kanske, for att na
hogre. (F3)

Hennes skildring visar att vissa hindelser kan fordndra en larares forstaelse
relativt omgéende. Déaremot verkar det ta lang tid att utveckla arbetssétt som
de nya lérarna upplever som héllbara:

Nu nér jag har utvérderat 14saret, sa det ar val det hér nu pa slutet som jag
vet hur jag skulle vilja testa att 14gga upp det till nésta ar. Bland annat det
hér att man borjar med mallar, mallar, och sen s ska man franga det.
Framforallt i tvdan. Treorna &r det d&nnu viktigare da, sjdlvklart, att de ska fa
frangé. (F3)

Hon uttrycker sjélv att det &r forst i slutet av ldsaret som hon pa ett medvetet
satt kan gora didaktiska val och organisera sin skrivundervisning infor nésta
ldsar — men fortfarande pa experimentell niva. Den héndelsekedja som har lett
henne till dessa insikter presenteras i Tabell 16.

Den elevniira verksamhetens betydelse for lararnas
skrivdidaktiska kunskapsbildning

Vissa véxelspel verkar bli direkt avgdérande for hur lararna sdger sig vilja
organisera sin skrivundervisning. Detta indikerar att dessa vixelspel bidrar till
en pataglig kvalitativ fordndring av lararnas skrivdidaktiska kunskap.

I denna process framstar olika resurser som olika betydelsefulla. Den
resurs som flera larare lyfter fram som den frimsta i sokandet efter skriv-
utvecklande arbetssitt som fungerar ér svensklirarkollegorna. Kanske kan det
forklaras genom att dessa kollegor sjidlva har genomgatt en skrivdidaktisk kun-
skapsbildning och att det ar ekot av deras skrivdidaktiska kunskapsbildning,
deras egna upptickter, som ligger bakom de tips och det stod som de kan ge.
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Till skillnad fran laromedel, teorier, styrdokument och facklitteratur, kan kol-
legorna erbjuda en sammansatt och praktikgrundad forstéelse for skrivunder-
visning som de kan dela med sig av. De har sjilva erfarit vad som kan fungera
och inte i olika sammanhang.

Skrivdidaktisk kunskapsbildning for nya lérare bygger alltséa bade pa att
de forfinar arbetssétt i den egna skrivundervisningen i ett vixelspel mellan
elevndra verksamhet och metaverksamhet och att de kan finna stdd i ekot av
mer erfarna larares skrivdidaktiska kunskapsbildning.

Analysen visar dock att det som tycks vara mest avgorande for lararnas
skrivdidaktiska kunskapsbildning sker i den elevnira verksamheten. Det ar dér
som det sker ett mote mellan lérare, elever och undervisningsinnehéll. Det ar
dér som lararna kan testa olika didaktiska tips i en specifik elevgrupp. Det dr
ocksa dir som elevernas reaktioner och texter ger indikationer om specifika
undervisningsstrategiers effekt.

Det tycks vara utifrn elevernas texter och skrivande och utifran deras
frdgor och reaktioner som ldrarna borjar att problematisera sitt sitt att arbeta
med skrivutveckling. Denna problematisering blir sedan en utgangspunkt i
deras sokande efter fungerande strategier.

I boérjan av lasaret dr det naturligt att 1ararna formar sin skrivundervisning
med hjilp av resurser fran lararutbildningen och skolan. Det kan handla om en
undervisningsmodell eller teori som de har kommit i kontakt med eller en egen
erfarenhet fran utbildningen. Men det finns ett monster i materialet som visar
att de vixelspel som ger storst inverkan pé lararnas skrivdidaktiska kunskaps-
bildning 4r sddana som borjar med ett problem eller en upptéckt i den elevnéra
verksamheten. Det som framst paverkar ldrarnas sétt att forhélla sig till och
organisera sitt skrivutvecklande arbete tycks alltsa vara problem, upptickter
och frdgor som ldrarna moéter i skrivundervisningen, reflekterar Gver och sedan
16ser med hjélp av olika resurser. Detta far konsekvenser for lararutbildningen.

Aterkommande cykler i liraryrket

I foregdende avsnitt framgick det att lararnas forestdllning om hur man kan
leda elever till skrivutveckling och textuell medvetenhet bekraftas eller falsi-
fieras i det fortlopande arbetet i den elevnara verksamheten. Exempelvis visade
det sig att motet med elevtexter kan paverka ldrarnas sitt att organisera sin
skrivundervisning. Nagot som inte framgér tydligt i det avsnittet dr hur
lararyrkets repetitiva natur mojliggdr detta. Det dr troligen genom att ldrarna
gdng pa gdng, 1 varje skrivmoment, far se ett antal elevtexter som deras for-
maga att identifiera problemomraden och behov i elevers skrivande skirps.
Léararnas aterkommande mote med elevtexter ger dem dérmed en tydligare
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uppfattning om vad skrivundervisningen behover riktas mot och hur den skulle
kunna organiseras.

Léararyrkets aterkommande mojligheter att genomgé hindelseforlopp som
upprepar sig pa ungefar samma sétt r ddrmed en annan faktor som visar sig
kriavas for att en pataglig skrivdidaktisk kunskapsbildning ska komma till
stand. Sddana héndelseférlopp kommer hér att bendmnas cykler.

Cykler kan omfatta mer eller mindre omfattande héndelseforlopp. Lasar
eller kurser kan ses som stora cykler. Dér ingar flera skrivmoment, dir eleverna
forvantas utveckla sin formaga att skriva en viss genre®. Varje sadant skriv-
moment, liksom enskilda lektioner som tillsammans bygger upp skrivmoment
kan ses som sma cykler.

For varje gdng som de nya ldrarna pé nytt pdbdrjar en cykel far de mojlig-
het att bygga vidare pa den skrivdidaktiska kunskap som de utvecklade under
tidigare cykler av samma slag. Lararnas skrivdidaktiska kunskapsbildning kan
darfor — i likhet med annan kunskapsbildning — beskrivas som en stdndigt
vaxande spiral dir erfarenheter fortlopande laggs ihop till en allt storre helhet
i en kumulativ process.

Exempel pa hur cyklerna framtrdder i materialet

I materialet finns det uttalanden som visar hur dessa aterkommande cykler
mojliggdr en stédndig kunskapsbildning. Exempelvis uttrycker ldrare E att varje
lektion — sérskilt i borjan av ldsaret — innebédr nya insikter:

Niésta lektion sa kommer det va nanting annat. D& kommer jag pa nanting
nytt DA. (E1)

Det stindiga larandet uttrycks av flera ldrare, bland andra av larare C nir han
vid det tredje intervjutillféllet far i uppdrag att berdtta om néagot tillfdlle da han
har fatt en ny insikt om skrivundervisning eller elevers skrivande:

Det ér svart att svara pé, for jag tycker egentligen hela forsta aret sa lar man
sig nya saker varje gdng man har en lektion, alltsd. Man kan ju lira sig att
ja men den hér texten som jag valde ut, som de ska referera p4, eller den hér
kronikan som jag gav som inspiration, den kanske inte var den allra bésta.
Sa det ar liksom sma, smé detaljer i undervisningen pé det viset [som leder]
till de hér stora insikterna som man har fatt [om] hur komplext, alltsd hur
manga delar det finns i skrivande och i skrivundervisning ocksa. Sé allting
ar fran smé, sma detaljer i hur jag undervisar fram till liksom stora fordnd-
rande insikter i att ”Oj! Det 4r ménga delar i det har med skrivande som gor

33 »Textsorter” enligt Ledin et al. (2013:100).
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en text bra eller som gor en text sémre och som eleven maste beméstra for

att kunna producera bra texter”. (C3)
Detta skulle kunna tolkas som att de ’sma, sma” insikter som ldrarna far i varje
liten cykel s& sméningom bygger upp en overgripande forstielse av vad som
fungerar i skrivundervisningen.

Virdet av de aterkommande cyklerna blir kanske sdrskilt tydligt bland de
larare som undervisar i samma kurs i mer 4n en klass. Detta innebér att de kan
anvinda sina erfarenheter fran en lektion i en klass for att utveckla sitt sétt att
organisera motsvarande lektion i en annan klass. Ett sddant arbetssétt beskrivs
av léarare G:

Jag har ju tva arskurs ettor. Dé far den ena fungera som testklass och sen sa
byter jag liksom. [...] Och da ville jag gédrna ocksa, nir det da inte gick s&
bra, s vill jag alltid &ndra. Man vet ju inte om det som gick daligt i den
forsta klassen kanske skulle funka i den andra klassen, men &nda vill jag
gérna dndra. ”Nej! Da fér jag dndra.” Och det blir ju mycket mer planerings-
tid och sadér for man vill ju planera upp det pa nytt. (G3)

Arbetet med parallella cykler ger alltsd mojlighet att justera arbetsséttet relativt
omgdende. Detta leder till nya véxelspel, eftersom undervisningsinnehéllet
organiseras pa ett nytt sitt som dérefter virderas av lararen. P4 det sittet gynnas
lararens kunskapsbildning.

Vissa utsagor visar att upprepade cykler ger storre sdkerhet i séttet att
organisera det skrivutvecklande arbetet. Exempelvis beskriver ldrare F hur
erfarenheterna fran olika VFU-perioder har gett henne mdjlighet att fa
undervisa om argumenterande texter vid ett flertal tillfillen och att hon av den
anledningen léttare kan leda eleverna i arbetet med argumenterande texter &n i
arbetet med andra texttyper:

Jag tror att tidigare har jag haft mest krut pad argumenterande, nér det
kommer till den texttypen. Dir har jag haft ganska bra koll, for det har jag
alltid haft pa praktiken av nan anledning. Alltid lyckats triffa in det. Men
nu sa har jag ju testat lite kronika och sé vidare, s& det har gjort att jag har
breddat min syn pa skrivundervisningen ocksd, for jag arbetar ju med de
texttyperna som jag inte har testat. Och de dr ju inte sol- De kan ju jag inte
hantera. Om man kollar med argumenterande d&, som jag har haft mycket,
den kan jag ju ganska bra, hur jag ska undervisa och hur jag ska fa dem att
forstd. Kronika nu ér ju en utmaning for mig ocksé. Helt klart. (F2)
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Excerpten visar dven att nya cykler med ett delvis nytt innehéll — exempelvis
att leda eleverna till att skriva kronikor istillet for argumenterande texter —
leder till en vidgad forstaelse av skrivundervisning.

Varje skrivutvecklande moment brukar inbegripa ndgon form av bedom-
ning, och det finns utsagor om att ocksd beddmningen blir léttare att hantera
ndr en viss texttyp har hanterats flera ganger:

Nu har man dnda gjort de olika texttyperna nagra ganger, och da gér det lite
snabbare att se vad som blir fel och vad som blir ritt och kanske ocksa lite
det hir att det gar snabbare att se vad just den HAR eleven har problem med.
(D3)

Har framgar det att de erfarenheter som ldrare D har fatt genom att undervisa
om en specifik texttyp under tidigare cykler hjilper henne att littare identifiera
kritiska aspekter i elevernas texter. Exempelvis kommer hon tidigt under
hostterminen till insikt om att hon med storre tydlighet behdver lyfta fram vad
en tes dr ndsta gang som eleverna ska skriva krénikor:

Jag hade min uppgift redan i borjan nér jag startade arbetsmomentet och vet
att det hér &r det jag kommer att testa dem pa sen. Sen kan jag sjélv dnda
komma pé nu pa slutet att "Herregud! Vi talade alldeles for lite om att skriva
en tes. Det méste jag ta upp jéttemycket mer nista gang.” Eller, ja, det finns
véldigt méanga saker som jag inser att jag behover va TYDLIGARE pa fram-
over. For att jag vet ju vad det dr jag letar efter nér jag vill att de skriver en
kronika. [...] Nér jag gick igenom, ndr vi hade repetition sista lektionen
innan de skulle skriva sé blev det att ”Det hér borde jag ha gatt igenom lite
tydligare”. Det ir vil ocksd sa hiar: Man KANNER gentemot eleverna. De
4r med pa det DAR, men det HAR borde jag ha varit tydligare kring. (D1)

Hér framgar det att larare D i1 den elevnéra verksamheten uppticker behov av
att lagga tonvikt pa vissa centrala aspekter i skrivundervisningen.

Senare under aret beréttar samma larare om hur hon samlar pé insikter for
att forfina sin undervisning till ndstkommande cykler:

Men jag har en lista bakom min rygg i mitt arbetsrum, dir det star "Nésta
ar”. Ség att jag har haft en uppgift dér det ar nan fraga som alla fragar om.
Da formulerar jag om det, liksom. Och sen ndsta ar om jag anvander samma
uppgift, sé ska jag komma ihag att den fragan ska fordndras eller den ska
skrivas sé har istéllet. [...] Sa det tar man ju verkligen med sig, absolut. Man
lir sig ju samtidigt som man LAR. (D3)
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Utsagan visar hur lararnas erfarenheter — pé ett konkret plan — fortldpande kan
laggas samman till en véxande helhet genom aterkommande cykler.

Forutséttningar for skrivdidaktisk kunskapsbildning i
utbildning och yrke

Flera forskare (bl.a. Grossman 1990, Evens et al. 2015, Knutas 2008, Nilsson
2008b, Shulman 1987) betonar vérdet av undervisningserfarenhet for utveck-
lingen av &mnesdidaktisk kunskap. Nér det géller skrivdidaktisk kunskapsbild-
ning for de nya gymnasieldrare i svenska som ingér i denna studie tycks det
vara det skrivutvecklande arbetet i den elevnéra verksamheten som blir det
mest avgorande. Det 4r i den elevnéra verksamheten som lirarna kan testa olika
undervisningsstrategier och ocksa dér som de far aterkoppling pa sitt skriv-
utvecklande arbete genom elevernas fragor, reaktioner, skrivande och texter.

Troligtvis ar de fragor och problem som uppstar i den elevnira verk-
samheten en forutséttning for att lararna ska vara mottagliga for kollegornas
idéer och resonemang eller andra resurser (jfr Korthagen 2010:671). Det krédvs
sannolikt ett problem for att en potentiell 16sning ska kunna uppfattas. Detta
resultat stimmer dverens med Shulmans (1987) idé om att dmnesdidaktisk
kunskap utvecklas i undervisningen.

Det verkar ocksa forekomma viktiga véixelspel mellan den elevnéra verk-
samheten, metaverksamheten och de skol- och utbildningsrelaterade resurser
som lédraren har att tillgd i sitt arbete. Dessa véxelspel forefaller alltsd vara en
forutsattning for att ldrarna ska transformera sina teoretiska kunskaper och bli
mer medvetna om sina skrivdidaktiska val.

En annan forutsittning for ldrarnas skrivdidaktiska kunskapsbildning ar
sannolikt de aterkommande cykler som de genomgatr i sitt arbete (jfr Hashweh
2013, Borko & Livingston 1989). De aterkommande cyklerna gor det mojligt
for lararna att bygga vidare pa och omvandla sin forstaelse av skrivutvecklande
arbete tillsammans med eleverna. Det framgér av analysen att den omvérdering
av didaktiska val som manifesteras som skrivdidaktisk kunskap i forra kapitlet
bygger pa sddana dterkommande cykler.

Valet av undervisningsstrategi verkar till en borjan snarare vara grundat i
lararnas egen kunskap och uppfattning om dmnet &n i elevernas behov och
kunskap om hur eleverna lar. Darefter sker en rorelse i riktning mot strategier
dér elevernas mojlighet till larande fér storre inverkan pa lararnas val av under-
visningsstrategi (jfr Méartensson 2015, Luft 2009). Detta monster kan bland
annat forklaras av mojligheterna till &terkommande samspel med eleverna och
deras skrivande. Det &r i sddana samspel som ldrarna s& smaningom uppticker
att elevernas skrivande inte verkar fordndras i den utstrdckning som de har
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forvantat sig. De tvingas ldra sig att transformera sina dmneskunskaper.
Erbjuder inte lararutbildningens VFU detta?

Till skillnad fran lararyrket erbjuder VFU:n rimligen f4 mdjligheter att
erfara aterkommande cykler. Exempelvis berittar student NS5 i tvérsnittsstu-
dien att han inte hann se elevernas férdiga texter i det skrivmoment som han
ledde, eftersom hans VFU var slut innan eleverna hade skrivit fardigt. Ddrmed
fick han bara mojlighet att vara med i en de/ av en cykel. Det ar alltsa viktigt
att ta vara pa de aterkommande cyklerna.

Att bristande erfarenheter av skrivundervisning tycks fa tydliga konse-
kvenser for den skrivdidaktiska kunskapsbildningen blir synligt i materialet.
En av de nio ldrarna (larare A) har andra forutsittningar for att bedriva
skrivundervisning &n de dvriga lirarna, da han undervisar i mycket heterogena
klasser dér eleverna ldser olika kurser.* Ett av hans problem &ar hur han ska
kunna foga ihop kraven i samtliga dessa kurser i en sammanhéllen under-
visning. Ett annat problem é&r att elevernas livsomsténdigheter gor att den tid
som var tdnkt att anvindas till skrivutvecklande arbete i stillet méste anvidndas
till motivationshdjande insatser for att eleverna ska orka med sin sociala
situation. Eleverna har stor franvaro, vilket leder till att skrivforloppen blir
valdigt utdragna och cyklerna mycket fa. Darfor far ldrare A aldrig riktigt
mojlighet att skaffa sig erfarenheter inom skrivundervisning. Detta visar sig
genom att han under hela lasdret talar om hur han skulle vilja arbeta med
skrivundervisning (frdmst forevisande). Det hir betyder emellertid inte att
larare A generellt utvecklas mindre &n de andra ldrarna under det forsta aret.
Han tycks dock framst utveckla andra kompetenser 4n skrivdidaktisk kunskap.
Detta skulle ocksa kunna tolkas som att ldrares kunskap &r situerad och att
larare utvecklar de redskap som de frimst behover i sin verksambhet.

Slutligen kan det konstateras att bade tvérsnittsstudien och lararstudien
pekar pé att det ar forst i ldraryrket som den skrivdidaktiska kunskapsbild-
ningen tar fart.

4 Svenska for grundskolan, Svenska som andrasprak for grundskolan, Svenska 1,
Svenska 2, Svenska som andrasprak 1 och Svenska som andrasprak 2.
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V. Avslutning
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7 Sammanfattning och diskussion

Den hér avhandlingen har haft som syfte att undersdka skrivdidaktisk kun-
skapsbildning bland blivande och tidigt yrkesverksamma svensklirare pa gym-
nasiet. Detta har gjorts utifran fyra frdgestéllningar.

Den forsta fragestéllningen handlar om hur skrivande och skrivundervis-
ning som kunskapsomraden framstills och formedlas i kursplaner for &mnes-
teoretiska och &mnesdidaktiska kurser i svenska i &mneslérarutbildningen. Re-
sultatet visade att det finns ett patagligt tomrum vad géller synliggdrandet av
skrivundervisning i &mneslararutbildningens kursplaner i &mnet svenska. Detta
tomrum skapas till viss del genom den relativt ldga andelen mdl som uttryck-
ligen handlar om skrivande, skrivutveckling och skrivundervisning. Det skapas
dven genom det innehdll som dessa mal framst riktas mot samt genom val av
ord och uttryck som betecknar skrivutvecklande arbete. Skrivdidaktiken kan
ddrmed betraktas som en tyst diskurs i de juridiskt bindande dokument som
beskriver &mneslédrarutbildningens kurser i svenska.

Den andra fragestéllningen handlade om vad blivande och verksamma
gymnasielérare i svenska lagger tyngdpunkt pa nér de talar om text, skrivande
och skrivundervisning. Utifran tre induktivt skapade kategorier — skriv-
didaktiska diskurser — analyserades individernas yttranden. De diskurser som
framkom i de olika grupperna visade ett monster som gar fran fokus pa kon-
kreta textdetaljer till ett mer vergripande forhallningssitt dar samtliga sprak-
nivaer tycks samspela i en mer balanserad helhet.

Den tredje fragestéllningen handlade om vilken kunskap om text,
skrivande och skrivundervisning som kommer till uttryck nér blivande och
verksamma gymnasieldrare i svenska talar om skrivundervisning, och hur
denna kunskap kan beskrivas. Analysens utgdngspunkt var Shulmans (1986,
1987) teori om de olika kunskapskategorier som ingéar i ldrares kunskap. Det
visade sig att den specifikt skrivrelaterade kunskap som ér nddvéndig for skriv-
undervisning — &mneskunskap och skrivdidaktisk kunskap — visserligen tycks
fordndras under ldrarutbildningen men att den dr mycket mer patagligt
fordndrad efter en tid i svensklararyrket. De verksamma ldrarna uttryckte en
mer utpriglad dmnesstrukturell forstaelse och metakognition i relation till
skrivundervisning.

Avhandlingens fjérde fragestdllning handlade om hur nyblivna svensk-
larares kunskap om skrivundervisning forédndras under det forsta &ret i
svenskldraryrket och vilka faktorer som ligger bakom en sddan fordndring.
Resultatet visar att ldrarna gick fran att uttrycka stor osdkerhet infér hur de
skulle lagga upp sin skrivundervisning till en storre medvetenhet om vilken typ
av undervisningsstrategier som kan leda elever till skrivutveckling. I lararnas
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resonemang framgar det att de lade tyngdpunkten pa olika typer av undervis-
ningsstrategier under olika delar av ldsaret. Deras skrivundervisning for-
andrades generellt fran att vara frimst teoretiskt inriktad och éverforande till
att vara alltmer praktiskt inriktad och upptiackande. Emellertid uttryckte lararna
fortfarande i slutet av ldsaret osdkerhet i hur de skulle kunna organisera ett
skrivutvecklande arbete tillsammans med eleverna.

Resultatet visade ocksa att det frimst verkar vara arbetet tillsammans med
eleverna som leder till en fordandrad skrivdidaktisk kunskap. En viktig faktor
tycks vara de dterkommande moment (cykler) som gor det mdjligt for lararna
att bygga vidare pad och omvandla sin forstielse av skrivutvecklande arbete
tillsammans med eleverna.

Sammantaget visar alltsd avhandlingens resultat dels att det finns patagliga
skillnader mellan lararstudenters och relativt nyblivna ldrares skrivdidaktiska
kunskap, dels att nyblivna svenskldrare dnnu inte verkar se hur de ska organi-
sera ett skrivutvecklande arbete. Denna bild gor tillsammans med kursplan-
ernas semantiska tomrum att skrivundervisning framstar som ett relativt osyn-
ligt kompetensomréade.

I det foljande diskuteras avhandlingens bidrag till forskningsféltet och dess
huvudsakliga iakttagelser mot bakgrund av tidigare forskning.® Det som
diskuteras dr 1) mojligheten att studera &mnesdidaktisk kunskapsbildning, 2)
larares kunskapsutveckling samt 3) den relativa osynlighet som tycks prégla
skrivundervisningen och kunskapen om den. Direfter presenteras konsekven-
ser for lérarutbildningen och forslag pa fortsatt forskning.

Att studera imnesdidaktisk kunskapsbildning

Larares kunskap ar svaratkomlig, och det har tidigare ndmnts att forskare av
den anledningen dr oense om hur man kan studera den (se exempelvis Baxter
& Lederman 1999, Hashweh 2013, Kagan 1990, Nilsson & Vikstrom 2015).
Vissa (exempelvis Baxter & Lederman 1999) hdvdar att det krévs observation
av blivande och verksamma ldrares undervisning for att studera dmnes-
didaktisk kunskap — sdrskilt om analysen syftar till att studera hur larares kun-
skap transformeras. Denna studie visar dock att det inte &r nddvindigt att
observera blivande och verksamma ldrares undervisning for att studera deras
skrivdidaktiska kunskap. Det kan vara tillrdckligt att undersoka denna kunskap
indirekt genom att l4ta blivande och verksamma ldrare féra resonemang om
skrivundervisning.

55 For ytterligare diskussion hénvisas till licentiatavhandlingen Svenskldirares
skrivdidaktiska kunskapsbildning (Winzell 2016a).
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Ett grepp som visade sig fungera var valet att studera kunskapsbildning genom
att analysera sprdakbruket bland blivande och verksamma svensklérare i olika
skeden. Genom att komparera deras uttalade fokus pa textnivaer gick det att
skonja ett rimligt monster for hur forstielse for sprak, text, skrivande och
skrivundervisning fordndras over tid. En tvérsnittsdesign, med olika individer
vid olika skeden, visade sig dédrmed vara ett alternativ till en longitudinell
design for att pavisa troviardiga monster i langa larprocesser. Detta innebér att
det d&ven i forskningsprojekt med begriansade tidsramar dr méjligt att undersoka
exempelvis lararutbildningens effekt.

Studien visar ocksa att det dr mojligt att analysera rorelseriktningen i
svensklérares skrivdidaktiska kunskapsbildning genom att vid olika tillféllen
lata dem beskriva hur de organiserar eller vill organisera sin skrivundervisning.
Denna metod borde kunna tillimpas i alla &mnen for att analysera hur lérares
amnesdidaktiska kunskap fordndras 6ver tid.

Det ér emellertid viktigt att vara medveten om den longitudinella desig-
nens eventuella inverkan pa resultatet. Tidigare forskning visar att reflektion
over undervisningen dr det som mest effektivt kan bidra till &mnesdidaktisk
kunskapsbildning (se exempelvis Borko & Livingston 1989, Evens et al. 2015,
Korthagen et al. 2006, Nilsson 2008a). Med tanke pa att de nyblivna ldrarna
fick mojlighet att pa ett systematiskt sétt reflektera 6ver skrivundervisning vid
tre intervjutillfdllen, kan insamlingsmetoden i sig ha paskyndat lararnas skriv-
didaktiska kunskapsbildning. Oavsett om denna reflektionsmojlighet kan ha
lett till en mer effektiv skrivdidaktisk kunskapsbildning eller inte, stirker
resultatet bilden av att den kunskap som behdvs i det skrivutvecklande arbetet
inte fullt ut bildas inom lararutbildningen. Darmed &r fordelarna med metoden
storre dn nackdelarna.

Dessutom visar avhandlingen exempel pa hur ldrarutbildningen kan
analyseras ur ett imnesdidaktiskt perspektiv. Genom den tematiska innehalls-
analysen av kursmélen bidrar studien med metoder for att ringa in lararutbild-
ningens betoningar. Ytterligare ett tidigare oprovat grepp som visade sig vara
fruktbart dr analysen av ords och uttrycks begreppsomfang for att pavisa inne-
hallsliga kdrnor och tomrum. Béda dessa angreppssitt borde kunna appliceras
pa vilket &mne eller imnesomrade som helst och kan visa sig vara ett effektivt
sétt att analysera vilka betoningar som gors i sdvil kursplaner som andra vik-
tiga dokument.

Sett till det 6vergripande resultatet har de tre delstudierna fungerat som en
triangulering. Kursplanestudien (delstudie 1) kastar ljus 6ver vilken skrivdi-
daktisk kunskap som betonas i lararutbildningens styrdokument. Genom tvir-
snittsstudien (delstudie 2) belyses och sérskiljs kvaliteter i blivande och verk-
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samma svensklarares uttryckta skrivdidaktiska kunskap. Lérarstudien (del-
studie 3) dskddliggdr skrivdidaktisk kunskapsbildning som sker bland nyblivna
svenskldrare och centrala faktorer som tycks gora den mdjlig. Resultaten
uppvisar en samstimmighet som bidrar till avhandlingens giltighet. Trots att
resultatet pa grund av det begrénsade antalet intervjupersoner inte kan ses som
statistiskt generaliserbart, kan man alltsd &nda konstatera att designen verkar
halla for en analys av svensklarares tidiga skrivdidaktiska kunskapsbildning.>

Studien har séledes visat exempel pd vid vilka skeden d&mnesdidaktisk
kunskap skulle kunna studeras, hur det skulle kunna goras och vad som skulle
kunna vara analysobjekt i sddana studier.

Lérares dynamiska kunskapsutveckling

Pa ett overgripande plan finns det méanga likheter mellan tidigare forskning om
amnesdidaktisk kunskapsbildning och de resultat som presenteras hir — bland
annat att det allra fOrsta aret i ldraryrket innebdr en intensiv &mnesdidaktisk
kunskapsbildning (exempelvis Gess-Newsome 1999, Luft 2009, Veenman
1984). Den bild som framtrider i den longitudinella studien av nyblivna
svensklérare 1 denna avhandling stimmer vél med den beskrivningen.

Det intressanta med resultaten i denna studie &r dédremot inte azt det sker
en pataglig skrivdidaktisk kunskapsbildning utan det ménster som framtrader,
bland annat i de nyblivna lararnas uttalade sitt att organisera sin undervisning
vid de undersokta tidpunkterna. Monstret kan relateras till den generella
forandring som beskrivs i Schneider och Plasmans (2011) dversiktsstudie over
amnesdidaktisk forskning, dér det visade sig att ldrarstudenter forvéntar sig att
elever lar genom att ta emot information medan erfarna larare forvéintar sig att
elever lar genom att utforska idéer och problem med stod av lararen. Det
betyder att det finns en viss dvergripande problematik vad géller nyblivna
larares uppfattning om undervisning, vilket talar for att resultatet i denna
avhandling har en giltighet som gér bortom svenskdmnesdidaktikens grianser.

Ett huvudresultat r att skrivdidaktisk kunskap inte tycks utvecklas i sér-
skilt hog grad i lararutbildningen. Detta amnesspecifika resultat har ingen mot-
svarighet i nagon tidigare studie och kan forstas pa olika satt. Ur ett socio-
kulturellt perspektiv kan det forklaras som att larares dmnesdidaktiska kun-
skapsbildning till stor del ar situerad. Detta visar sig mycket tydligt i ldrar-
studien, dir det framgar att de nyblivna ldrarnas forstéelse for hur skrivunder-
visning kan genomforas frimst tycktes fordndras genom erfarenheter fran den

56 [ kvalitativ forskning kan ocksa tillforlitlighet och representativitet bedomas
utifran studiens forméga att visa verkligheten pa ett nytt sétt (se Larsson 2005).
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elevnira verksamheten — alltsé i motet mellan ldrare, elev och undervisnings-
innehall (jfr Jedemark 2006).

Aven om manga forskare (exempelvis Evens et al. 2015, Grossman
1990:15; Knutas 2008:71, Nilsson 2008b) visar att graden av undervisnings-
erfarenhet ér avgorande i utvecklingen av &mnesdidaktisk kunskap, saknas det
fortfarande kunskap om vad i undervisningserfarenheten som frimjar denna
kunskapsbildning. Bilden nyanseras dock genom denna studie. Det som framst
bidrar till denna nyansering ar de tva faktorer som tycks péverka den skriv-
didaktiska kunskapsbildningen mest: véxelspel och aterkommande cykler.
Dessa faktorer kan visa sig vara viktiga for var forstaelse av larares &mnesdi-
daktiska kunskapsbildning.

Resultatet visar att véxelspelet mellan skrivundervisningens elevnira
verksamhet, metaverksamhet och de resurser som star till lararnas forfogande
g0r det mojligt for dem att fi nya insikter. I denna process verkar ocksa lararnas
amnesforstaelse fordndras parallellt med deras d&mnesdidaktiska kunskaps-
bildning; ldrarna forstar mer om hur de kan anvénda sina kunskaper om sprak,
text och skrivande i undervisningen genom att arbeta tillsammans med elev-
erna, samtidigt som arbetet med eleverna driver lararna till nya insikter om
skrivande som kompetensomrade. Det senare verkar ske dels genom att de sétt-
er ihop olika &mnesdelar till en helhet, dels genom att de sdker mer kunskap
nédr de upplever att de inte kan forklara s att eleverna forstar.

Diarmed indikerar resultatet att en skrivdidaktisk kunskapsbildning drivs
av lararens fragor och problem snarare &n av teori; fragor som varfor eleverna
skriver likadant trots den undervisning som har erbjudits eller varfor texten
blev béttre nir eleven inte hade en mall att folja leder troligtvis till en fokuserad
reflektion. Resultaten indikerar ocksd att sddan kunskapsbildning framst
mojliggors nir det finns frekventa mojligheter att testa 16sningar tillsammans
med eleverna.’

57 En forsoksverksamhet som syftar till att skapa sédana mojligheter dr den sa kallade
verksamhetsintegrering som gér ut pé att lrarstudenterna befinner sig i 6vningsskol-
or tvd dagar varannan vecka under hela utbildningen. Utover dessa dagar genomfor
de sin VFU pé samma skola. Detta dr ett sitt att integrera teori och praktik, da
studenterna genomfor delar av sina studier i skolkontexten och darigenom fér
tilltride till faltverksamheten i hogre grad 4n i ordinarie lirarutbildning (UKA
RAPPORT 2015:24, s. 11, 45). I relation till denna avhandlings resultat &r det en
intressant modell som troligtvis 6kar mdjligheten for lararstudenter att genomgé ett
flertal undervisningscykler och ddrmed fa mojlighet till &mnesdidaktisk
kunskapsbildning.
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Den erfarenhet som tycks vara mest betydelsefull for den skrivdidaktiska
kunskapsbildningen é&r alltsa ldrarnas arbete tillsammans med eleverna — sna-
rast mojligheten att se elevernas reaktioner och deras skrivande. Detta ar nadgot
som inte framkommer sirskilt tydligt i Shulmans (1987) teori om ldrares kun-
skap.’® Dér utgor visserligen kunskap om elever en del av den kunskapsbas
som ldraren anvénder i sin undervisning, men utifrdn den modell som
Gudmundsdottir et al. (1997:231) presenterar av Shulmans teori, framstar
undervisningen som en relativt isolerad ldraraktivitet som sedan utvérderas.
Har ges inte samspelet med eleverna ndgon vikt. Denna studie visar dock att
det ar i samspelet med eleverna som ldrarna gor avgorande upptickter om
skrivundervisning.

Shulmans teori kan alltsa erbjuda ett effektivt analysverktyg for den som
vill urskilja larares olika kunskapsformer, men dess anvindbarhet som teori
om lérares amnesdidaktiska kunskapsbildning slutar dir (jfr Martinsson
2012:199). Detta beror péd att dmneskunskapernas karaktir hos Shulman
framstills som mer eller mindre statisk (ibid.). Amnesomréden #r dock, enligt
Ongstad (2004:92), snarare i stidndig fordndring och under paverkan av
dmnesdidaktiken. Det finns alltsé ett samspel mellan dessa som inte bara gar
fran amneskunskap till amnesdidaktik. Forhallandet &r istéllet reciprokt.

Den hér studien pekar pa att ocksa individens d&mnesteoretiska och &mnes-
didaktiska kunskap ar i stindig fordndring och i ett dynamiskt samspel. Pro-
cessen verkar inte enbart ga i en riktning — frdn dmneskunskap via transfor-
mation till &mnesdidaktisk kunskap; lérares kunskapsbildning tycks vara langt
mer komplext &n sa.

Skrivundervisningens relativa osynlighet

Sett ur ett svenskdidaktiskt perspektiv ar fragan om skrivundervisningens syn-
lighet central. Det var dirfor inte véntat att resultatet skulle peka pa en s ut-
bredd osynlighet vad géller kunskap om skrivundervisning. Denna relativa
osynlighet slar emellertid igenom pé flera plan i studien. Tydligast framtrader
den i dmneslérarutbildningens kursplaner. Man bor forvisso se detta som en
formuleringsniva som inte kan likstdllas med utbildningens genomférande.

38 Bland de kunskapskategorier som ingér i Shulmans (1986, 1987) teori om lirares
kunskap och kunskapsbildning har sarskilt begreppet pedagogical content knowledge
— dmnesdidaktisk kunskap — anvints for att analysera svensklérares skrivdidaktiska
kunskap. I lararstudien kom &ven hans begrepp transformation till hjélp, &ven om
framst Park och Olivers (2008) definition av &mnesdidaktisk kunskap bidrog till
analysen genom att peka pé lararens undervisningsstrategier.
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Osynligheten aterfinns emellertid ocksd i de nyblivna lararnas vaga upp-
fattning om vad skrivundervisning kan vara och hur den kan organiseras. Trots
att de under de tva fOrsta terminerna har fatt manga insikter om
skrivundervisning séger de sig vid lasarets slut fortfarande vara osdkra pé hur
de ska organisera det skrivutvecklande arbetet med eleverna (jfr Paulin 2007).

Resultatet &ér betydelsefullt av tvd priméra skal. For det forsta indikerar det
att skrivundervisning inte ges ndgon framtrddande plats i &mnesldrarutbild-
ningen i svenska. Detta ska betraktas i ljuset av att skrivande béde historiskt
sett och i nutid framstar som en central del i gymnasieskolans svenskdmne (se
exempelvis Skolverket 2011, Thavenius 1999) och ddrmed utgor en betydande
del av svenskldrares yrkesvardag. Sérskilt intressant dr att det skrivutvecklande
arbete som ldraren forvintas utfora tillsammans med eleverna tas upp i lagre
grad dn analys och beddmning av elevtext. Att koncentrationen ligger pa en
tidpunkt effer att eleverna har skrivit sina texter reser frigan om kursplane-
formuleringarna darmed utgér fran att skrivutveckling sker som en foljd av
implicit skrivundervisning. Detta dr i sa fall vért att uppmérksamma, da utveck-
lingen av det diskursiva skrivande som efterfragas i &mnesplanerna och som
behovs i hogre studier dr en synnerligen komplex verksamhet som kriver ett
tydligt och medvetet ledarskap (jfr Magnusson 2018).

For det andra innehar kursplanerna som texter samma juridiska auktoritet
som lagar. Hogskolor och universitet 4r ddrmed alagda att med noggrannhet
formulera dessa dokument sa att det tydligt framgar vad respektive kurs inne-
haller och vad som didrmed kommer att examineras. Visserligen finns det
sannolikt andra kursbeskrivande dokument — studiehandledningar och lik-
nande — dér kursers syften, mal och innehéll presenteras mer utforligt. Det dr
emellertid forst och framst kursplanen som juridiskt bindande dokument som
ska styra undervisning och examinationer. Viktiga frigor maste darfor stéllas:
Har undervisningen om skrivundervisning fallit mellan stolarna, upplevs den
som alltfor svar for att hantera, eller betraktas den som ett omrade som ar sa
vélbekant och sjélvklart att det inte behdver formuleras explicit? Dessa fragor
ar viktiga att ta pa allvar. Det dr ndmligen avgdérande om de olika betoningarna
i kursplanerna bara ar ett sammantriaffande eller om de pé nigot plan avspeglar
en verksamhet som ger skilda fokus pa textanalys och bedémning & ena sidan
och skrivutvecklande arbete & andra sidan.

Resultatet bor i detta hinseende betraktas i relation till Blomqvists (2018)
studie som visar att verksamma svenskldrare i hog grad kan identifiera text-
aspekter pa flera plan nir de bedomer elevers texter men att de endast fattar ett
fatal didaktiska beslut utifrdn dessa iakttagelser. Detta patagliga glapp mellan
larares formaga att bedoma elevers skrivande och deras formaga att anvinda
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denna kunskap till att utforma en riktad skrivutvecklande undervisning in-
dikerar att det foreligger en obalans mellan dessa kompetensomraden. Darmed
stods tolkningen att kursmaélens tonvikt pd ldrares bedomning av elevtexter
snarare dn deras arbete med att leda elever till ett utvecklat skrivande ocksa
avspeglar lararutbildningens verksamhet. Ytterst aktualiserar sdledes resultatet
en mycket central frdga: hur ldrarutbildningen ser pa skrivdidaktisk kunskap.

En frdga man kan stilla sig &r om franvaron av skrivundervisning i kurs-
planerna ocksa avspeglar en praktik dér skrivundervisningen ér relativt osynlig
dven i lararstudenternas utbildning. Om det &r sé, far det konsekvenser. Den
som inte kan se vad skrivundervisning handlar om far svart att avgora hur man
kan anvénda olika metoder. Detta framgér genom att de risker som flera
forskare (Apelgren & Holmberg 2018, Hansson 2013, Holmberg 2014,
Kuyumecu 2013, Liberg 2009) pavisar verkar ha blivit en félla for flera av de
nya ldrarna. Exempelvis pekar anvindningen av mallar pé en strivan efter en
viss fastlagd textstruktur — alltsd den receptlydnad som Holmberg (2014)
varnar for. En sddan skrivundervisning riskerar att leda till mekanisk
anvéndning av fraser (se Apelgren & Holmberg 2018) snarare &n till en dyna-
misk sprékanvandning.

Denna studie visar alltsa att de som ldmnar lararutbildningen i storre ut-
strackning liknar &mnesexperter d4n dmnesdidaktiker nér det giller skrivande
och skrivutveckling (jfr Shulman 1986, 1987). De &mnesteoretiska kun-
skaperna bor visserligen ses som en fOrutséttning for den skrivdidaktiska
kunskapsbildning som sedan sker under den forsta tiden i yrket och ér ddrmed
mycket virdefulla. Diremot rdcker de inte for att organisera ett skriv-
utvecklande arbete. Arbetet i klassrummet kraver ocksd hantverkskunskap.
Blivande svenskldrare maste séledes fa hjdlp att forstd vilker stod elever
behdver for att utveckla sin formaga att skriva olika texter och hur detta stod
kan ges. Darmed ar det nddviandigt att skrivundervisning i sig — inte bara de
delar som behdvs i den — blir ett tydligt undervisningsinnehall.

Konsekvenser for ldrarutbildningen

De resonemang som hittills har forts far konsekvenser for hur vi kan bygga
upp lararutbildningen. Enligt Ongstad (2006:48) har utvecklingen gatt mot en
lararutbildning med allt storre andel &mnesdidaktik i férhallande till &mne —
utan att detta har diskuterats i tillrdckligt stor utstrickning. Detta indikerar,
enligt Ongstad, en didaktiseringstrend (ibid.).

Niér det géller den skrivdidaktiska kunskapsbildningen i relation till 4m-
neskunskap Oppnar studiens resultat for olika sétt att tinka. Visserligen finns
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argumentet att dmnesdidaktik bygger pa dmneskunskap. En mgjlig utbild-
ningsstruktur som skapas med denna utgdngspunkt borjar med dmnesteoretiska
kurser som f6ljs av @mnesdidaktiska kurser. En fordel med ett sidant scenario
ar att studenterna far mojlighet att utveckla &mneskunskaper som de kan ha till
hjalp i sitt &mnesdidaktiska arbete; det &r svart att medvetet gora kloka val i
skrivundervisningen utan att forst se &mnets delinnehall och hierarkier. I en
utbildningsstruktur dar &mnet erbjuds forst finns det dock en risk att vissa
amnesteoretiska delar aldrig beaktas utifran ett imnesdidaktiskt perspektiv och
att de &mnesdidaktiska delarna blir av generell karaktir.

En annan mgjlig utbildningsstruktur innebér att den &mnesteori som stude-
ras samtidigt sétts i ett &mnesdidaktiskt perspektiv. Pa det séttet kan blivande
larare skolas in i ett tinkande omkring &mnet som har en direkt koppling till
undervisningen — man utbildar /drare snarare dn dmmnesexperter. Bakom en
sddan kumulativ &mnesdidaktisk utbildning ligger ett forgivettagande: att 4m-
nesdidaktisk kunskap ar uppbyggd av flera separata omraden som tillsammans
utgdr en helhet. Det dr dock mer rimligt att &mnesdidaktiska stillningstaganden
inte kan goras utan en komplex d&mnesuppfattning. Det foreligger ddrmed en
risk att betydande delar av den d&mnesdidaktiska teori som erbjuds i en sddan
utbildningsstruktur blir forspilld — sdrskilt om studenterna inte genom VFU-
undervisning stott pa problem som de soker en 16sning pé (jfr Korthagen 2010).

Vad som &r rétt i detta kan inte denna studie avgora, men nir frigan om
lampliga utbildningsstrukturer stélls mot resultatet i denna studie, verkar det
som om blivande ldrare mest dr betjanta av en modell som erbjuder en
betydande del av @mnesstudier forst. Dessa kan sedan vara till hjélp nér de i
sin planering véljer — och viljer bort — ldrandeobjekt och exempel, hittar
forklaringsmodeller och ldromedel. De kan ocksd vara till hjdlp nédr de
reflekterar Gver sin undervisning. Samtidigt indikerar resultatet att det inte
ricker att beakta lararutbildningens kursstruktur nir det géller skrivdidaktisk
kunskapsbildning. Denna typ av kunskapsbildning tycks frémst vara situerad.

Om den dmnesdidaktiska kunskapsbildningen faktiskt &r beroende av en
helhetsbild av amnet, stéller det krav pa lararutbildningens forméga att erbjuda
en sadan. Det betyder att de manga dmnesdelar som bygger upp svenskdmnet
maste sittas samman till en komplex helhet, en &mneshierarki som mdjliggor
en forstielse for olika delars relativa vérde. Skrivandets och skrivundervis-
ningens komplexitet med alla dess delar maste ddrmed formedlas pa ett tydligt
sitt genom hela utbildningen men ockséd sammanforas till en helhet innan
studenterna blir verksamma ldrare (se Winzell 2016b).

Nar det géller skrivundervisning som kompetensomrade, framhéver ton-
givande forskning om skrivundervisning och elevers skrivformaga under
2000-talet behovet av explicit skrivundervisning om texters uppbyggnad (se
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exempelvis Ledin et al. 2013, Nystrom 2000, Parmenius Swird 2008). Bade 1
tidigare forskning (se exempelvis Schneider & Plasman 2011) och i denna
studie framgar det att lararstudenter och nyblivna larare forvéntar sig att elever
framst 14r sig genom att lyssna pa lararens foreldsningar och presentationer.
Det blir ddrmed viktigt att utmana lararstudenternas uppfattningar om vad
explicit skrivundervisning kan vara och dven problematisera undervisnings-
strategier utifran relationen mellan undervisning och elevens larandebehov (jfr
Loughran et al. 2012, Nilsson 2008a:81). Darfor blir det avgorande att under-
visa blivande larare om Aur en explicit skrivundervisning som moter elevernas
behov skulle kunna organiseras. Har méste forstaelsen for elevernas kunskap
och lérande sta i fokus.

Lérarutbildningen behover dédrmed ldgga tyngdpunkt péd att vigen till
medveten undervisning inte handlar om att samla modeller och aktiviteter (jfr
Loughran et al. 2012) utan om att forstd vad eleverna behéver. Det ar utifrin
en sadan fOrstdelse som ldrare sedan pa ett medvetet sitt kan skapa en
undervisning som leder till ett utvecklat skrivande. I en undervisning som
utformats pé ett medvetet sitt véljs inte arbetsformer for att de funkar” utan
for att de kommer att hjélpa eleverna att forsta battre (jfr Loughran et al.
2010:7f). Olika arbetssdtt blir d& mer an modeller att applicera péa
undervisningen oavsett elevernas behov.

Savédl VFU som teoretiskt kursarbete maste alltsé hjélpa lararstudenterna
att problematisera traditionell undervisning (se Lager-Nyqvist 2003) och
anvéndning av olika arbetssitt. Det innebér bland annat att lararutbildare vid
kritiska tidpunkter i utbildningen behdver explicitgdra och problematisera
relationen mellan elevers ldrande och ldrarens sétt att ligga upp under-
visningen. Detta kan bidra till att hjédlpa blivande larare att bli redo for skriv-
undervisning.

Utover detta tyder resultatet pa att lararutbildningarna bor reflektera over
syftet med Amneslirarprogrammet i svenska. En utbildning som vill uppna tyd-
liga resultat behover kursplaner som tydligt avspeglar utbildningens inten-
tioner. Om skrivdidaktik dr en betydande del i utbildningen kan man tycka att
den ocksa maéste synliggoras som ett utbildningsinnehéll och fa en tydligare
stéllning i kursplanerna.

Studien pavisar dirmed en problematik vad géller tidig skrivdidaktisk kun-
skapsbildning for svensklirare pa gymnasiet, och det finns goda skl att tro att
den typ av kunskapsbildning som krdvs for en medveten skrivundervisning
endast erbjuds i viss utstrackning inom ldrarutbildningen.

Léararstudenter ska inte sjdlva behova rdkna ut vilka delar som bygger upp
en skrivutvecklande undervisning och hur dessa delar &r hierarkiskt ordnade.
Det ér ett uppdrag for lararutbildningen. Fragan dr dock om det 6verhuvudtaget
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ar mojligt att inom lararutbildningens ram skapa forutséttningar for att bilda
skrivdidaktiker som &r redo att organisera en sadan skrivundervisning. Vissa
aspekter maste nog utvecklas i praktiken. A andra sidan gér det att sitta in stod
vid kritiska punkter, bara vi &r medvetna om den skrivdidaktiska kunskapsbild-
ningens villkor.

Samtalet om vad nyblivna svensklidrare maste kunna och hur sadan
kunskap kan synliggdras och erbjudas i lararutbildningen behover darfor fa
nytt liv. Vi maste klargora hur svenskldrare kan leda elever till ett sadant
skrivande som ett samhaélleligt medborgarskap idag kraver. Det ligger sedan i
lararutbildningens ansvar att skapa goda forutséttningar for nyblivna larare att
organisera en sadan skrivundervisning.

Slutligen maste det konstateras att det &r svart att pa fem, sex ar léra sig
det som behdvs under ett helt arbetsliv. Svenskldrares kunskap om skriv-
undervisning méaste darfor ses som ett livslangt larande — sdrskilt om vi stravar
efter en lararkar som kénnetecknas av undervisningsskicklighet.

Forslag pa fortsatt forskning

Om blivande ldrare ska kunna fa mer stod i sin skrivdidaktiska kunskapsbild-
ning ir det nédvéndigt att veta mer om dess villkor och kritiska skeden. Av
den anledningen behovs det mer skrivdidaktiskt inriktad forskning rérande
forslagsvis lararutbildningens borjan till en lang bit in i svensklérares yrkesliv.

Vi vet, trots denna studie, fortfarande alltfor lite om detaljerna i den skriv-
didaktisk kunskap som blivande och verksamma lérare har, hur de utvecklar
den och vad de gor med den. Dels behdvs mer kunskap om den skrivdidaktiska
kunskapsbildning som sker i ldrarutbildningen, dels behdvs mer kunskap om
hur lérare med olika lang erfarenhet transformerar sina d&mneskunskaper i
skrivundervisningen (jfr Abell 2008:1413). Det behovs ocksa studier av ldrar-
studenters skrivdidaktiska kunskapsbildning under savil amnesteoretiska som
dmnesdidaktiska kurser och VFU.

I den internationella &mnesdidaktiska forskningen®® stricker sig endast en
mycket liten andel longitudinella studier dver mer &n ett ar, trots att lérares
larande &r en langsam process som pagar under mycket lang tid (Schneider &
Plasmans 2011:558). Det finns alltsd dven péa ett generellt plan behov av fler
longitudinella studier. Ett alternativt sitt som pa kortare tid kan ge mojlighet
att generera ett undersokningsmaterial dr att géra en tvérsnittsstudie av den typ
som anvéndes i den andra delstudien i denna avhandling.

For att kunna identifiera centrala bestdndsdelar i den specifikt skriv-
didaktiska kunskapen skulle det behovas komparativa studier av nyblivna och

% Om pedagogical content knowledge (PCK).
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mycket erfarna larares forstdelse av skrivundervisning. Dessutom behdvs mer
forskning om den inverkan som lararutbildningen har pd blivande svensk-
larares skrivdidaktiska kunskap.

Ett centralt omrade att forska vidare inom skulle ddrmed kunna vara det
som kallas transformation: Vad ér det och hur skulle det kunna beskrivas? Ett
sdtt att gora detta pé dr att i ett stdrre och bredare material anvinda sig av den
analysmodell som utformades i denna studie for att studera hur olika faktorer
samverkar i utvecklingen av lirares kunskap.
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summary

This doctoral thesis investigates when and how the knowledge needed for
teaching writing is developed in upper secondary school teacher education and
during the first years of teaching. The main purpose of the thesis is to increase
the understanding of prospective and novice teachers’ development of pedago-
gical content knowledge for teaching writing.

The following four research questions are raised:

1. How are writing, writing development and the teaching of writing,
respectively, conveyed as fields of knowledge in syllabi describing the
subject Swedish within upper secondary school teacher education
programmes?

2. What is given special attention when prospective and novice Swedish
teachers are asked to speak about text, writing, writing instruction, and
assessment of upper secondary students’ writing?

3. What aspects of pedagogical content knowledge for teaching writing
become evident when prospective and novice upper secondary
Swedish teachers are asked to speak about teaching writing, and how
can this knowledge be described?

4. How does the pedagogical content knowledge for teaching writing
change among novice teachers in the first year of teaching, and what
causes this change?

Theoretical framework and key concepts

The thesis is based on the idea that all learning takes place in a context and
through the relationships between people — what is often called situated
learning (S&ljo 2014). The analyses are conducted from a sociocultural
perspective.

Theoretically, the study departs from the idea suggested by Lee S.
Shulman (1986, 1987), that teachers need several types of knowledge in order
to teach a specific subject. One of these is subject matter knowledge. Another
is pedagogical content knowledge (PCK), described by Shulman as an “amal-
gam” of content (subject matter knowledge) and pedagogical knowledge. The
latter is the type of knowledge that helps teachers lead students to
understanding a specific content. This knowledge category is mainly under-
stood to develop through teaching experience (ibid.).

Different theoretical frameworks are used in different empirical chapters.
Chapter 2 was inspired by a discourse analytical perspective. The concept
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extension is used in order to analyse how the teaching of writing is conveyed
in syllabi describing the subject of Swedish in teacher education programmes.

In chapter 3, the idea of different textual aspects on different textual levels
(local, medial, and global) demanding cognitive processes of varying
complexity, thus being more or less concrete or abstract (Evensen 1997,
Flower & Hayes 1980, Hillocks 1987, Hoel 2001), is used in order to compare
the prospective and novice teachers’ conception of text, writing, and the
teaching of writing. In the same chapter, Ivani¢’s (2004) framework for
analysing ideas of writing and learning to write has inspired inductively
constructed categories. In chapter 4, Shulman’s theory of teachers’ knowledge
base is used in order to compare the prospective and novice teachers’ subject
matter knowledge and PCK. In chapters 5 and 6, Shulman’s concept transfor-
mation, i.e. process where subject matter knowledge is transformed into
pedagogic forms, is used to analyse how the PCK for teaching writing changes
throughout the first year as a teacher.

Key concepts are knowledge, text, writing and the teaching of writing.
Knowledge is seen to be something that we think or know about something. It
is considered as contextual, situated and ever-changing.

In this thesis, text is considered to be verbal records of communication —
i.e. text in its traditional meaning. Writing refers to creating such texts, and the
teaching of writing refers to leading students to improved writing skills.

Method and empirical material

The overall study comprises three sub-studies. The first sub-study is based on
93 syllabi that describe courses aiming at subject matter knowledge and PCK
of the subject Swedish from the 19 universities that train upper secondary
Swedish teachers.

The second sub-study is a cross-sectional study of prospective and novice
upper secondary Swedish teachers. Different groups of individuals represent
three different stages in order to study the development of PCK for teaching
writing: an early stage in the teacher education programme when the students
had completed most of their coursework in the subject of Swedish, a late stage
in the teacher education programme when the students had finished their
coursework, and an early stage in the profession. The empirical material used
was 15 semi-structured qualitative interviews.

The third sub-study has a longitudinal design. Nine novice upper secon-
dary Swedish teachers were interviewed on three different occasions during
their first year in order to study the development of PCK for teaching writing.
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Thus, the material in this sub-study consists of 27 semi-structured qualitative
interviews.

Writing, writing development and the teaching of writing
in teacher education syllabi

According to The Higher Education Ordinance, every course given at a
university in Sweden must have a course syllabus which, among other things,
indicates “objectives, [...] how student performance is assessed and any other
regulations required” (Svensk forfattningssamling 1993:100, 6 kap, 14-15 §).

In order to examine what subject areas are given priority in the subject of
Swedish in upper secondary teacher education programmes in general, all 93
syllabi describing the courses in Swedish and Swedish didactics at the 19 seats
of learning offering this education programme were analysed.®® This analysis
is described in chapter 2.

Two analyses were performed. The first investigates the content in the
1060 objectives of interest for this study.®! Of these, 177 (17 per cent) of the
objectives turned out to be about writing, writing development, the teaching of
writing, and other fields of knowledge related to text competence and text
didactics. These 177 objectives were found to focus on three different areas:
1) the prospective teachers’ own writing skills, 2) working with writing and
the teaching of writing together with students, and 3) working with upper
secondary student texts after they had finished writing. Thus, three main
categories were constructed:

1. objectives about the prospective teachers’ competence in writing
(two sub-categories: writing theories and the prospective
teachers’ writing skills)

2. objectives about writing and writing development in school (two
sub-categories: conditions for writing at school and working with
writing, writing development, and developing students’ writing)

3. objectives about analysis, assessment and feedback (three sub-
categories: text analysis, writing assessment, and feedback)

The result shows that the majority of the goals were about analysis, assessment
and feedback (79), followed by objectives about the prospective teachers’
writing skills (68), whereas objectives about writing and writing development

60 In March 2017.
61 Objectives for internship courses (verksamhetsforlagd utbildning) and degree
projects (examensarbeten) were not included.
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in school (44) turned out to be the smallest category. In other words, the main
emphasis is on the teachers’ work when the students have already finished
writing. Of the 1060 goals, 27 focus on teachers’ work with writing, writing
development, and teachers’ work with developing students’ writing. In
addition, there are more objectives about assessing student texts (31) than
about leading students to developed writing skills (9).

In the second analysis of the syllabi, there was a focus on expressions
referring to the teaching of writing as developing students’ writing skills. In
this analysis, the titles of the courses as well as descriptions of content and
assessments were included, in addition to the objectives. The analysis departed
from the concept extension, which indicates the reference of terms and
expressions. The wider the extension of a term, the more referents are possible.

The teaching of writing

Working with writing Working with language
development and communication
Working with writing Working with language

development

Working with texts

Figure 1. Five types of expressions with different extension referring to the teaching of
writing.

Either a term or expression has a narrow extension, leading to few possible
referents, or it has a wide extension, leading to several possible referents.
Five inductive categories were constructed: working with writing develop-
ment, working with writing, working with texts, working with language
development, and working with language and communication (see Figure 17).

Students and teachers focusing on different text levels

In chapter 3, which concerns the second research question, the analysis focuses
on how the prospective and novice teachers talked about text, writing, and the
teaching of writing. A theoretical framework used in the chapter is the idea of
different textual aspects on different textual levels (local, medial, and global)
demanding cognitive processes of various complexity, thus being more or less
concrete or abstract (Evensen 1997, Flower & Hayes 1980, Hillocks 1987,
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Hoel 2001). Local aspects such as spelling and punctuation are easy to detect
in a text and not as cognitively demanding as global aspects, which concern
the purpose of the text and adaption to readers and context. Medial aspects
concern textual structure such as disposition and paragraphs.

According to Hoel (2001), inexperienced writers focus on local aspects,
leaving global aspects unnoticed, whereas experienced writers are capable of
paying attention to all levels simultaneously. The same applies to teachers
giving feedback on student writing.

Through a comparative thematic analysis, the purpose of which was to
identify patterns which might reveal differences regarding PCK for teaching
writing at different stages, three categories were constructed. These will be
termed discourses, simply referring to different ways of talking about text,
writing, learning to write, and the teaching of writing. The first category
contains utterances that aim at local text aspects. Statements about correct
spelling, correct punctuation, and correct sentence structure dominate in this
category. Therefore it is labelled a correction discourse.

The second category encompasses utterances about text structure. Medial
aspects such as disposition, cohesion, coherence, and paragraphing receive
attention, which is why this category is labelled a construction discourse.

A third category represents a focus on global aspects such as the purpose
of the text, and adaption to readers and context. Thus, it is labelled a
communication discourse.

The result shows that, at the beginning of the teacher education, prospec-
tive teachers pay special attention to concrete aspects of text — such as syntax,
punctuation and spelling — when they speak about text, writing, writing
instruction, and assessment of student writing. In other words, they pay special
attention to local text levels, predominantly speaking within a correction
discourse. They also talk about medial aspects to a great extent.

At the end of the teacher education programme, prospective teachers focus
on aspects of text structure such as outline, the structure of paragraphs,
coherence and cohesion.

Certain aspects that the students pay special attention to are mentioned by
the novice teachers, but these aspects are not central to them. Instead, novice
teachers pay special attention to global text levels such as context, receivers
and the purpose of the text, i.e. abstract aspects of text and writing.
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Table 1. The distribution of the groups’ utterances presented as a percentage.

Prospective  Prospective

teachers teachers Novice n
(early stage) (late stage) teachers
Correction 41 23 25 103
Construction 38 52 30 137
Communication 7 14 28 62
Other 14 12 18 52
n 110 102 142 354

The pattern discerned shows a development that starts with a focus on details
at a local text level and expands into a more comprehensive view with a focus
at a global level (see Table 1).

Knowledge for teaching writing - comparing prospective
and novice teachers

In chapter 4, the analysis concerns the development of the knowledge base for
teaching writing. This analysis focuses on two of the knowledge categories
described by Lee S. Shulman (1986, 1987), namely subject matter knowledge
and pedagogical content knowledge (PCK), both of which can be seen as
central for the teaching of writing. Using these two categories of analysis, the
utterances of the prospective and novice teachers respectively were analysed
in order to answer the second research question.

The result shows that the knowledge base manifest in the prospective
teachers’ utterances mainly consists of subject matter knowledge — at the early
stage as well as at the late stage of the teacher education programme. At the
early stage, the subject matter knowledge manifested is relatively limited,
mainly concerning local text aspects. In comparison, students at the late stage
of the teacher education programme manifest an expanded subject matter
knowledge.

In contrast, the greater part of the knowledge base manifested in the
novice teachers’ utterances consists of PCK for teaching writing. The teachers
also manifest a more complex subject matter knowledge and speak about
writing instruction in a way that is characterized by conscious choices,
reflection and meta-cognition.

The overall analysis in chapters 3 and 4 thus indicates that the PCK for teaching
writing is mainly developed in the teaching profession; in other words, after
the teacher education programme has been finished.
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Developing PCK for teaching writing during the first year
as a teacher

The results from the cross-sectional study led to new questions about the
development of pedagogical content knowledge for the teaching of writing
during the first years of teaching.

Therefore a longitudinal sub-study was designed, where nine novice
Swedish teachers were interviewed on three different occasions during their
first year in the profession: in September, February and June. They were asked
to reflect on their teaching, their own learning through this teaching, and the
students’ learning needs. What was of interest was not whether their reasoning
would change during that time but rather in what way it would change. This
sub-study is presented in chapters 5 and 6.

Four teaching strategies

Chapter 5 departs from the idea that the process where teachers fransform their
subject matter knowledge into PCK is a fundamental condition for teaching
(Shulman 1987). The transformation includes choosing teaching methods.
Since the core of teaching is the ability to use specific teaching strategies with
a certain content for a certain reason, it is possible to see how teachers’ PCK
develops by studying their teaching strategies (Loughran et al. 2012).

It was possible to detect certain contrasts concerning teaching strategies in
the first, second and third interviews with the teachers. The teachers had had
to re-evaluate some of the strategies that they had previously taken for granted.
Thus, an overall pattern emerged, showing a shift from teacher activity to
student activity on the one hand and from replicating writing to creative
writing on the other hand. From this pattern, two dichotomies were
constructed. These were used in a systematic analysis of the material.

One dichotomy concerns how the teachers let the students approach a
certain content — either by thought (¢heory) or by action (practice). The other
dichotomy concerns how the teacher makes it possible for the students to learn
and develop. Here, there is a difference between teaching as transmission and
leading students to make their own discoveries.

By combining the two dichotomies, four different teaching strategies could
be constructed. These strategies made it possible to detect a shift that indicates
a developed PCK for writing.

One strategy is about telling the students about how to write different kinds of
texts, what characterizes these texts, and then showing the students examples
of the text in question. Thereby, this strategy is theoretically directed and
departs from the view that the students’ writing is developed as they are
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informed of the way different texts are constructed (i.e. it is transmitting). This
can be termed a portraying strategy, since the teacher is telling and showing
the students how to write a certain type of text.

A second type of strategy is about making students follow certain textual
patterns as they write a certain text. This type of teaching strategy is
transmitting, but has a practical approach. A fundamental idea is that students
need to be active in order to learn. Therefore it is important for them to practice
writing different types of texts in order to develop their writing skills. When a
new type of text is introduced, the teacher might let the students use scaffolds
such as skeletal outlines. Since the teacher lets the students apply certain
patterns in their own texts, this strategy can be said to be applying.

In a third type of strategy the teacher leads the students to active reflection
upon written communication. The strategy is theoretically directed and
discovering, aiming at developing the students’ meta-linguistic understanding.
This type of strategy can be described as cognitively challenging.

A fourth type of strategy is about letting students discover textual patterns
and the effects of linguistic and structural choices by reformulating texts and
expressions. This practical and discovery-oriented approach to teaching
writing can be termed an explorative strategy.

Throughout the year, the teachers’ application of teaching strategies
changes. At the beginning of the year, portraying strategies are predominant.
By midyear, applying strategies are as prominent as portraying ones, and some
of the teachers mention having worked with strategies that can be described as
explorative. At the end of the year, what is striking is that the use of portraying
strategies has decreased, while the use of applying strategies has increased.
Simultaneously, some of the teachers seem to use explorative strategies to a
greater extent (see Figure 18).

This pattern shows that their teaching experience led to a shift from theory
to practice when it comes to the teaching of writing. The shift departs from a
focus on the linguistic and textual patterns of certain genres. Thus, how the
teachers transform their subject matter knowledge at the beginning of the year
can be related to the focus on textual structures expressed by prospective
teachers in chapter 3. But at the end of the year some of the teachers notice that
portraying strategies did not lead students to improved writing skills. An
important question to ask is what causes this shift.
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transmission

portraying applying

practice

cognitively

explorative
challenging !

discovery

Figure 2. A line of development: From theory and transmission to practice and discovery.

Interplay and recurrent cycles - two factors that influence the
development of PCK for teaching writing

While analysing the teaching strategies in chapter 5, another pattern was
discerned concerning circumstances (factors) that contribute towards the
development of PCK for writing. These factors are described in chapter 6.

At an early stage it was clear that working with texts and writing together
with the students had a strong impact on the teachers’ PCK. Hence there was a
need to divide the teaching of writing into different types of activities: one that
involves interaction between teacher and students (interactive activities), and
another that mainly involves preparing and reflecting on teaching, and other
kinds of supplementary work (meta-activities).

When working together with the students, it is possible for the teachers to
observe their reactions to the teaching, answer questions and thereby make a
note of areas that the students find difficult. When preparing and reflecting on
the teaching of writing, or when assessing upper secondary students’ writing,
the teachers notice new aspects of writing and the teaching of writing.
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In their work, the teachers have access to different kinds of resources:
resources related to school, such as colleagues, guiding documents, and
prepared exercises, but also resources related to their education, such as
theories, notes, course books and memories of specific teacher educators’
instruction.

By means of an analysis of utterances where the novice teachers talked
about having new ideas, changing their way of teaching, fighting problems, or
seeking information about text, writing and the teaching of writing, two factors
that contribute towards the development of PCK emerged. One is the interplay
between the interactive activities, the meta-activities and the resources at hand.
When facing problems the teachers start searching for a solution, and in this
process they develop their understanding of the teaching of writing. This
process often starts in the interaction with the students and causes the teachers
to reflect on their teaching, consult colleagues, and go back to their notes from
their education and the like. When finding a possible solution, they try to
organise their teaching in another way.

It is plausible that the opportunity to teach the same content or field of
knowledge repeatedly facilitates this process. Thus, another factor that
contributes towards the development of PCK is recurrent teaching cycles in
the form of lessons, courses and school years.

This result shows that a certain kind of interplay is crucial for how the
teachers organise their teaching. It seems that this interplay always departs
from interaction with the students. The most powerful resource in this process
is the more experienced colleagues rather than theories or prepared exercises
et cetera. This might be explained by the fact that these colleagues have
themselves developed their PCK for writing and can therefore support the
novice teachers in their search for teaching strategies that lead to enhanced
writing skills.

When it comes to recurring cycles, the result shows that the teachers are
able to further develop the PCK that they acquired in the previous teaching
cycles. Hence, it is reasonable to believe that teachers with parallel classes
develop their PCK more effectively than teachers who seldom teach a specific
content. This is important for teacher educators to consider, since student
teaching seldom allows prospective teachers to teach more than one cycle —
and often maybe just part of a cycle — before getting back to academic studies.
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(SV033Q), faststilld 2011-05-27, reviderad 2013-06-14.

Malardalens hégskola MDH

Introduktion till svenska spraket och sprakutvecklingens didaktik, 15 hp (SVA121),
faststélld 2013-02-01.

Sprakets sociala kontext, 7,5 hp (SVA419), faststélld 2014-01-31.

Svenska spraket forr och nu, 7,5 (SVA420), faststélld 2014-01-31.

Grammatik och semantik, 7,5 hp (SVA414), faststélld 2014-01-31.

Sprékbeskrivning och textanalys, 7,5 hp (SVA413), faststélld 2014-01-31.

Litteratur och samtid, 7,5 hp (LIA00S), faststilld 2014-02-04.
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faststdlld 2013-02-01, reviderad 2016-12-19.
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reviderad 2016-12-19.
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reviderad 2016-12-19.

Roman och novell, 7,5 hp (LIA018), faststélld 2014-02-04.
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Svenska I inom dmneslararprogrammet, rskurs 7-9 och gymnasiet, 30 hp (NSN110),
faststdlld 2013-10-09, reviderad 2016-12-07.
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(NSN220), faststélld 2016-03-02, reviderad 2016-12-07.

Svenska III inom d&mneslararprogrammet, gymnasieskolan, 30 hp (NSGY31),
faststilld 2014-06-23, reviderad 2016-06-01.

Svenska IV inom dmnesldrarprogrammet, gymnasieskolan, 30 hp (NSAA40),
faststélld 2015-02-25.

Sodertorns hégskola SH
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(1119SV), faststélld 2013-05-16, reviderad 2016-06-08.

Svenska II for blivande dmnesldrare i gymnasieskolan (dmne 1), 30 hogskolepoédng
(1115SV), faststdlld 2013-01-17, reviderad 2015-06-18.

Svenska III, for blivande d&mneslérare, gymnasieskolan, (dmne 1), 30 hogskolepoidng
(1141SV), faststdlld 2015-10-07, reviderad 2016-06-08.
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Svenska I for &mneslérare, 30 hp (6SV020), faststédlld 2011-08-15, reviderad 2015-
01-16.

Svenska II for amneslérare, 30 hp (6SV027), faststilld 2012-06-18, reviderad 2016-
06-20.

Svenska III for &mneslérare, 30 hp (6SV028), faststdlld 2012-12-19, reviderad 2016-
11-04.

Uppsala universitet UU

Svenska 1 for blivande d@mnesldrare, 30 hp (5SV204), faststilld 2011-06-14,
reviderad 2014-06-26.

Svenska 2 for amnesldrare, 30 hp (5SV205), faststalld 2011-10-12, reviderad 2014-
11-18.

Svenska 3 for blivande d&mneslérare i gymnasiet, 30 hp (5SV207), faststilld 2012-12-
20, reviderad 2015-08-26.

Svenska 4 for blivande d&mneslérare i gymnasiet, 30 hp (5SV208), faststilld 2013-06-
12, reviderad 2016-01-13.

Orebro universitet OU

Svenska Ia, inriktning gymnasieskolan, 30 hogskolepoing (SV005G), faststilld
2015-06-02, reviderad 2015-09-29.

Svenska Ila, inriktning gymnasieskolan, 30 hogskolepoiang (SV008G), faststilld
2016-02-09, reviderad 2016-03-29.

Svenska IIla, inriktning gymnasieskolan, 30 hogskolepodng (SV1109), faststilld
2014-02-27, reviderad 2016-03-29.

Svenska [Va, inriktning gymnasieskolan, 15 hogskolepodng (SV1110), faststélld
2014-08-28, reviderad 2014-09-30.

Svenska Va, inriktning gymnasieskolan, 30 hogskolepoéng (SVO01A), faststélld
2016-02-09, reviderad 2016-03-29.
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Bilaga 2. Intervjuguide for studenter

Introduktion och bakgrund

Hade du undervisat innan du pabdrjade utbildningen? Undervisar du parallellt?
Varfor borjade du ldsa till svensklarare?

Intresse for spraket — hur tar det sig uttryck?

Hur var det pa VFU:n?

Beritta om nagot tillfdlle under VFU:n dé skrivande var en del av undervisnings-
innehéllet!

Hur gjorde du? Beskriv hela processen!

Blev det som du hade tinkt dig?

Varfor? Vilka svarigheter fanns?

Var har du lart dig det?

Elevers behov i skrivundervisningen
Vad tror du att elever behdver for att utveckla sitt (argumenterande) skrivande?

(Argumenterande) skrivande och nédvandig kunskap

Vilka kunskaper anser du att svenskldraren behover for att kunna undervisa i
skrivande?

Vilka kunskaper anser du att svenskldraren behover for att kunna undervisa i
argumenterande skrivande? (Vad maste du sjilv kunna?)

Hur har kunskapen utvecklats?

Beridtta om det larande som ligger till grund for att du ska kunna undervisa om
argumenterande skrivande! Var har du lart dig allt det hér?

Beritta om vad du har lért dig om skrivundervisning pa lararutbildningen!

Vilka erfarenheter ser du som viktigast?

Vad saknar du i din utbildning?

Vilken nytta har du av olika kurser?

Sist: kunskapskrav for betyg A i Svenska 1 (konkret méte med styrdokument)

Fér du fler tankar om vad du behéver kunna for att undervisa i skrivande?

Hur g6r man for att uppna detta?

Vilka kunskaper och formagor behdver man for att hjdlpa eleverna att utveckla detta?

Avslutning

Finns det ndgot mer du tycker att jag borde fraga?
(Sammanfattning — frdga om jag fér aterkomma om négot ar oklart)
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Bilaga 3. Intervjuguide for léirare

Introduktion och bakgrund

Hade du undervisat innan du pabdrjade utbildningen? Undervisar du parallellt?
Varfor borjade du ldsa till svensklérare?

Intresse for spraket — hur tar det sig uttryck?

Hur ldnge har du undervisat pa den héar skolan? Har du undervisat ndgon annanstans?
Beritta om nagot tillfille nédr du har arbetat med skrivande tillsammans med eleverna!
Hur gjorde du? Beskriv hela processen!

Blev det som du hade tankt dig?

Varfor? Vilka svarigheter fanns?

Var har du lart dig det?

Elevers behov i skrivundervisningen
Vad tror du att elever behdver for att utveckla sitt (argumenterande) skrivande?

(Argumenterande) skrivande och nédvandig kunskap

Vilka kunskaper anser du att svenskldraren behover for att kunna undervisa i
skrivande?

Vilka kunskaper anser du att svenskldraren behover for att kunna undervisa i
argumenterande skrivande? (Vad maste du sjdlv kunna?)

Hur har kunskapen utvecklats?

Beridtta om det ldrande som ligger till grund for att du ska kunna undervisa om
argumenterande skrivande! Var har du lart dig allt det hér?

Beritta om vad du har lart dig om skrivundervisning pa lararutbildningen!

Vilka erfarenheter ser du som viktigast?

Vad saknar du i din utbildning?

Vilken nytta har du av olika kurser?

Sist: kunskapskrav for betyg A i Svenska 1 (konkret méte med styrdokument)

Féar du fler tankar om vad du behéver kunna for att undervisa i skrivande?

Hur g6r man for att uppna detta?

Vilka kunskaper och formagor behdver man for att hjdlpa eleverna att utveckla detta?

Avslutning

Finns det ndgot mer du tycker att jag borde fraga?
(Sammanfattning — fradga om jag far aterkomma om néagot ar oklart)
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Bilaga 4. Intervjuguide 1 for nyblivna lirare

Bakgrundsfragor

Alder

Var har du gatt din lararutbildning?

Har du tidigare undervisningserfarenheter (féorutom VFU:n)?
Hur stor andel av tjénsten utgdrs av svenskundervisning?

Etiska aspekter

Den forsta skrivundervisningen

a) Kan inte du beritta lite om forsta tiden som svensklérare?

b) Det hér samtalet kommer att handla om skrivundervisning. Berétta lite om den
skrivundervisning som du har haft hittills!

b2) Vilj ett tillfdlle d& en grupp elever har fatt arbeta med skrivande. Skulle du kunna
berétta om det — hur du ténkte i planeringen, vad som var ditt huvudsakliga mal, vad
som hénde i undervisningen och hur texterna blev?

b3) Blev det som du hade tiankt dig?

b4) Ar det nagot sirskilt som du har tyckt varit intressant eller virt att reflektera
over?

¢) Vad har varit svért i skrivundervisningen?

c2) Hur har du 16st det?

Elevernas skrivformaga

a) Vi ska byta fokus och prata lite om elevernas skrivande. Vilka svarigheter kan du
se att eleverna har i sitt skrivande?

b) Vad klarar de bra?

¢) Vad tanker du att eleverna behdver kunna och forsté for att de ska kunna skriva
fungerande texter?

Amnesdidaktiska reflektioner

a) Hur kan man hjélpa elever att utveckla sin skrivforméga?

b) Hur vill du jobba med det?

¢) Vad ténker du att skrivundervisning fraimst handlar om?

d) Néir man borjar undervisa kan man ibland upptécka nya saker. Kan du beritta om
nagon sddan upplevelse i anslutning till arbetet med text och skrivande med
eleverna?

Avslutning
Finns det ndgot du vill berétta eller tilligga som vi inte tagit upp i samtalet?
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Bilaga 5. Intervjuguide 2 for nyblivna ldrare

Hostens skrivundervisning

1. Nar vi traffades forra gngen fick du beritta om den allra férsta ménaden som
svensklédrare. Nu har du jobbat i mer &n en termin. Kan du inte berétta mycket kort
om hur den tiden har varit?

2. Vilj ett tillfille da en grupp elever har fatt arbeta med skrivande. Skulle du kunna
beritta om det — hur du tdnkte i planeringen, vad som var ditt huvudsakliga mal, vad
som hénde i undervisningen och hur texterna blev?

2b. Blev det som du hade ténkt dig?

2c. Ar det nagot sérskilt som du har tyckt varit intressant/virt att reflektera dver?

3. Vad har varit svart i skrivundervisningen?

3b. Hur har du 16st det?

4. Upplever du att ditt sitt att tdnka pa och arbeta med skrivande och
skrivundervisning har féréndrats pa ndgot sitt under den forsta terminen?

4b. [Om ja] P& vilket sitt?

4c. [Om ja] Vad tror du har lett till den férdandringen?

Elevernas skrivformaga

5. Vi ska byta fokus och prata lite om elevernas skrivande. Vilka svarigheter kan du
se att eleverna har i sitt skrivande?

6. Vad tinker du att eleverna behdver kunna och forsta for att de ska kunna skriva
fungerande texter?

Amnesdidaktiska reflektioner

7. Hur kan man hjilpa elever att utveckla sin skrivférmaga?

8. Vad tdnker du idag att skrivundervisning framst handlar om?

9. Nar man bdrjar undervisa om nagot, brukar man léra sig nya saker. Kan du beritta
om négot tillfille d& du fick en ny insikt om skrivundervisning, elevers skrivande
eller deras behov i skrivundervisningen? [Det kan handla om stort och smatt.]

10. I den forsta intervjuomgangen talade du och de andra ldrarna om olika insikter
om skrivundervisning som ni gjorde fick under de forsta veckorna. Kan du berétta
om nagra insikter som du fick under hdsten som du tar med dig infor varen och nésta
laséar?

11. Om du fick chansen att prata infor en grupp blivande gymnasieldrare i svenska,
vad skulle du dé vilja ge for tips till dem nér det géller att 1dgga upp
skrivundervisningen under den forsta tiden?

11b. Hur har du kommit fram till det?

Individuell fraga
Innan vi avslutar skulle jag bara vilja fraga en sak till. I den forsta intervjun sa du...

Avslutning
Finns det ndgot du vill berétta eller tilligga som vi inte tagit upp i samtalet?
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Bilaga 6. Intervjuguide 3 for nyblivna ldrare

Lasarets skrivundervisning

1. Nar vi traffades forra gdngen fick du beritta om de forsta manaderna som
svensklédrare. Nu har du jobbat ett helt 1asér. Kan du inte berétta mycket kort om hur
den tiden har varit?

2. Vilj ett tillfélle da en grupp elever nyligen har fétt arbeta med skrivande. Skulle du
kunna berétta om det — hur du ténkte i planeringen, vad som var ditt huvudsakliga
mal, vad som hinde i undervisningen och hur texterna blev?

2b. Blev det som du hade ténkt dig?

2c. Ar det nagot sérskilt som du har tyckt varit intressant/virt att reflektera dver?

3. Vad har varit svart i skrivundervisningen?

3b. Hur har du 16st det?

4. Upplever du att ditt sitt att tdnka pa och arbeta med skrivande och
skrivundervisning har féréndrats pa nagot sitt under den forsta terminen?

4b. [Om ja] P& vilket sitt?

4c. [Om ja] Kan du se ndgon utvecklingslinje?

4d. [Om ja] Vad tror du har lett till den férédndringen?

Elevernas skrivformaga

5. Vi ska byta fokus och prata lite om elevernas skrivande. Vilka svarigheter kan du
se att eleverna har i sitt skrivande?

6. Vad tinker du att eleverna behdver kunna och forsta for att de ska kunna skriva
fungerande texter?

Amnesdidaktiska reflektioner

7. Hur kan man hjilpa elever att utveckla sin skrivférmaga?

8. Vad tinker du idag att skrivundervisning framst handlar om?

9. Nir man bdrjar undervisa om nagot, brukar man léra sig nya saker. Kan du beritta
om négot tillfille d& du fick en ny insikt om skrivundervisning, elevers skrivande
eller deras behov i skrivundervisningen? [Det kan handla om stort och smatt.]

10. I de tva forsta intervjuerna fick du berdtta om insikter om skrivundervisning som
du fick den forsta tiden. Kan du berétta om nagra insikter som du har fatt under det
hér lasaret och som du tar med infor nista ldsar?

11. Om du fick chansen att prata infor en grupp blivande gymnasieldrare i svenska,
vad skulle du dé vilja ge for tips till dem nér det géller att 1dgga upp
skrivundervisningen under det forsta aret?

11b. Hur har du kommit fram till det?

12. Nu har du satt betyg for forsta gdngen. Berétta om svarigheter som du har stott pa
dér, i synnerhet nér det géller bedomning av elevernas skrivande.

Individuell fraga
13. I den forsta intervjun sa du...
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Avslutning

14. Innan vi avslutar skulle jag vilja att du mycket kort reflekterar 6ver hur de hér
intervjuerna har paverkat dig.

15. Finns det nagot du vill beritta eller tilligga som vi inte tagit upp i samtalet?
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