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Pedagogiskt arbete (Pedagogic Practices) är ett tvärvetenskapligt fält, 
inom det utbildningsvetenskapliga området, som integrerar olika 
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undervisning. Fältet är knutet till lärarutbildningens och skolans 
verksamhet.  
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1 Inledning och bakgrund 

Skrivundervisning är en självklar del av gymnasieskolans svenskämne. Den 
kanske till och med är så självklar att vi inte riktigt reflekterar över vilka kom-
petenser som behövs för att hantera den. Det är emellertid inte givet hur man 
kan arbeta med skrivundervisning, och eftersom ingen föds till skrivlärare 
måste den som ska arbeta som svensklärare lära sig den konsten.  

Att hjälpa andra att bli medvetna och skickliga skribenter är något helt 
annat än att själv vara en medveten och skicklig skribent. Visserligen behöver 
både skribenter och svensklärare kunskaper inom ett flertal kunskapsområden 
som handlar om språk, text och kommunikation, men svensklärare behöver 
även kunna synliggöra hur alla dessa delar hänger ihop – på en mängd olika 
sätt. De behöver kunna visa och förklara för eleverna hur deras texter kan 
förändras för att fungera bättre. Det betyder att skrivundervisning kräver 
förmågan att beskriva och illustrera sådant som skickliga skribenter kanske 
bara har en tyst kunskap om, exempelvis vad gäller hur olika typer av val i 
skrivandet ger önskade eller oönskade effekter. 

Det som främst skiljer skrivande och skrivundervisning åt är med andra 
ord att skrivundervisning är en pedagogisk verksamhet som på ett mycket 
praktiskt plan handlar om hur man kan gå tillväga i ett klassrum för att hjälpa 
elever att utveckla sitt skrivande. I ett sådant arbete behövs inte enbart kun-
skaper om skrivande i sig utan även insikter om hur elever lär sig att skriva den 
typ av texter som samhällslivet kräver, vad som kan upplevas som svårt i skriv-
andet och hur man kan hjälpa eleverna att hantera sådana svårigheter. Vidare 
behöver svensklärare kunna identifiera vad eleverna behöver utveckla. Detta 
är en förutsättning för att kunna ta beslut om vad undervisningen fortsätt-
ningsvis bör fokusera. Dessutom krävs förmågan att värdera elevernas texter 
och skrivande i förhållande till statligt formulerade bedömningskriterier. Så-
dan kompetens kallas i denna avhandling för skrivdidaktisk kunskap.  

Skrivundervisning är alltså ett kompetensområde som kräver sammansatta 
kunskaper av både teoretisk och praktisk karaktär. Därför är det avgörande hur 
blivande svensklärare förbereds för sitt uppdrag. Även nyexaminerade svensk-
lärare måste ju kunna organisera en skrivundervisning som ger effekt på elev-
ernas skrivande. Här spelar naturligtvis lärarutbildningen en huvudroll, men 
det finns också forskning som visar att lärarutbildningen bara ger en grund och 
att tiden efter lärarutbildningen är mycket betydelsefull för hur lärare utformar 
sin undervisning (se Veenman 1984:145). Den här studien kommer därför att 
rikta intresset både mot lärarutbildningens skrivundervisning och den 
kunskapsutveckling som sker i tiden direkt efter ämneslärarutbildningen.  
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Frågor som är intressanta för avhandlingen är vad som egentligen händer med 
de kunskaper som lärarna har utvecklat och omformat under utbildningen. Är 
de adekvata? Hur utvecklas de?  

Syfte och frågeställningar 
Mot denna bakgrund har studien som övergripande syfte att bidra till förståel-
sen av hur och under vilka villkor som svensklärares kunskap om skrivunder-
visning växer fram i och efter lärarutbildningen. Syftet är således att undersöka 
den skrivdidaktiska kunskapsbildning som sker inom ämneslärarprogrammet i 
svenska samt under den första tiden i yrket som svensklärare i gymnasieskolan. 
Fyra frågeställningar preciserar syftet: 

 
1. Hur framställs skrivande och skrivundervisning som kunskapsområ-

den i kursplaner för ämnet svenska i ämneslärarutbildningar med in-
riktning mot gymnasiet?  
 

2. Vad lägger blivande och verksamma gymnasielärare i svenska tyngd-
punkt på när de talar om text, skrivande och skrivundervisning?  
 

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

4. Hur kan nyblivna svensklärares kunskap om skrivundervisning beskri-
vas under olika skeden under det första året i yrket, och vilka faktorer 
kan ligga bakom en eventuell förändring?  

För att undersöka detta har tre delstudier genomförts. Den första delstudien är 
en kvalitativ innehållsanalys och semantisk analys av samtliga kursplaner för 
ämnesteoretiska och ämnesdidaktiska kurser i svenska vid de 19 lärosäten som 
erbjuder ämneslärarprogrammet i svenska med inriktning mot gymnasiet (se 
Bilaga 1).1 Denna undersökning kallas kursplanestudien. 

Den andra delstudien är en intervjustudie där femton individer som befin-
ner sig i olika skeden i ämneslärarutbildningen och i början av läraryrket har 
fått tala om skrivundervisning och vilka kunskaper som behövs i skrivunder-
visningen (se Bilaga 2 och 3).2 Denna undersökning kallas tvärsnittsstudien. 

                                                                          
1 Vid tidpunkten för materialinsamlingen i mars 2017. 
2 Tvärsnittsstudien motsvarar licentiatprojektet.  
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Den tredje delstudien är en longitudinell intervjustudie av nio nyblivna 
gymnasielärare som undervisar i svenska under sitt första år i yrket. Dessa har 
vid tre tillfällen under läsåret (september, februari och juni) fått tala om 
skrivundervisning (se Bilaga 4-6). Denna undersökning kallas lärarstudien. 

Disposition 
Avhandlingen är indelad i fem delar – en introducerande del, tre empiriska 
delar och en avslutande del. I den introducerande delen presenteras syfte och 
frågeställningar, de teoretiska utgångspunkterna för undersökningen samt 
tidigare forskning inom områdena skrivundervisning, lärares lärande och 
utvecklingen av ämnesdidaktisk kunskap. Detta görs mot bakgrund av de krav 
som ställs på skrivande i gymnasieämnets obligatoriska kurser i svenska samt 
de delar av lärarutbildningen som är betydande för utvecklingen av en ämnes-
didaktisk kompetens. Därefter beskrivs den insamlings- och analysmetod samt 
det material som ligger till grund för de tre delstudier som bygger upp av-
handlingen.  

De empiriska kapitel som följer utgör avhandlingens huvuddel och är orga-
niserade efter de olika delstudierna: kursplanestudien, tvärsnittsstudien samt 
lärarstudien. I den andra delen (kapitel 2) presenteras kursplanestudien. Där 
beskrivs en textanalys av hur skrivande, skrivutveckling och skrivundervisning 
framträder i kursplaner som beskriver ämneslärarutbildningens ämnesteore-
tiska och ämnesdidaktiska kurser i svenska. Därigenom besvaras den första 
forskningsfrågan.  

I den tredje delen presenteras tvärsnittsstudien i två kapitel (3 och 4), som 
motsvarar de två olika analyser av samma material. Dessa kapitel handlar såväl 
om lärarutbildningen som svenskläraryrket. I kapitel 3 analyseras och beskrivs 
olika skrivdidaktiska diskurser som kan urskiljas när blivande och verksamma 
gymnasielärare i svenska talar om text, skrivande, skrivinlärning, skriv-
undervisning och skrivbedömning. I samma kapitel redogörs för fördelningen 
av de olika diskurserna i de tre grupperna. Kapitel 3 besvarar alltså den andra 
forskningsfrågan. I kapitel 4 analyseras utifrån samma intervjumaterial hur de 
kunskaper som behövs i skrivundervisningen – ämneskunskap och skrivdidak-
tiska kunskap – manifesteras bland lärarstudenter och lärare. Där besvaras den 
tredje forskningsfrågan. 

Den fjärde delen beskriver lärarstudien i två empiriska kapitel som mot-
svarar två olika analyser av ett och samma intervjumaterial. De kapitel som 
ingår (5 och 6) är inriktade mot den första tiden i svenskläraryrket. Kapitel 5 
redogör för den skrivdidaktiska kunskapsbildning som sker under det första 
läsåret i yrket sett utifrån lärarnas utsagor om arbetssätt som de använder eller 
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vill använda i skrivundervisningen. Där beskrivs hur olika undervisnings-
strategier tycks få olika genomslag under olika tidpunkter under det första 
läsåret. De villkor som framstår som nödvändiga för denna förändring 
presenteras i kapitel 6. Tillsammans besvarar dessa två resultatkapitel den sista 
forskningsfrågan. 

Slutligen förs i den avslutande delen (kapitel 7) en diskussion om resul-
taten i relation till tidigare forskning och de teorier som har använts i under-
sökningen. Där ges också förslag på fortsatt forskning.  

Avhandlingen är en utbyggnad och fördjupning av licentiatavhandlingen 
Svensklärares skrivdidaktiska kunskapsbildning (Winzell 2016a). En betydan-
de del av avhandlingens bakgrund och teoretiska utgångspunkter liksom två av 
resultatkapitlen (kapitel 3 och 4) har alltså redan publicerats. Denna monografi 
kan därmed ses som en syntes mellan licentiatavhandlingen och det fortsatta 
forskningsprojekt som tog sin utgångspunkt i dess resultat.  

Centrala begrepp och teoretiska utgångspunkter  
I detta avsnitt presenteras teorier och centrala begrepp som används för att 
förstå och beskriva hur blivande och verksamma gymnasielärare i svenska talar 
om skrivundervisning. Avsnittet har tre olika delar. I den första delen ligger 
koncentrationen på kunskap och lärande. Där ges en allmän ingång till lärande 
utifrån ett sociokulturellt perspektiv. Därefter introduceras kunskapsbegreppet 
i relation till Lee S. Shulmans (1986, 1987) teori om lärares kunskap. Denna 
teori bidrar med centrala begrepp som analyserna i hela studien bygger på. I 
den sista delen presenteras teori om text och skrivande i relation till skrivunder-
visning. Där beskrivs också olika sätt att tala om skrivande och skriv-
undervisning utifrån de diskurser om skrivande och skrivundervisning som 
Roz Ivanič (2004) har skapat. Dessa text- och skrivrelaterade teorier och 
diskurser utgör utgångspunkt för analys och kategorikonstruktion i tvärsnitts-
studien.  

Ett sociokulturellt perspektiv 

Avhandlingens intresse ligger på den skrivdidaktiska kunskap som blivande 
och verksamma svensklärare bildar och som hjälper dem att leda elever till ett 
utvecklat skrivande. Uppmärksamheten riktas alltså mot de erfarenheter som 
gör det möjligt för lärare att organisera ett skrivutvecklande arbete tillsammans 
med gymnasieelever snarare än mot deras mentala strukturer och kognitiva 
förmågor.  

En utgångspunkt är att allt lärande sker i en kontext. Analysen görs därmed 
utifrån ett sociokulturellt perspektiv, i vilket en grundläggande tanke är att vi 
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lär i ett sammanhang (Säljö 2014). Kunskap är enligt detta synsätt starkt knuten 
till sociala situationer och praktiker. Detta betyder att såväl kunskap som 
mänskliga handlingar är situerade, alltså bundna till den specifika situationen 
(Gustavsson 2002:90; Säljö 2014:128).  

Kunskapens situerade natur innebär att sådant som lärs i ett sammanhang 
är svårt att överföra eller översätta till nya sammanhang. Olika verksamheter 
är uppbyggda utifrån olika förutsättningar, och vi handlar utifrån olika logik i 
olika sammanhang (Säljö 2014:142). Detta medför problem för sådana yrkes-
utbildningar som till stor del består av teoretiska moment – exempelvis 
ämneslärarutbildningen. Om kunskap inte på ett självklart sätt kan överföras 
från lärarutbildningens kurser, som är en viss social praktik, till läraryrkets 
undervisningsverksamhet, som är en annan social praktik, uppstår det lätt ett 
kunskapsglapp som nyexaminerade lärare tvingas att hantera i början av sin 
yrkesbana. Att kunskap är situerad ger därmed vid handen att det kan vara svårt 
att förberedas inför läraryrket i lärarutbildningens högskoleförlagda delar.  

Kunskap och situation sitter alltså ihop. Därför kan man säga att aktivt 
deltagande i en viss verksamhet snarare än formell undervisning leder till 
lärande (Malmbjer 2007:19). Vårt agerande är således tätt sammanbundet med 
det sammanhang som vi befinner oss och agerar i.  

Även människors kommunikation är enligt sociokulturell teori relaterad 
till den kontext där de agerar (Säljö 2014:118). Språket ses som ett villkor för 
lärande: 

Förutsättningen för att människor ska kunna ta till sig och bevara kunskaper 
och information är således, att vi har kategorier och begrepp att ordna våra 
upplevelser med. (Säljö 2014:34)  

Som framgår av citatet, är det utifrån ett sociokulturellt perspektiv endast den 
som är medveten om eller har kunskap om vissa begrepp som kan upptäcka 
och uppmärksamma dem. Den som har blivit medveten om fler kategorier och 
begrepp kommer därför troligtvis att tala om dessa till skillnad från den som 
inte har blivit medveten om dem. 

I lärandet är alltså språket ett nödvändigt redskap (Säljö 2014:34). Detta 
innebär att den som är verksam inom en viss social praktik utvecklar ett språk 
som gör det möjligt att agera ändamålsenligt i just den kontexten. Studenter 
utvecklar alltså ett språk som behövs i utbildningen, och lärare utvecklar ett 
språk som är nödvändigt för undervisning och kollegialt arbete. Studenterna 
behöver språket för att lära sig och lärarna för att skapa förutsättningar för 
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elever att lära. Dessa två språkliga behov kan inte betraktas som helt lik-
värdiga, vilket innebär att studenter och lärare troligtvis talar om ämne och 
ämnesdidaktik på olika sätt och utifrån olika perspektiv.  

Kunskapsbegreppet 

För att det ska bli möjligt att förstå och beskriva något av det lärande som sker 
i och efter lärarutbildningen används i den här undersökningen Shulmans 
(1986, 1987) teori om lärarens kunskap. Han beskriver olika kunskapskate-
gorier som tillsammans bygger upp den kunskapsbas som är nödvändig för att 
undervisa inom ett visst ämnesområde. Shulmans teori bygger på begreppet 
kunskap (knowledge), vilket är centralt också i denna studie. Det är därför på 
sin plats att detta begrepp får en definition, eftersom det har uppfattats och 
definierats på en mängd olika sätt i forskning och debatt genom tiderna.  

Från Platon till idag kan vi, enligt Gustavsson (2002:45) se en linje där 
kunskap ses som ”något vi antar eller tror är sant eller förhåller sig på ett visst 
sätt”. Denna grundläggande definition av kunskap gäller också här. Enkelt kan 
alltså kunskap uttryckas som det vi kan eller vet om något. I avhandlingen be-
traktas också kunskap som kontextuell, situerad och i ständig omvandling 
beroende på de erfarenheter vi möter. Kunskap kan alltså omedvetet förändras 
– men också medvetet eftersträvas. Kunskapsbildning, det vill säga kvalitativ 
förändring av kunskap eller världsuppfattning, kan därmed ske i mötet med 
nya situationer, teorier eller med sådant som är nytt och främmande 
(Gustavsson 2002:45; Marton et al. 2014:163).  

Lärares kunskaper och kunskapsbildning har varit föremål för intensiv 
forskning på ett internationellt plan sedan slutet av 1980-talet, alltsedan Lee S. 
Shulman (1986, 1987) presenterade en teori om vilka kunskapskategorier som 
behövs i ämnesspecifik undervisning. Särskilt hans två 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 ingår däri har sedermera bildat en grund för en omfattande 
forskning på internationell nivå. I den första artikeln skiljer Shulman (1986) på 
tre kunskapskategorier: subject matter content knowledge, pedagogical 
content knowledge (PCK) och curricular content knowledge. Den första 
kunskapskategorin, subject matter content knowledge, kan benämnas ämnes-
kunskap. Denna omfattar inte bara fakta om ämnet utan också ämnets inre 
strukturer. Pedagogical content knowledge kan på svenska närmast motsvaras 
av ämnesdidaktisk kunskap. Denna kunskapskategori beskrivs av Shulman 
(1986:9) som en pedagogisk kunskap som går bortom ämneskunskap och 
snarare handlar om den kunskap som kan relateras till ämnesundervisning (av 
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Shulman även kallad ”subject matter knowledge for teaching”). Den sista kun-
skapskategorin, curricular content knowledge, är kunskap om ”styrdokument 
och dess relation till det specifika ämnet och den ideologi och filosofi som 
ligger bakom dessa styrdokument” (Knutas 2008:72). Av dessa tre har speciellt 
PCK rönt stor uppmärksamhet.  

I den andra artikeln identifierar Shulman (1987) sju olika kunskaps-
kategorier som kan relateras till lärarens kunskapsbas3:  

 
• ämneskunskap (content knowledge)  
• allmändidaktisk kunskap (general pedagogical knowledge) 
• kunskap om styrdokument och dess relation till det specifika ämnet 

(curriculum knowledge)  
• ämnesdidaktisk kunskap (pedagogical content knowledge) 
• kunskap och föreställningar om eleverna och deras karaktäristika 

(knowledge of learners and their characteristics)  
• kunskap om den miljö och det sammanhang där undervisningen sker 

(knowledge of educational contexts ) 
• kunskaper om utbildningens mål 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) särskilt fram ämnesdidaktisk kunskap 
(PCK) och beskriver den som ett ”amalgam”, en sammansmältning av ämnes-
innehåll och pedagogik. Ämnesdidaktisk kunskap beskrivs alltså som en 
blandning av ämneskunskap (content knowledge) och allmändidaktisk 
kunskap (general pedagogical knowledge) – en blandning som enligt Shulman 
ger en förståelse för hur specifika ämnesområden kan organiseras, 
representeras och anpassas för elevernas olika intressen och förmågor.4 
Ämnesdidaktisk kunskap är därmed ämnesspecifikt. Shulman betraktar denna 
kunskapskategori som en form av ämneskunskap (content knowledge) som av 
läraren har transformerats, det vill säga anpassats till en form som gör den 
möjlig att förstå för elever. Han beskriver också ämnesdidaktisk kunskap som 
den kunskap som skiljer lärare från ämnesexperter (Shulman 1987:8). De 
senare har goda kunskaper i ämnet men saknar insikter om hur man förmedlar 
dessa. 

                                                                          
3 De svenska översättningarna återges i hög grad i enlighet med Knutas (2008:72). 
4 Ett nordiskt bidrag till teoribildningen omkring ämnesdidaktisk kunskap görs av 
Svein Sjøberg (2000/2010:34) som liknar ämnespedagogisk kunskap vid en bro 
mellan ämne och pedagogik.   
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Grundförutsättningen för lärarens undervisning är enligt Shulman det han 
kallar för transformation av ett ämne eller ämnesområde, det vill säga en 
process där läraren rör sig från sin egen förståelse till en förberedelse för att 
hjälpa andra till förståelse (Shulman 1987:16). Denna process innefattar förbe-
redelse av och ett kritiskt förhållningssätt till undervisningsmaterial, val av 
undervisningsmetod och anpassning till en generell målgrupp och den speci-
fika grupp elever som ska undervisas. Det hela går ut på att göra ett ämne eller 
ämnesområde lämpligt för den elevgrupp som ska undervisas (ibid.).  

I förvandlingen från ”expert student” till ”novice teacher” spelar därför 
utvecklingen av ämnesdidaktisk kunskap en betydande roll (Shulman 1987:8). 
Denna kunskapskategori inkluderar nämligen centrala förmågor som behövs 
för att lärare ska kunna undervisa på ett effektivt sätt. Det handlar om lärares 
förmåga att skapa de mest effektiva sätten att beskriva sådant som de ofta 
undervisar om i sitt ämne. Det handlar också om att kunna göra effektivast 
tänkbara paralleller, illustrationer, exempel, förklaringar och demonstrationer 
(Shulman 1986:9). Ämnesdidaktisk kunskap innefattar även förståelse för vad 
som gör det lätt eller svårt att lära sig ett visst ämnesområde och också 
förståelse för vilka förkunskaper (eller missuppfattningar) som eleverna kan 
ha med sig inför undervisningen. Läraren behöver alltså kunskaper om vilka 
strategier som är framgångsrika i undervisningen för att det ska bli möjligt att 
föra eleverna till en förändrad förståelse. Det betyder att ämnesdidaktisk 
kunskap bör betraktas som en speciell kunskap som förmår lärare att göra ett 
specifikt ämnesinnehåll greppbart för eleverna (ibid). Mötet mellan ämnes-
kunskap och allmändidaktisk kunskap ger nämligen, enligt Shulman (1987:8), 
en förståelse för hur specifika ämnesområden kan organiseras, representeras 
och anpassas för elevernas olika intressen och förmågor.  

I denna studie kommer begreppet kunskapsbas att ges en mer begränsad 
betydelse jämfört med Shulman. Endast två kunskapskategorier kommer att 
betraktas som en nödvändig kunskapsbas för undervisning, nämligen ämnes-
kunskap (content knowledge) och ämnesdidaktisk kunskap (PCK).  

Lärares kunskap om skrivundervisning är en specifik variant av ämnes-
didaktisk kunskap. Därför används fortsättningsvis termen skrivdidaktisk kun-
skap när det gäller den ämnesdidaktiska kunskap som krävs för skrivundervis-
ning. Ämneskunskap benämner den kunskap om och förståelse av det ämnes-
område som läraren undervisar i och om. Förhållandet mellan dessa begrepp 
beskrivs närmare i kapitel 4, där en analys av skrivdidaktisk kunskap görs.  

När mer generella resonemang förs om lärares kunskap inom olika ämnes-
områden, kommer emellertid ämnesdidaktisk kunskap att användas. Detta 
gäller exempelvis i genomgången av tidigare forskning om lärares kunskap. 
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Text, skrivande och skrivundervisning 

Tre centrala begrepp som används i avhandlingen är text, skrivande och 
skrivundervisning. Eftersom begreppet text används både som vardagsbegrepp 
och som vetenskapligt begrepp inom många discipliner kan det ha många 
betydelser. Idag är det exempelvis vanligt att se bild eller film som text i ett så 
kallat vidgat textbegrepp. Det är också vanligt att beakta texters multimodali-
tet, vilket handlar om hur olika typer av tecken kan vara meningsbärande. Då 
tar man hänsyn till sådant som materialitet, teckenutformning och grafisk 
utformning (se exempelvis Ledin 1999).  

Men trots olika möjligheter att skapa mening, har den verbalt skriftspråk-
liga texten fortfarande en särställning i skola och utbildning. Det är främst så-
dana skrivna texter som elever övar att skriva under sin skoltid, och det är med 
hjälp av sådana texter som vi främst uttrycker oss och utbyter mening i arbets-
livet (se exempelvis Skolverket 2011 och Karlsson 2006) och i akademin. 

I denna avhandling kommer därmed texter främst att betraktas som verbalt 
skriftspråkliga, kommunikativa enheter som är uppbyggda av ord i en viss följd 
och med en viss struktur. Textbegreppet används således i en relativt 
traditionell betydelse som inte innefattar andra teckenburna, meningsbärande 
system.  

Skrivande betraktas följaktligen som skapandet av sådana verbalt skrift-
språkliga texter. I detta skapande görs ständiga val vad gäller exempelvis ord, 
meningsbyggnad, kommatering, struktur, modalitet, formalitet och tilltal. 
Dessa val får tillsammans olika kommunikativ verkan. 

Förmågan att med hjälp av sådana val skriva sammanhängande, kom-
munikativa texter av olika slag är en kompetens som ska uppövas inom skola 
och utbildning. Det läraren gör för att leda elever till en allt större kompetens 
inom skrivande kan ses som ett skrivutvecklande arbete. Skrivundervisning är 
en verksamhet som handlar om ett sådant skrivutvecklande arbete. 

Didaktiska text- och skrivteorier 

När text, skrivande och skrivundervisning beskrivs kan olika textnivåer få 
uppmärksamhet. Sådana nivåer kan användas som analysverktyg i studiet av 
lärarstudenters och lärares tal om och text, skrivande och skrivundervisning. 
Nedan introduceras begreppen lokal och global textnivå (Evensen 1997), som 
är centrala för studien, då de kan användas för att analysera och beskriva hur 
man talar om skrivundervisning. Avsnittet bygger till stor del på Torlaug 
Løkensgard Hoels (2001) resonemang om texters olika nivåer i relation till 
exempelvis lärares responsarbete. Därpå följer en kortfattad beskrivning av de 
olika diskurser om skrivande och skrivundervisning som Roz Ivanič (2004) har 
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identifierat. Ivanič visar vilka aspekter som kan bygga upp en diskurs om skriv-
ande och skrivundervisning, varför också hennes beskrivning är betydelsefull 
när intervjupersonernas sätt att tala om skrivande och skrivdidaktik ska 
analyseras.  

Textens och skrivandets nivåer 

Att skapa och bearbeta text kräver mental kapacitet på flera plan. De skiftande 
mentala delprocesser som kännetecknar textarbete beskrivs av Hoel (2001). 
Utifrån Flower och Hayes (1980) teori om vilka kognitiva processer som är 
involverade i skrivande beskriver Hoel (2001:27–30) skrivandets processer på 
olika kognitiva plan beroende på vilken aspekt av texten som bearbetas: Text-
arbete på detaljnivå (lokal nivå) omfattar konkreta aspekter som rättstavning 
och användning av skiljetecken medan den övergripande (globala) nivån spän-
ner över abstrakta företeelser som syfte och formalitetsnivå. Mellanliggande 
nivåer handlar om hur innehållet organiseras. Hoel beskriver nivåerna som 
kognitivt hierarkiska. Lokal och mellanliggande nivå kan också sägas relatera 
till form medan den globala relaterar till funktion (Evensen 1997). 5 

De delprocesser som kräver minst tankemöda handlar om språkdetaljer i 
form av exempelvis stavning och syntax. Dessa mer konkreta nivåer kräver 
inte alltid att skribenten håller reda på textstruktur, syfte och budskap på 
samma sätt som mottagaranpassning gör. Då det är svårt att hantera samtliga 
nivåer samtidigt och globala textnivåer är mer krävande menar Hoel (2001:30) 
att koncentrationen riskerar att hamna på konkreta aspekter på lokal nivå. Detta 
kallas för att skribenten gör en ”nedglidning” till lokala nivåer. Det betyder att 
”de högre textnivåerna [försvinner] ur vår horisont” när vår koncentration 
ligger på ord- eller satsnivå (Hoel 2001:29). Det krävs nämligen mer energi att 
gå från lokal nivå till global, eftersom vi då istället för att fokusera detaljer 
måste rekonstruera hela texten (ibid.) och allt vad den innebär i form av 
innehållslig organisation, formalitetsnivå och mottagaranpassning.  

Detta innebär att orutinerade skribenter som är osäkra på sådant som stav-
ning och syntaktiska strukturer behöver lägga mycket kraft på denna lokala 
nivå. Följden blir att den globala nivån får liten uppmärksamhet. Det betyder 
att det främst är mindre erfarna skribenter, läsare och responsgivare som har 
en tendens att fästa uppmärksamheten på lokal nivå. Detta sker särskilt om de 
saknar förkunskaper om textens innehåll.  

                                                                          
5 Noteras bör att textnivåerna används som ett analysverktyg i denna studie – men 
inte utifrån ett kognitivistiskt perspektiv. De används snarare som ett analysverktyg 
för att identifiera spår av skrivdidaktisk kunskapsbildning. (Se kapitel 3.) 
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Nedglidning till lokal nivå sker ofta i responssammanhang (Hoel 2001; Olsson 
Jers 2010:63). Olsson Jers (2010:64) påpekar att lärare till skillnad från 
förlagsredaktörer inte är tränade på att överblicka större textmängder. En följd 
som detta får i responsarbetet är att lärare ger respons på lokal nivå snarare än 
på global nivå eftersom de upplever att det är lättare (ibid). Den utveckling 
som både skribenter och bedömare genomgår börjar därför med ett detaljfokus 
som så småningom övergår till ett textarbete där alla delaspekter kan hanteras 
samtidigt (Hoel 2001).  

Dessa olika nivåer i skrivandet har beskrivits av Hillocks (1987). Utgångs-
punkten för hans resonemang är att skrivande är en mycket komplex uppgift 
som innebär kunskap på olika nivåer, och han illustrerar olika delprocesser 
som ingår i skrivandet genom att peka ut aspekter som skrivandets syfte, 
kunskap om innehåll, ord- och teckennivå samt redigering. Hoel (2001:28) har 
utifrån Evensens (1997) teori om lokalt och globalt fokus samt Hillocks (1987) 
teori skapat en modell, som schematiskt visar de abstraktionsnivåer och de 
kognitiva förutsättningar som krävs i arbetet med olika textnivåer.  

Hoel (2001) beskriver skribenters textarbete på olika plan och åskådliggör 
i denna redogörelse vad som karaktäriserar nybörjarskribenter respektive 
erfarna skribenter. De språkliga nivåerna i hennes tankemodell kan även an-
vändas av lärare för att analysera elevtext. Hoel (2001:214) betonar värdet av 
att lärare använder sig av kunskap om olika textnivåer i sin respons på elev-
texter. Med en medvetenhet om samtliga textnivåer kan textens globala nivå 
lättare uppmärksammas i såväl instruktioner som respons (ibid.). Textens 
globala nivå kan alltså få mer uppmärksamhet med relativt enkla medel. Även 
Wallace och Hayes (1991) visar att förmågan att revidera en text på global nivå 
kan förbättras markant genom en kort instruktion som gör att skribenter kan 
utnyttja den kunskap som de redan har om denna nivå – kunskap som annars 
kanske inte skulle tillämpas. 

Kunskap om texters olika nivåer är viktig för den som vill kunna arbeta 
systematiskt med text och skrivande, för när någon av textnivåerna brister störs 
kommunikationen. Välstrukturerade och kontextanpassade texter – som alltså 
fungerar på mellanliggande och global nivå – riskerar att ge oönskad effekt på 
läsaren om det förekommer särskrivningar, stavfel och grammatiska normbrott 
(på lokal nivå). En kontextanpassad text som är korrekt på lokal nivå, fungerar 
bara om innehållet också har organiserats på ett begripligt sätt (på mellan-
liggande nivå). En välstrukturerad text som är korrekt på ett lokalt plan 
kommer bara att fungera så länge den anpassas efter sitt sammanhang. De 
lokala, mellanliggande och globala textnivåerna samverkar alltså till en text 
som i sin helhet ger avsedd effekt på läsaren. Således betraktas här samtliga 
nivåer som erforderliga för funktionellt skrivande. 
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Eftersom textnivåerna är beroende av varandra får omarbetning på de olika 
nivåerna följder av varierande omfattning för de andra nivåerna. Ändringar på 
lokal nivå är lättast att göra eftersom det inte påverkar de övre nivåerna i 
nämnvärd omfattning. När textens globala nivåer ändras kan det emellertid få 
genomgripande konsekvenser för såväl lokala som mellanliggande nivåer i 
texten (Hoel 2001:219).  

Att beakta textaspekter på olika abstraktionsnivåer är således betydelse-
fullt i skrivande och textbearbetning. Eftersom insikter om samtliga nivåer 
behövs i ett funktionellt skrivade, behöver eleverna uppmärksammas på dessa. 
Då kan de bygga och revidera texter på ett medvetet sätt. 

Ivaničs diskurser om skrivande och skrivundervisning 

Det finns olika sätt att förhålla sig till skrivundervisning. Det visar Roz Ivanič 
i artikeln ”Discourses of Writing and Learning to Write” (2004), där hon 
utifrån ett mångårigt analysarbete beskriver sex diskurser om skrivande och 
skrivundervisning. Avsikten är att tillhandahålla en analysstruktur för forskare 
som vill studera sådana diskurser, exempelvis i läromedel, styrdokument eller 
intervjuer med lärare. 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” (Ivanič 
2004:224).  

Utifrån en modell av språk i flera nivåer, visar Ivanič hur olika förhållningssätt 
och sätt att tala om skrivande och skrivundervisning – diskurser – fokuserar på 
olika aspekter av text: textstruktur, kognitiva processer, språkhändelsen eller 
den sociokulturella (och politiska) kontexten. De olika diskurserna utgår 
därmed från den språkliga nivå som främst fokuseras, och Ivanič framhäver att 
dessa diskurser kan och bör anpassas beroende på studieobjekt. Redogörelsen 
erbjuder en analysstruktur vad beträffar uppfattning om språk, skrivande, hur 
man lär sig skriva samt inställning till skrivundervisning och textbedömning. 
De sex skrivdiskurser som beskrivs är färdighetsdiskursen, kreativitetsdiskur-
sen, processdiskursen, genrediskursen, diskursen om sociala praktiker samt 
den sociopolitiska diskursen.6 Dessa beskrivs översiktligt nedan. 

Färdighetsdiskursen innebär ett snävt textfokus och uttrycker ett förhåll-
ningssätt där skrivande handlar om att tillämpa språkliga mönster och regler. 

                                                                          
6 Här används samma översättning som även återfinns hos Liberg (2009) och 
Randahl (2011). 
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Felfri stavning, korrekt meningsbyggnad och textstruktur ses som bra skrivan-
de. Undervisningen koncentreras till språkliga färdigheter som stavning, inter-
punktion och meningsbyggnad.  

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

Språkhändelsen i sig, alltså själva skrivandet, är det centrala i process-
diskursen. I denna diskurs råder uppfattningen att eleven för att lära sig skriva 
behöver lära sig processer för textskapande. Undervisningen är huvudsakligen 
explicit och består av praktiska arbetsprocesser.  

I genrediskursen uppmärksammas språkhändelsen och texten. Undervis-
ningen sker explicit genom att läraren visar måltexttypen som ska skrivas. 
Avsikten är att eleven ska kunna lära sig språkliga karaktärsdrag i olika text-
typer och sedan reproducera dem för att möta specifika syften i specifika 
kontexter.  

I diskursen om sociala praktiker betraktas skrivande som kommunikation 
i en social kontext, varför texten och skrivprocessen inte kan skiljas från den 
sociala interaktionen som helhet. Skrivinlärning sker implicit genom deltag-
ande i socialt situerade språkhändelser där meningsfulla sociala mål uppfylls. 

Den sociopolitiska diskursen har fokus på skrivandets kontext och vilka 
konsekvenser skrivandet får för individen. Grundtanken är att skrivande och 
språk formas av sociala maktrelationer och att skrivandet får konsekvenser för 
skribenten. Skrivundervisning utifrån detta synsätt innehåller ofta explicit 
undervisning om skrivandets konsekvenser.  

Ivanič poängterar att en allsidig skrivundervisning kan förena förhåll-
ningssätt från samtliga diskurser, trots motsättningar och spänningar dem 
mellan (Ivanič 2004:220). Delar från samtliga behövs också för att möta de 
krav som finns i de styrdokument som skapar villkor för gymnasieskolans 
skrivundervisning (se Skolverket 2011).  
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Bakgrund och tidigare forskning 
I detta avsnitt ges en bakgrund, främst utifrån tidigare forskning, dels till vad 
skrivdidaktisk kunskapsbildning innebär och vilka förutsättningar som finns 
för skrivande och skrivundervisning i skolan, dels till vad som kan främja eller 
missgynna blivande och verksamma svensklärares förståelse av skrivunder-
visning. Ett delsyfte är att redovisa och problematisera de villkor som omgär-
dar svensklärares tidiga skrivdidaktiska kunskapsbildning. Ett annat delsyfte 
är att identifiera och diskutera begrepp som kan användas för en studie av 
svensklärares tidiga skrivdidaktiska kunskapsbildning. Av dessa skäl redovisas 
här både forskning om skrivundervisning och forskning om lärares kunskap 
och kunskapsbildning. Det senare görs utifrån ett generellt ämnesdidaktisk per-
spektiv, eftersom vår förståelse av svensklärares kunskap och dess utveckling 
är mycket begränsad. 

Då studiens analysobjekt är lärares kunskapsutveckling kommer en viss 
tyngdpunkt att ligga på forskning inom det området. Forskning som handlar 
om skrivundervisning redovisas i den omfattning som krävs för att kunna sätta 
lärares kunskapsbildning i relation till den problembild som tecknas där. För-
utom forskning redovisas även statliga dokument som ger nödvändig bak-
grundskunskap till studien.  

Skrivande och skrivundervisning i gymnasieskolan 

Avsnittet börjar med en redovisning av statligt fastställda ramar för gymnasie-
skolans skrivundervisning. Därefter presenteras utifrån tidigare forskning skol-
skrivandets kommunikativa villkor samt olika perspektiv på skrivundervis-
ning. Dessa områden visar något av de svårigheter som karaktäriserar skriv-
undervisning och som därmed är intressanta i förhållande till studiens syfte.  

Arbete med text och skrivande i svenskämnet enligt GY11 

Skrivandet är och har alltid varit en central del av skolämnet svenska. Under 
olika tider har dock tyngdpunkten lagts på olika aspekter i skrivundervisningen 
(se Thavenius 1999). I dagens styrdokument för gymnasieskolans svenskämne 
har det diskursiva skrivandet fått en mer framträdande roll än tidigare. Detta är 
en följd av tidigare forskning som har visat att elever inte har fått den under-
visning som behövs för att utveckla det skrivande som samhället kräver 
(Magnusson 2018:22).7 I den rådande ämnesplanen för svenska står det tydligt 
                                                                          
7 Catharina Nyström Höög (2010:7) betonar att det berättande skrivande som har 
dominerat skolan inte räcker för att förbereda elever för samhällslivet och att det så 
kallade diskursiva skrivandet därmed måste ges större vikt i undervisningen. 
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framskrivet att eleverna genom svenskundervisningen ska få möjlighet att 
”utveckla sådana kunskaper om […] skriftlig kommunikation som behövs i 
arbetslivet och för vidare studier” och att deras skriftliga kommunikations-
förmåga och förmåga att arbeta med texter ska utvecklas mot ett alltmer 
avancerat skrivande (Skolverket 2011:160ff).  

Svenskundervisningen ska enligt Skolverkets formuleringar vara utformad 
på ett sådant sätt att eleverna får ”rikliga tillfällen […] att skriva” och får 
”möjlighet att bygga upp en tillit till sin egen språkförmåga”. En tyngdpunkt 
ligger på elevernas förmåga att skriva texter ”som fungerar väl i sitt samman-
hang”. Exempelvis ska undervisningen leda till att eleverna utvecklar för-
mågan att ”på ett strukturerat och metodiskt sätt planera och genomföra […] 
skriftlig framställning som tar hänsyn till syfte, mottagare och kommunika-
tionssituation i övrigt” (ibid.). 

Gymnasielärare i svenska behöver kunna undervisa inom ett flertal olika 
kurser, bland annat Svenska 1, som är en gymnasiegemensam kurs för alla 
nationella program. Det centrala innehållet för denna kurs, alltså det som anger 
var tyngdpunkten ska ligga i kursen, pekar på att undervisningen ska innehålla 

[s]kriftlig framställning av texter för kommunikation, lärande och reflek-
tion. Språkriktighet, dvs. vilka språkliga egenskaper och textegenskaper i 
övrigt som en text bör ha för att fungera väl i sitt sammanhang. (Skolverket 
2011:162) 

Denna relativt korta formulering visar att kursen ska ge eleverna sådana 
verktyg som behövs för att skriva funktionella texter för olika syften. Utifrån 
kunskapskraven för det högsta betyget (A) i kursen kan man få en mer 
nyanserad bild om vad undervisningen ska kunna leda till: 

Eleven kan skriva argumenterande text och andra typer av texter, som är 
sammanhängande, begripliga och väldisponerade samt anpassade till syfte, 
mottagare och kommunikationssituation. Dispositionen i den skriftliga 
framställningen är tydligt urskiljbar. Eleven kan i huvudsak följa skrift-
språkets normer för språkriktighet och språket är varierat och innehåller 
goda formuleringar. (Skolverket 2011:164) 

Redan i kursen Svenska 1 finns alltså en uttalad inriktning mot diskursiva 
texter, då argumenterande texter får en särställning. Centralt är elevernas för-
måga att skriva funktionella texter som är anpassade till syfte och kontext. 
Även texternas språkliga utformning och strukturella uppbyggnad sätts i 
centrum. 
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Svensklärare som är verksamma inom högskoleförberedande program under-
visar också i kurserna Svenska 2 och 3, som är gymnasiegemensamma kurser 
för de högskoleförberedande programmen. I kursen Svenska 2 uppges följande 
centrala innehåll beträffande de delar som kan relateras till skrivande. 
Undervisningen ska behandla 

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

I denna kurs betonas det diskursiva skrivandet starkare än i kusen Svenska 1, 
då utredande och argumenterande texter anges som ett centralt innehåll. 
Dessutom finns ett uttalat fokus på olika texters uppbyggnad på olika nivå. 
Detta framkommer också i de krav som ställs för betyget A vad gäller skriv-
ande i samma kurs:  

Eleven kan med säkerhet samla, sovra och sammanställa information från 
olika källor och kan med utgångspunkt från detta skriva utredande och 
argumenterande texter som är sammanhängande och väldisponerade. […] 
Texterna är anpassade till syfte, mottagare och kommunikationssituation. 
Eleven kan tillämpa regler för citat- och referatteknik och följer i huvudsak 
skriftspråkets normer för språkriktighet. Språket är träffsäkert, klart och 
varierat och innehåller goda formuleringar. (Skolverket 2011:171) 

Det centrala innehåll som anges för skrivande i kursen Svenska 3 är inriktat 
mot disposition, stil och språklig utformning i vetenskapliga texter (Skolverket 
2011:176). Kunskapskraven för betyget A i samma kurs formulerar det som 
rör skrivande på följande sätt: 

Eleven kan med säkerhet samla, sovra och sammanställa stora mänger infor-
mation från olika källor och skriver med utgångspunkt från detta texter av 
vetenskaplig karaktär och andra texter. Texterna är sammanhängande och 
väldisponerade. Texterna är dessutom väl anpassade till syfte, mottagare 
och kommunikationssituation. Eleven kan värdera och granska källor 
kritiskt, tillämpa regler för citat- och referatteknik samt i huvudsak följa 
skriftspråkets normer för språkriktighet. […] Språket är träffsäkert, klart, 
varierat och överlag välformulerat. (Skolverket 2011:178) 

Det framgår av ämnesplanens formuleringar att skrivandet får ett påtagligt 
utrymme. Som beskrivningen ovan visar, är det särskilt mer avancerade, 
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diskursiva texters strukturella uppbyggnad som ställs i centrum (se Apelgren 
& Holmberg 2018). Återkommande i ämnesplanens direktiv är språkriktighet, 
texters uppbyggnad och mer övergripande kommunikativa förmågor, och man 
kan konstatera att aspekter från lokal till global nivå beträffande såväl 
undervisning som bedömning av elevens texter finns framskrivna. Samtliga 
nivåer uppmärksammas redan i den gymnasiegemensamma kursen Svenska 1. 
I kunskapskraven för det högsta betyget i samma kurs framgår det att 
undervisningen ska kunna leda till att eleverna blir mycket skickliga och 
stilsäkra skribenter som kan skriva avancerade texter. Kraven är relativt högt 
ställda i samtliga kurser. 

Ämnesplanens uttalade fokus på skrivande av olika texter får följder för 
svensklärares skrivundervisning (Wirdenäs 2013:83). Det skrivutvecklande 
arbetet måste inbegripa olika sorters texter och också riktas mot olika text-
nivåer och aktiviteter för att eleverna ska uppnå de kunskapskrav som är fast-
ställda (Hoel 2001; Ledin et al. 2013).  

Detta innebär att svensklärare behöver utvecklade kunskaper inom dessa 
områden men också att de behöver kunskaper om hur man planerar och 
genomför en undervisning som leder till att eleverna utvecklar sitt skrivande 
på samtliga nivåer. Lärares utbildning kan emellertid inte begränsas till de styr-
dokument som gäller för skolan vid en viss tidpunkt. Snarare måste blivande 
lärare utbildas för olika krav och ämnessyner på en mer generell nivå än en 
specifik läroplan tillåter. Därför ska den beskrivning som ges ovan endast ses 
som ett exempel på hur statligt fastställda krav på skrivundervisning kan se ut.  

Men även om ämnesplanens formuleringar om skrivande ger en indikation 
om vad blivande gymnasielärare i svenska förbereds för, avspeglar de inte 
skrivundervisningens förutsättningar – trots att de syften och krav som anges 
är högt ställda. För att nyansera bilden av vad svensklärares skrivutvecklande 
arbete innebär, beskrivs därför i det närmast följande ett av dess centrala 
problemområden, nämligen de kommunikativa villkor som ramar in skrivande 
i skolan. 

Skolskrivandets kommunikativa villkor 

Ämnesplanens formuleringar om kommunikativa förmågor kan vara svåra att 
möta i en undervisningskontext. Det finns forskning som pekar på att det skriv-
ande som sker i skolan svårligen kan bli kommunikativt. Visserligen finns det 
vissa belägg för att gymnasielärare i svenska ser kontextanpassad kommu-
nikativ skrivförmåga som ett centralt mål för undervisningen (se Bergström 
2007:165). Å andra sidan tycks skrivandet i skolans svenskämne enligt annan 
forskning till största del handla om färdighetsträning. Detta visar sig bland 
annat i Lotta Bergmans (2007) etnografiska studie av svenskundervisningen i 
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fyra gymnasieklasser, där det framgår att skrivandet snarare utnyttjas till att 
skapa betygsunderlag än till att utveckla ett funktionellt skrivande (Bergman 
2007:98). Det visar sig också i Pia Anderssons (2011:128) licentiatavhandling, 
då eleverna i hennes undersökning löser uppgifter snarare än skriver texter och 
att deras förhållningssätt till skrivandet därmed blir instrumentellt. Intressant i 
detta sammanhang är också hur Birgitta Norberg Brorsson (2007:195), som 
följde två högstadieklasser (år 7 och 8) i en etnografisk studie, rubricerar den 
observerade skrivundervisningen som ”katalogartad”. Hon beskriver skrivupp-
gifterna som ”isolerade öar” som tillsammans inte lyckas bygga upp en helhet. 
Därmed leder de heller inte till någon skrivutveckling i nämnvärd grad, menar 
Norberg Brorsson. Trots att dessa studier är mycket begränsade ger de 
tillsammans en bild av skrivundervisning som är värd att beakta ur ett 
kommunikativt perspektiv.  

Catharina Nyström (2000:50), som jämför skolskrivandet med skrivande i 
andra kommunikationssituationer, konstaterar att skrivandet i skolan främst 
har andra syften än kommunikation. Då skolskrivandet i hög grad handlar om 
att klara en skoluppgift kan det snarast ses som en imitation av ett kom-
munikativt skrivande (Nyström 2000:234). Detta gäller särskilt svenskämnet, 
menar Nyström (2000:237), då skrivundervisningen handlar om att öva skriv-
ande i sig medan skrivande i andra ämnen handlar om att skriftligt förmedla 
ett innehåll. Det skrivande som sker i skolans svenskämne riskerar därmed att 
bli relativt obrukbart utanför skolkontexten, varför Nyström kallar vissa av de 
genrer som skrivs i gymnasiet – berättelsen, den utredande uppsatsen och 
faktaredovisningen – för ”skolinterna” (Nyström 2000:232f). Dessa beskrivs 
som otydliga genom att de har ”svagare genrekaraktär” – deras struktur dis-
kuteras inte, och de karaktäriseras av svagt definierade syften och mottagare, 
vilket följaktligen leder till låg genremedvetenhet bland eleverna (ibid.).  

Enligt Aviva Freedman (1994:205) är det just tydliga syften och mottagare 
som krävs för att skapa texter som fungerar i sitt sammanhang. Av den 
anledningen bör skrivundervisning, enligt Freedman, allra helst ske i den 
kontext och i de verksamheter där den genre som tränas kommer att användas; 
de bästa förhållandena för skrivutveckling skapas när skrivträningen sker inom 
den autentiska verksamhet som man övar för (ibid.). Ett sådant synsätt på 
skrivutveckling innebär dock ett dilemma för svenskämnets skrivundervisning, 
eftersom eleverna skriver utanför de kontexter som är målet för övningen.  

En del av problematiken med ett dekontextualiserat skrivande kan ligga i 
att eleven som relativt oerfaren skribent måste försöka leva sig in i en annan 
och många gånger främmande kontext. De svårigheter som kan uppstå i sådana 
situationer beskrivs av Pia Andersson (2011): 
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Skolan som naturlig miljö bör dock problematiseras, då mycket av det som 
sker där är ”på låtsas” och en förberedelse för ”något annat” som ska komma 
sedan. Elever kan få uppgifter i stil med ”skriv som om du sökte ett arbete 
på Ysjukhuset”. De förväntas låtsas vara någon de inte är och uttala sig som 
om de var denne. Samtidigt är skolan ungdomarnas naturliga, autentiska, 
vardagliga miljö där det de gör fyller sina egna syften och går att studera 
som en naturlig miljö. (Andersson 2011:24)  

Skolskrivandet skulle alltså behöva handla mer om att låta eleverna skriva text-
er på de villkor som verklig kommunikation kräver – texter som betyder något 
för dem på riktigt. På det sättet kan skrivträningen handla mer om att utveckla 
ett funktionellt skrivande och mindre om att utmana fantasin vad gäller hur 
andra människor i andra situationer skulle kunna tänkas skriva. Enligt Folkeryd 
(2006:161) kan det nämligen vara tillräckligt svårt för gymnasieelever att före-
ställa sig hur de språkligt ska kunna anpassa sina texter till vissa läsare över 
huvud taget. 

Grundläggande för ett kommunikativt skrivande är också att det råder ett 
symmetriskt förhållande mellan läsare och skribent (Hoel 2001:36). Trots detta 
präglas, enligt Hoel, en stor del av den skrivning och läsning som sker i skolan 
av ett asymmetriskt förhållande där makt och dominans är ojämlikt fördelade 
mellan skribent och läsare. När läraren ska bedöma elevernas texter skriver 
eleverna i hög grad på lärarens premisser. Det leder till att de förväntningar 
som eleven tror att läraren har på texten påverkar skrivandet. Läraren läser inte 
texten som privatperson och på elevens premisser utan på de premisser som 
gäller för uppgiften ifråga och utifrån de normer som generellt gäller för 
modersmålsämnet. Det betyder att yttre krav som centralt utformade bedöm-
ningskriterier till stor del sätter ramarna för lärarens läsning (Hoel 2001:36f). 
Skolskrivande sker alltså inte heller på detta plan på samma villkor som 
skrivande i autentiska situationer.  

För att lösa problematiken behöver svensklärare erbjuda en skrivundervis-
ning där eleverna får möjlighet att kommunicera på riktigt. Detta uppmärksam-
mar Ann Palmér (2008): 

Eleverna ska tala och skriva i kommunikationssituationer där det de säger 
och skriver har en mening utöver själva övningen, t.ex. att informera om 
något eller att övertyga om en åsikt. I den autentiska kommunikationssitua-
tionen ingår verkliga mottagare. Någon eller några ska ha utbyte av det 
eleven säger eller skriver. (Palmér 2008:9) 

Enligt Palmér måste alltså en meningsfull och funktionell kommunikation ut-
göra en kärna i skrivundervisningen. 
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Ett viktigt uppdrag för svensklärare är följaktligen att utforma en skrivunder-
visning där det egentliga lärandeobjektet får utrymme: förmågan att i skrift 
föra fram ett budskap på det sätt som samhällsliv och fortsatta studier kräver – 
inte förmågan att på kommando (Berge 1988:8) imitera någon annans skriv-
ande i fiktiva situationer.  

Perspektiv på skrivundervisning 

Hur man leder någon till en utvecklad skrivförmåga är inte självklart, och 
elevers skrivande och skrivutveckling har betraktats på olika sätt under olika 
tider (se Thavenius 1999:10f). Efter en skrivundervisning som präglades av 
skrivprocessen under slutet av 1900-talet, började uppmärksamheten under 
2000-talet vändas mot elevers förmåga att skriva texter som krävs i ett 
avancerat skriftsamhälle.8 Samtidigt väcktes intresset för den skrivutvecklande 
verksamhet som skolan erbjuder (se exempelvis Ledin et al. 2013; Parmenius 
Swärd 2008; Wirdenäs 2013). Därmed har den skrivdidaktiska forskningen i 
Sverige under de senaste 15 åren i stor utsträckning handlat om elevers 
skrivande inom olika genrer. Sådan forskning utgår bland annat från Nyströms 
(2000) avhandling Gymnasisters skrivande, som visar att gymnasieelever 
utvecklar kompetens i få genrer under sin gymnasietid.  

Teman som har behandlats i forskningen är elevers skrivande och skriv-
utveckling – både i och utanför skolan (exempelvis Andersson Varga 2014; 
Nordenfors 2011; Randahl 2014) samt skrivandets och skrivundervisningens 
villkor i skolan (exempelvis Bergman 2007; Norberg Brorsson 2007; 
Parmenius Swärd 2008; Westman 2007). Dessutom har forskning om 
skrivbedömning etablerats under 2000-talet – särskilt under de senaste fem 
åren (Blomqvist 2018; Borgström 2014; Kronholm-Cederberg 2009; Skar 
2013; Östlund-Stjärnegårdh 2002).  

Det finns i viss utsträckning också andra forskningsteman som har bety-
delse för skrivundervisningen, exempelvis skrivande i gymnasieskolans styr-
dokument (Malmström 2017) och digitaliseringens påverkan på skrivande och 
skrivundervisning (Nordmark 2014).  

Mot denna mycket skissartade bakgrund kommer följande avsnitt att 
redovisa och diskutera olika perspektiv på skrivundervisning och de didaktiska 
implikationer dessa kan få. 

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

Det råder delade meningar om vad som leder till skrivutveckling och hur skriv-
undervisning ska organiseras. En viktig skiljelinje går mellan de som mer eller 
mindre strikt förespråkar en implicit skrivundervisning och de som hävdar vär-
det av en explicit skrivundervisning (Blåsjö 2006/2010:77; Hertzberg 2001). 
Dessa diametralt olika synsätt får avgörande konsekvenser både för lärarens 
sätt att organisera ett skrivutvecklande arbete och för vilken typ av skrivför-
måga eleven kan utveckla.  

De som förespråkar implicit skrivundervisning utgår från att skrivutveck-
ling sker utan att skrivande och text blir ett uttalat undervisningsinnehåll, 
varför eleverna förväntas kunna skriva texter utan att läraren undervisar om 
språk, struktur och andra textuella eller kommunikativa aspekter.  

En av de som framhåller värdet av implicit skrivundervisning är Elbow 
(1998). Han hävdar att skrivförmåga är en egenskap som frigörs bara man får 
möjlighet att skriva fritt för att hitta sin röst. Konsekvensen av en sådan syn på 
skrivutveckling, som kan kallas expressionistisk (Blåsjö 2006/2010:12), är att 
svensklärare främst behöver uppmuntra eleverna att skriva och på annat sätt 
skapa en miljö där kreativt skrivande kan ske. 

Vissa tar mycket starkt avstånd från explicit undervisning i och om skriv-
ande. En av dem är Krashen (1984, 1993), som framhåller att det inte går att 
undervisa om skrivande och att explicit skrivundervisning (direct instruction) 
i bästa fall kan ge ett mycket begränsat bidrag till elevernas skrivutveckling. 
Krashen (1993:27ff) menar att skrivandet inte heller utvecklas genom att skri-
va utan genom att läsa. En didaktisk konsekvens som följer med en sådan in-
ställning till skrivutveckling är att svensklärare låter eleverna läsa – men inte 
nödvändigtvis skriva – de genrer som eleverna förväntas kunna behärska. 

Ett annat mycket starkt ställningstagande mot explicit skrivundervisning 
görs av Freedman (1994:195), som i likhet med Krashen (1984, 1993) hävdar 
att det är mer eller mindre omöjligt att ge explicit undervisning om skrivande 
och att en sådan undervisning saknar värde. Enligt Freedman (a.a.) sker skriv-
inlärning implicit genom socialisering, alltså genom att eleven möter och 
samtidigt skriver en viss typ av texter i den kontext där de används. Även detta 
synsätt på skrivutveckling får tydliga konsekvenser för lärarens roll i det skriv-
utvecklande arbetet och blir problematiskt ur ett utbildningsperspektiv; skolan 
kan inte erbjuda en sådan socialisering utan hela tiden får arbeta med ett 
dekontextualiserat skrivande. 

Det finns också de som utgår från en motsatt grundhållning: att erforderlig 
skrivutveckling sker genom att skrivande och text blir ett uttalat undervisnings-
innehåll i det som kan kallas explicit skrivundervisning. Ett sådant perspektiv 
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har förespråkats alltmer i svenska skolor under de senaste 15 åren efter influen-
ser från den genrepedagogik som började utvecklas i Australien under 1980-
talet. Genrepedagogiken växte fram som en motreaktion mot expressionismen 
med dess fokus på individens uttryck i personligt berättande texter (Berge & 
Ledin 2001:8). Utgångspunkten var att det i en skrivutvecklande undervisning 
krävs explicit undervisning om språk så att alla elever, oavsett ursprung, skulle 
nå målen och på så sätt få tillgång till samhällets texter. Dess teoretiska ram är 
systemiskt-funktionell lingvistik (SFL), som används för att visa hur språket 
kan användas på ett effektivt sätt (Rose & Martin 2013). 

Utifrån forskning om de olika texttyper som används i skolan utformades 
inom genreskolan ett genrebegrepp som utgick från språket 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 ”målorienterad social process” (Rose & Martin 2013:13f). Det 
målorienterade handlar om att skrivandet alltid har ett syfte, och det sociala 
handlar om att skribenter försöker att kommunicera med läsare. Processen 
handlar om att det krävs flera steg för att uppnå syftet (a.a s. 69).  

Den arbetsgång som utvecklades för att lärare skulle kunna arbeta explicit 
med genreförståelse i skrivundervisningen omfattar fyra delprocesser, som 
ibland tillsammans kallas för cirkelmodellen. Arbetet tar sin utgångspunkt i en 
inledande fas där läraren bygger upp kunskap om texten och ämnet. Därefter 
följer dekonstruktion av en modelltext i en viss genre utifrån aspekter som 
syfte, vilka delar som brukar ingå, typisk textuppbyggnad och vokabulär. 
Läraren och eleverna konstruerar sedan gemensamt en ny text inom samma 
genre, vilket följs av att eleverna självständigt och individuellt konstruerar en 
text av samma slag (Nordenfors 2017:31; Rose & Marin 2013:345).  

Måhända har genrepedagogiken fått stor spridning för att den innehåller 
mycket tydliga procedurer för undervisningen (se Rose & Marin 2013:360). 
Den innebär också en aktiv lärarroll som stödjer eleverna i ett aktivt skrivarbete 
(Hertzberg 2006:310) och erbjuder möjligheten att introducera elever till 
sådana framställningsformer som behövs i diskursivt skrivande (Holmberg 
2009:4).  

Risk för reducerade undervisningsmodeller 

Det förekommer även kritik mot genrepedagogiken, och bland andra varnar 
Liberg (2009) för att lärare kan börja förhålla sig instrumentellt till den: 

En risk som alltid uppstår när en modell för undervisning med stort ’M’ 
lanseras, är att läraren tappar det breda perspektivet […] och går in i 
modellen. Inte helt ovanligt är att modellen börjar leva sitt eget liv och även 
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blir starkt instrumentaliserad. […] Ett varningens ord till Sveriges lärare är 
därför: överutnyttja inte genrepedagogiken och låt den inte bli instrumen-
taliserad! (Liberg 2009:21) 

På samma sätt pekar Hansson (2013:76) på risken för att genrepedagogiken 
reduceras till en ”fiffig metod”.  

Det finns belägg för att dessa farhågor har besannats och att genrepedago-
giken i många fall förminskas till att endast omfatta cirkelmodellen. Kuyumcu 
(2013) pekar på att vissa lärare arbetar efter en förenklad och ytlig genrepeda-
gogisk modell och att det huvudsakliga syftet verkar vara att få eleverna att 
skriva enligt en viss textstruktur.9 Därmed får textstrukturen en dominerande 
roll, vilket leder till en instrumentell undervisning (ibid.). Även Kuyumcu 
varnar således för att det finns en del fallgropar i arbetet med genrepedagogik 
och menar att den kan leda till ett mekaniskt skrivande om undervisningen 
alltför ensidigt koncentreras till textens struktur och innehållet hamnar i bak-
grunden. Textmallar kan ges en så framträdande roll att elevernas kreativitet 
inte längre får något utrymme. Dessutom föreligger det en stor risk att under-
visningen blir lärarledd i alltför hög grad och att lärarens roll blir alltför central 
(Kuyumcu 2013:20f). 

En annan risk med genrepedagogiken uppmärksammas av Holmberg 
(2014) när han studerar hur en gymnasielärare i svenska låter en klass skriva 
inledningskapitel till en deckare. Utifrån lärarens bedömning av elevernas 
texter framgår det att ett visst sätt att bygga texten premierades, vilket tyder på 
att läraren likställde genren med en viss textuppbyggnad – ett genrerecept. 
Eftersom texter inom en genre kan byggas på olika sätt, varnar Holmberg 
(2014:127f) för en undervisning som syftar till ”receptlydnad”. I stället 
förespråkar han sådana arbetssätt som gör det möjligt att upptäcka och samtala 
om både typiska och alternativa drag i texter.  

Eftersom texters uppbyggnad är ett uttalat lärandeobjekt i gymnasie-
skolans svenskämne enligt Skolverkets (2011) beskrivningar, är det relevant 
att undersöka hur svensklärare arbetar med detta lärandeobjekt i skrivunder-
visningen och hur detta påverkar elevernas skrivande. Apelgren och Holmberg 
(2018:26ff), som studerar progression i gymnasieelevers förmåga att organi-
sera diskursiva texter skrivna på svenska och engelska, visar att en betydande 
andel av de studerade eleverna inte uppvisar någon progression vad gäller 
funktionell textstruktur i de åtta diskursiva texter som de skriver under fyra 
terminer. De visar också att vissa elever på ett mekaniskt sätt tillämpar inlärda 
textorganiserande fraser och att dessa därmed inte stöder textens tankegång. 
Skrivundervisningen kan således bli mer effektiv, menar de. Troligen räcker 
                                                                          
9 Studien gäller lärare i en F-6-skola. 
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det inte att erbjuda explicit undervisning om dispositionsmönster för olika 
texter – exempelvis i form av ”användbara språkliga markörer” och 
styckemarkering – för att elever ska tillägna sig sätt att organisera diskursiva 
texter på ett funktionellt sätt, menar Apelgren och Holmberg (a.a. s. 35). I 
stället för att ”försöka lära gymnasieelever en struktur för varje genre eller 
texttyp […] verkar utmaningen vara att undervisa om olika alternativa möjlig-
heter”, så att eleverna kan utveckla förmågan att välja struktureringsprincip i 
varje ny skrivsituation, menar de (a.a. s. 36). Detta kräver medvetna lärare med 
en förmåga att organisera ett skrivutvecklande arbete som synliggör effekten 
av olika sätt att bygga upp texter.  

TOKIS – ett forskningsprojekt om explicit skrivundervisning 

Flera av de forskare som har undersökt skrivandet i gymnasieskolan under 
2000-talet (exempelvis Andersson Varga 2014; Nyström 2000; Parmenius 
Swärd 2008) pekar på att skrivundervisningen på gymnasiet i stor utsträckning 
är implicit. De efterlyser en mer explicit skrivundervisning som ger eleverna 
metakunskaper om text, kommunikation och skrivande.  

Ett svenskt forskningsprojekt som bygger på ett explicit arbete om skriv-
ande och texters uppbyggnad är TOKIS – Text- och kunskapsutveckling i 
skolan. Projektets syfte var att utveckla en skrivpedagogisk modell som främ-
jar elevers skrivutveckling. I nära samarbete med lärare undersöktes vad som 
händer när man i skrivundervisningen arbetar med ”fler slags texter och fler 
slags textsamtal än vad som är brukligt” (Ledin et al. 2013:90). 

Arbetet utgick från två grundantaganden: att texter är uppbyggda av delar 
– olika textaktiviteter – samt att (elevers) skrivande underlättas genom samtal 
om texter och om de textaktiviteter som bygger upp dem. Texters olika delar 
bör därför utgöra ett uttalat innehåll i skrivundervisningen, varför samtalet om 
texten blir ett centralt stöd för skrivutveckling (Ledin et al. 2013:89ff, 100; 
Wirdenäs 2013). Grundtanken är att en skribent behöver behärska flera olika 
textaktiviteter som att ta ställning, förklara, berätta och beskriva, och ju längre 
upp i skolsystemet en elev kommer, desto större blir behovet av att kunna 
kombinera olika textaktiviteter i en och samma, mer komplexa text (Ledin et 
al. 2013:90). Det gäller alltså att läraren har kunskap om och förståelse för 
relationen mellan olika textaktiviteter, syften och situationer (a.a. s. 100). 
Läraren behöver också ha ett utvecklat metaspråk för att kunna bedriva en 
explicit skrivundervisning (Wirdenäs 2013:81f). 

 TOKIS pekar på tre huvudsakliga utmaningar för skrivundervisning på 
gymnasiet vad gäller textaktiviteter. För det första behöver eleverna bli mer 
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förtrogna med textaktiviteten förklaring. Det räcker inte att de berättar10, be-
skriver eller tar ställning, utan de behöver kunna reda ut problem och formulera 
slutsatser. För det andra behöver eleverna stöd i hur de kan kombinera olika 
textaktiviteter ”så att de samverkar för textens syfte”. För det tredje behöver 
eleverna – och lärarna – förstå relationen mellan textaktiviteter och genre 
(”textsorter som t.ex. insändare, reportage eller recension”) (Ledin et al. 
2013:100). Detta kräver ett mycket medvetet arbete med text och skrivande. 

Bedömning och skrivutvecklande arbete 

Problemet ligger antagligen inte enbart i huruvida skrivundervisningen är 
explicit eller inte. Oavsett hur tydligt lärare undervisar om språk, text och 
skrivande borde utfallet bli beroende av vilka aspekter som faktiskt blir 
föremål för explicit undervisning och hur detta görs. I detta hänseende kan man 
ställa sig frågan vad det är som kan leda till att svensklärare börjar använda en 
förenklad genrepedagogik som en ”fiffig metod” och därmed inte ger eleverna 
möjlighet till att utveckla den tillit till sin språkliga förmåga som ämnesplanen 
stipulerar. Kan det bero på att svensklärare saknar erforderliga verktyg för att 
utföra sitt skrivutvecklande uppdrag? 

Denna fråga blir särskilt aktuell i relation till Blomqvists (2018) under-
sökning av lärares samtal om skrivbedömning. I hans studie framgår det att 
lärare beaktar ett flertal textnivåer när de bedömer elevers skrivande 
(Blomqvist 2018:54). Enligt Blomqvist tyder detta på att lärarna har ”en väl 
upparbetad praktik […] att bedöma texters olika kvaliteter”, vilket han bland 
annat förklarar med att lärarna använder en stor del av sin arbetstid för att 
bedöma elevers texter och formulera respons (ibid.). 

Resultatet av Blomqvists (2018) undersökning pekar på en medvetenhet 
om texters komplexitet och kan tyckas borga för en medveten och rikhaltig 
skrivundervisning. Samtidigt visar dock Blomqvist att de didaktiska beslut 
som lärarna gemensamt tar utifrån sin skrivbedömning endast omfattar ett fåtal 
av de aspekter som de uppmärksammar i sina bedömningar av elevernas texter. 
Dessa beslut riktades främst mot att undervisa om hur man strukturerar text 
och använder källor. Dessutom verkade lärarna tala om hur den redan 
befintliga skrivundervisningen skulle kunna vara till nytta för eleverna snarare 
än att diskutera hur ett skrivutvecklande arbete skulle kunna organiseras för 
att möta elevernas faktiska behov. Det som fick synnerligen liten uppmärk-
samhet i lärarnas samtal var hur de kunde leda eleverna till en utvecklad 
kommunikativ förmåga, exempelvis vad gäller anpassning till kommunika-

                                                                          
10 Se även Hertzberg (2006).  
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tionssituation – trots att detta hade fått stor uppmärksamhet i bedömnings-
samtalen (a.a s. 54). Resultatet tyder således på att det finns en påtaglig skillnad 
mellan lärares förmåga att bedöma elevers skrivande och deras förmåga att 
använda denna kunskap till att utforma en riktad – och explicit – skriv-
utvecklande undervisning. Detta kan vara en delförklaring till varför lärare tar 
fasta på konkreta arbetsmetoder som tycks leda till sådana strukturer som de 
värderar i elevernas texter.  

Den påvisade skillnaden är också värd att ta i beaktande när det gäller 
lärares utbildning. En fråga som reser sig är om den kan relateras till olika 
tyngdpunkter som görs i lärarutbildningen: Kan det vara så att bedömning av 
elevers skrivande är lättare att hantera och därmed får högre prioritet än 
lärarens skrivutvecklande arbete i klassrummet? I undervisningen av blivande 
lärare kan elevers texter med enkelhet användas som arbetsmaterial. Det är 
svårare att komma åt själva skrivundervisningssituationen. 

Att lära till lärare 

Svensklärares skrivutvecklande uppdrag verkar alltså vara komplext, vilket 
ställer krav på blivande svensklärares utbildning. I detta avsnitt presenteras 
översiktligt de delar i ämneslärarutbildningen som är centrala för skrivdidak-
tisk kunskapsbildning. Dessutom redovisas hur uppfattningar om lärares upp-
drag påverkar lärarstudenters ämnesdidaktiska kunskapsbildning.  

Ämnesteori, ämnesdidaktisk teori och erfarenhetsbaserat lärande 

Det är främst genom ämnesstudier, ämnesdidaktiska studier och verksamhets-
förlagd utbildning (VFU) som blivande svensklärare kan förberedas på de krav 
som ställs på skrivundervisning i gymnasieskolans svenskämne.11 Dessa är, 
enligt Shulmans (1986, 1987) teori om lärares kunskap och som översikten 
kommer att visa, tätt sammanflätade.  

I regeringens proposition Bäst i klassen – en ny lärarutbildning läggs en 
tyngdpunkt vid lärares ämnesteoretiska och ämnesdidaktiska kunskaper: 

I takt med att samhället förändras har kraven på lärares kunskaper ökat, både 
i fråga om ämnesbredd och ämnesdjup men också när det gäller att bidra till 
att utveckla undervisningen och läraryrket. […] För att vi ska kunna nå 
målet att alla elever i skolan ska undervisas av lärare som har en utbildning 
för den undervisning de ska bedriva, behövs en mer grundläggande 

                                                                          
11 För en redovisning av lärarutbildningens delar hänvisas till exempelvis Bäst i 
klassen – en ny lärarutbildning (prop. 2009/10:89). 



39 
 

reformering av lärarutbildningen. Pedagogisk skicklighet och gedigna 
ämneskunskaper måste stå i centrum. (prop. 2009/10:89, s. 8) 

”Pedagogisk skicklighet” tolkas här som ämnesdidaktisk kunskap.  
Lärares ämneskunskaper ska enligt propositionen vara ”djupa […] för att 

möta elevernas växande krav”. Lärarstudenternas ämnesstudier bör även ha 
”en tydlig ämnesdidaktisk prägel för att på bästa sätt förbereda studenterna för 
det kommande yrket som lärare” (prop. 2009/10:89, s. 24f). 

Svenskämnets ämnesdidaktiska sida uppmärksammas särskilt i betänk-
andet En hållbar lärarutbildning (SOU 2008:109, s. 273), som föregick Bäst i 
klassen. Svenskämnesdidaktiken beskrivs där som ”helt nödvändig”. Ämnes-
studierna ska av denna anledning präglas av ämnesdidaktik för att lärarstuden-
terna i största möjliga mån ska kunna förberedas inför läraryrket (prop. 
2009/10:89, s. 25). Att döma av detta ska alltså inte ämnesstudier och ämnes-
didaktiska studier skiljas åt.  

Ämneskunskaper måste naturligtvis vara kärnan i en ämneslärares under-
visningskompetens, men vad säger tidigare forskning om relationen mellan 
lärares ämneskunskap och deras undervisning? Grossman (1990:10, 12) häv-
dar att lärares förståelse av och uppfattningar om undervisning inom ett 
specifikt område – och vad det kräver av läraren – är beroende av deras 
ämneskunskap. Bristfälliga ämneskunskaper påverkar därmed såväl undervis-
ningsinnehåll som undervisningens uppläggning: Det finns en risk för att lärare 
som inte riktigt behärskar sitt ämne undviker att undervisa om ett visst ämnes-
innehåll på grund av osäkerhet (Grossman et al. 1989:28, 32).  

Läraren måste också veta varför olika delar av ett ämnesområde är centrala 
eller perifera för att undervisningen ska bli relevant (Shulman 1986:9). En 
sådan förståelse av ämnet och dess uppbyggnad kan kallas ämnesstrukturell 
kunskap12 (Wedin 2007:240).  

Det betyder att blivande lärare behöver få hjälp att förstå det centrala i 
ämnet (Grossman et al. 1989:28), eftersom lärare redan under sitt första år 
hinner undervisa en ansenlig mängd elever – och därmed behöver kunna priori-
tera olika ämnesdelar, välja stoff och arbetssätt – är blivande lärares ämnes-
studier en central fråga att ge uppmärksamhet.  

Det räcker emellertid inte att lärare utvecklar goda ämneskunskaper. Som 
redan har nämnts, behöver de också ämnesdidaktiska kunskaper för att de ska 
kunna undervisa i och om sitt ämne på ett ändamålsenligt sätt. Det är lärarnas 
ämnesdidaktiska kunskap som kan ”möjliggöra möten mellan ämneskunskap 

                                                                          
12 Wedin (2007) ser ämnesstrukturell kunskap som en del av en ämnesdidaktisk 
kunskap. Här betraktas den som en del av den ämneskunskap som läraren behöver. 
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och elev” (Jedemark 2006:163). Myhill et al. (2013:90) pekar exempelvis uti-
från ett språkstrukturellt perspektiv på att teoretisk kunskap om grammatik inte 
är tillräckligt för att organisera effektiv skrivundervisning; det behövs också 
ämnesdidaktisk kunskap för att hjälpa unga skribenter se hur språkets resurser 
skulle kunna användas.  

Undervisning är något som man utför, en praktik. Därför behöver blivande 
lärare förutom ämnesteoretisk och ämnesdidaktisk kunskap få möjlighet att 
uppleva och vara verksamma i verkliga undervisningssituationer. Detta är 
nödvändigt för att kunna reflektera över relationen mellan teori och praktisk 
undervisning men även för att få en utgångspunkt för vidare teoristudier. De 
får också möjlighet att välja, organisera och presentera ämneskunskap i olika 
undervisningssituationer och får återkoppling på sitt praktiska genomförande, 
vilket är villkor för att de ska kunna utveckla en undervisningskompetens 
(Rusznyak 2011:96). 

Eftersom studenterna i VFU:n får agera i den sociala praktik som utbild-
ningen riktar sig mot kan denna utbildningsdel sägas ligga i gränslandet ”mel-
lan akademi och profession” (Hegender 2010:73). Närmare än så kan man inte 
komma läraryrket inom lärarutbildningen som den ser ut idag. Samtidigt är 
lärarstudenterna under utbildning, vilket innebär att de delvis är ”distanserade 
från de villkor som reglerar och påverkar lärares arbete” (ibid.). Bland annat 
undervisar lärarstudenter i någon annans klassrum, under andra villkor än 
lärare. Därmed får de inte chansen att ta ansvar för alla didaktiska val som 
måste göras; många val redan är gjorda. Därför är det inte samma sak att under-
visa under VFU:n som att vara lärare (Feiman-Nemser & Buchman 1987:60). 
Trots detta värderas VFU:n högt i lärarutbildningen och är en viktig del i lärar-
studenters förberedelse inför läraryrket (Manderstedt 2013:150, 172). 

 I det som närmast följer utreds och diskuteras fortsatt ämneskunskap och 
ämnesdidaktisk kunskap utifrån tidigare forskning. Detta görs med utgångs-
punkt i de villkor som finns för ämnesdidaktisk kunskapsbildning i lärar-
utbildningen.  

Uppfattningar om läraryrket som hinder för ämnesdidaktisk 
kunskapsbildning 

Den som påbörjar en lärarutbildning går inte in i den utan uppfattningar om 
vad läraryrket och de olika ämnena handlar om. Sådana uppfattningar påverkar 
deras kunskapsbildning (Morine-Dershimer & Kent 1999:37). Lärarstudenter 
kan – åtminstone i början av sin utbildning – ha en mycket stark uppfattning 
om att läraryrket handlar om att berätta och visa samt att lärande handlar om 
att memorera (Calderhead 1991:532; Brown et al. 2013:152). Troligen 
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kommer lärarstudenter med en sådan uppfattning i grunden att antingen för-
kasta delar av utbildningen som inte överensstämmer med denna bild eller 
kritiserar den för att den inte erbjuder en sådan kunskapsbildning.  

Enligt vissa forskare behåller lärarstudenters sin tidiga uppfattning om 
lärares uppdrag genom hela utbildningen (Claesson 2007:12; Richardson 
1996:110). Det beror på att de under sin egen skolgång har skaffat en idealbild 
av lärare. Denna idealbild påverkar deras uppfattning om läraryrket, vilket 
betyder att den uppfattning som lärarstudenter har om läraryrket och 
läraruppdraget när de påbörjar sin lärarutbildning kommer att komma till ut-
tryck i klassrummet – även om de uttrycker sig på ett annat sätt i den högskole-
förlagda utbildningen (Feiman-Nemser & Buchman 1986:239; Richardson 
1996:110). Detta innebär att det finns en tröghet och en fördröjningseffekt i 
utvecklingen av skola och undervisning (jfr Martinsson 1989). 

Vad lärarstudenter lägger märke till i observationen av lärare är individu-
ellt; de kan imponeras av en viss typ av läraragerande men inte av andra (Lortie 
1975:62). Det får till följd att de i viss mån imiterar lärare som de har mött – 
de spelar rollen som lärare (Lortie 1975:62). Detta har att göra med att 
lärarstudenter inte kan bedöma de svårigheter och problem som omgärdar 
undervisningen och att de följaktligen inte kan sätta lärarens agerande i relation 
till undervisningens mål (Lortie 1975:63). Det är ju lärares agerande snarare 
än deras mål som är observerbart; inre processer som medvetna didaktiska val, 
insikter, reflektioner och problematisering kan inte observeras (Linnér & 
Westberg 2001:106; Carlgren 1998:23). Därför är det osannolikt att minnen av 
den egna skoltiden hjälper studenter att föra samman tillvägagångssätt och mål 
i undervisningen (Grossman 1990:10).  

Detta får betydelse också för VFU:n, som skulle kunna liknas vid ett lär-
lingskap där lärarstudenterna med handledarna vid sin sida förväntas sociali-
seras in i ett yrke. Å andra sidan hävdar Lortie (1975:62) att blivande lärares 
auskultation, ”the apprenticeship of observation”, inte blir ett riktigt lärling-
skap, eftersom lärarstudenterna ser undervisning från ett studerandeperspektiv. 
Då ämnesdidaktisk kunskap inte kan överföras från erfarna lärare till lärarstu-
denter (van Dijk & Kattmann 2007:888) är det svårt för lärarstudenter att ta till 
sig undervisningsmönster som erfarna lärare (expert teachers) uppvisar i klass-
rummet (Borko & Livingston 1989:492). Risken är alltså att VFU:n leder till 
en skev bild av undervisning och dess villkor. Om lärarstudenter får 
uppfattningen att erfarna lärares agerande och material kan kopieras och utan 
problematisering appliceras i nya undervisningssammanhang, kanske VFU:n 
hindrar snarare än gynnar förståelsen för lärares arbete i och omkring 
undervisningen. VFU:n kan således innebära såväl möjligheter som problem i 
blivande lärares kunskapsbildning (Manderstedt 2013:4). 
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Blivande lärares minnen om undervisning handlar alltså mest om lärares age-
rande. Minnesbilder av sådant agerande riskerar så småningom att bli tradi-
tioner som är svåra att komma bort från (Lortie 1975:63; Grossman 1991:345). 
Dessa traditioner är också svåra att upptäcka, eftersom den som befinner sig i 
en tradition har svårt att se alternativa perspektiv (Östman 2009:75). Grossman 
(1990:10) nyanserar dock bilden och hävdar att det trots allt läggs en grund för 
ämnesdidaktisk kunskap under skoltiden och att studenterna således bär på 
minnen av strategier som kan användas för att undervisa i specifika ämnes-
områden. Måhända har Grossman rätt i att den som har vistats i en utbild-
ningsmiljö som elev i många år har mött en repertoar av undervisningsstra-
tegier. Man måste dock ifrågasätta om det är möjligt att utifrån sådana min-
nesbilder bilda en ämnesdidaktisk kunskap – om ämnesdidaktisk kunskap in-
nehåller ett element av medvetna val i syfte att leda elever till ett visst lärande.  

Lärarstudenterna behöver få möjlighet att se bortom det yttre lärartypiska 
agerandet och uppfatta lärarens bakomliggande agenda för att förstå relationen 
mellan lärarens agerande och elevernas lärande. 

Ämnesdidaktisk kunskapsbildning 

Det är viktigt att få en bättre förståelse av hur lärares expertkunskap utvecklas 
över tid och hur man kan främja lärarstudenters utveckling från student till 
lärare (se Friedrichsen & Berry 2015:222; Nilsson 2008a:77). Genom sådan 
kunskap blir det möjligt att ge lärarstudenterna det stöd som behövs i lärpro-
cessen (Schneider & Plasman 2011:530f).  

Det finns en omfattande internationella forskning omkring lärares kunskap 
som grundar sig på Shulmans (1986, 1987) begrepp PCK (ämnesdidaktisk 
kunskap). Hittills har denna forskning till övervägande del handlat om den 
ämnesdidaktiska kunskap som behövs inom naturvetenskaps- och matematik-
undervisning. Endast en mycket liten andel handlar om andra ämnesområden 
(Evens et al. 2015:3, Hashweh 2013:117). Begreppet ämnesdidaktisk kunskap 
har dock mycket att tillföra analysen av blivande och verksamma lärares 
kunskap om undervisning inom alla ämnesområden. 

Hur lärares ämnesdidaktiska kunskaper växer fram är emellertid ett om-
råde som vi ännu inte vet så mycket om (Friedrichsen & Berry 2015:222). 
Därför ger detta avsnitt en översikt över vad som enligt tidigare forskning 
främst leder till ämnesdidaktisk kunskapsbildning.  
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Vad som leder till förändrad ämnesdidaktisk kunskap 

Ett stort antal forskare har identifierat källor som kan bidra till ämnesdidaktisk 
kunskapsbildning. Evens et al. (2015:2) räknar upp ett flertal sådana källor i en 
översiktsartikel om PCK-forskning: 

 
• undervisningserfarenhet 
• reflektion över undervisning  
• ämnesdidaktiska kurser 
• ämneskurser (disciplinary work) 
• erfarenheter av undervisning som elev (apprenticeship of observation) 
• kollegialt samarbete 

 
Av dessa källor anger många forskare (exempelvis Borko & Livingston 1989; 
Evens et al. 2015; Korthagen et al. 2006; Nilsson 2008a) undervisningserfaren-
het, reflektion över undervisning och samarbete med andra lärare som särskilt 
gynnsamma för ämnesdidaktisk kunskapsbildning. Med andra ord betonas 
värdet av praktiknära erfarenhet snarare än teori, vilket har betydelse för bliv-
ande lärares möjlighet att utveckla ämnesdidaktisk kunskap i lärarutbild-
ningen. Det behövs därför mer forskning som undersöker hur lärares ämnes-
didaktiska kunskap växer fram och förändras både genom undervisning och 
teori (se Worden 2015:106). 

 
Undervisningserfarenhet som källa till ämnesdidaktisk kunskap 
Undervisningserfarenhet framstår som central för lärares förståelse av under-
visningsstrategier – och därmed för lärares ämnesdidaktiska kunskapsbildning 
(Evens et al. 2015:9; Grossman 1990:15; Knutas 2008:71; Nilsson 
2008b:1284; Shulman 1987). Detta har bland annat att göra med arbetet till-
sammans med eleverna i klassrummet. Julie Luft (2009:2378) visar att nya 
lärare stärker sin ämnesdidaktiska kunskap under sitt första år när de arbetar i 
klassrummet och lägger märke till elevernas lärande. Genom insikter om 
elevernas lärande kan de anpassa sin undervisning (ibid.).  

Eventuellt ger möjligheten att återkommande få undervisa om ett och 
samma område störst effekt på tidig ämnesdidaktisk kunskapsbildning. Borko 
och Livingston (1989:494) betonar vikten av att låta lärarstudenter få undervisa 
om samma innehåll vid flera tillfällen.13 Möjligheten att ändra sin instruktion, 

                                                                          
13 Borko och Livingston (1989:493f) betonar även att lärarstudenter endast ska få 
undervisa inom ämnesområden som de behärskar väl, eftersom de annars måste 
använda stora delar av sin planeringstid för att försöka lära sig ämnesinnehållet 
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välja andra exempel och relativt omgående genomföra dessa ändringar hjälper 
blivande lärare att bygga upp sin undervisningsrepertoar (ibid.). Därför upp-
manar Borko och Livingston lärarutbildningar att låta lärarstudenterna genom-
föra samma moment i flera parallella kurser och att låta dem få tid för analys, 
feedback och planering mellan dessa tillfällen. På detta sätt kan blivande lärare 
få möjlighet att utveckla sin undervisningsförmåga samtidigt som förberedel-
sebehovet hålls inom rimliga ramar (ibid.). Genom återkommande undervis-
ning av ett ämnesområde blir det allt klarare för lärarna vad elever vanligen 
kan om det, vilka missuppfattningar som brukar finnas och vilka svårigheter 
som eleverna kommer att möta. Därmed lär sig lärarna så småningom hur de 
ska framställa ämnet (Hashweh 2013:131ff).  

Även om praktisk undervisningserfarenhet verkar vara central för lärares 
ämnesdidaktiska kunskapsbildning har det dock visat sig att tid i klassrummet 
i sig inte är tillräckligt för att utveckla en mer sofistikerad kunskap om under-
visning. Det behövs även vägledning och reflektion (Schneider & Plasman 
2011:556).  

 

Reflektion som källa till ämnesdidaktisk kunskap 
I många studier har reflektion över undervisning visat sig vara en nyckelfaktor 
i lärares ämnesdidaktiska kunskapsbildning (Evens et al. 2015:9; Schneider & 
Plasman 2011:556). Lärarutbildare i olika delar av världen är överens om att 
det inte är genom erfarenhet i sig utan genom reflektion över erfarenheter som 
lärare utvecklas (Korthagen et al. 2006:1025). Denna distinktion är värd att ta 
i beaktande och skulle kunna ha betydelse för såväl blivande som verksamma 
lärares ämnesdidaktiska kunskapsbildning. När lärare reflekterar över sin 
praktik och över elevernas gensvar får de möjlighet att ordna sina tankar på ett 
sätt som utvecklar deras ämnesdidaktiska kunskap (Schneider & Plasman 
2011:556). I reflektionen över sin undervisning kan lärare upptäcka att de 
behöver nya sätt att förklara (Hashweh 2013:122).  

Reflektionen är ett så viktigt verktyg att lärarstudenter bör få lära sig 
reflektera, menar Nilsson (2008a:91). Hon pekar dock på att reflektionen 
riskerar att bli alltför ytlig. Blivande lärare behöver därmed få stöd och verktyg 
för reflektion som synliggör och ordnar tankarna på ett sätt som kan leda dem 
till medveten undervisning. 14 
                                                                          
snarare än att fundera på hur de ska transformera innehållet till en form som är 
begriplig för eleverna.  
14 Ett verktyg som har visat sig vara användbart för att på ett systematiskt sätt analys-
era och reflektera över undervisningen är Content Representation (CoRe) (Loughran 
et al. 2004; Loughran et al. 2012). Denna stödstruktur har utvecklats efter forskning 
med erfarna NO-lärare (Loughran et al. 2008:1318). Ett antal frågor uppmärksammar 
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Lärare som reflektera över sin egen praktik och över andra lärares erfarenheter 
utvecklar sin kunskap om undervisning (Loughran et al. 2012:6). Under-
visningserfarenheten gör det möjligt att gå från en initial uppfattning om 
undervisning som överföring till en uppfattning om undervisning som en 
process där läraren leder elever till förståelse – alltså undervisning för lärande 
(ibid.). I en undervisning för lärande väljer läraren medvetet undervisnings-
strategier utifrån relationen mellan undervisning och lärande, och det är 
elevens lärande snarare än undervisningsaktiviteten som är utgångspunkt för 
undervisningen.  

 
Observation av elever som källa till ämnesdidaktisk kunskap 
Att lära sig att undervisa handlar om mycket mer än att samla på sig en upp-
sättning aktiviteter som kan användas i ett klassrum, menar Loughran et al. 
(2012:6). En ideallärare förstår hur elever lär och har identifierat ett antal fak-
torer som påverkar kvaliteten i elevers lärande. Utifrån denna kunskap kan de 
sedan medvetet organisera sin undervisning för att leda eleverna till en viss 
förståelse – inte för att de har lärt sig vissa arbetssätt (jfr Loughran et al. 
2012:1ff). Mårtensson (2015:179) visar att matematiklärare som aktivt stude-
rar elevers lärande i förhållande till ett visst lärandeobjekt upptäcker vad elever 
behöver urskilja och särskilja i ett ämnesområde. Därigenom kan de anpassa 
sin undervisning. 

Ett sätt för lärare att skapa ny förståelse av elevers lärande är genom att 
experimentera med sin undervisning, eftersom detta ger nya insikter om hur 
undervisning och elevers lärande relaterar till varandra (se Loughran et al. 
2012:1ff).  

Detta kan sättas i relation till Schneider och Plasmans (2011) syntes av 91 
artiklar, där de bland annat visar att lärarstudenter och nya lärare i NO-ämnen 
initialt uppfattar att elever lär sig naturvetenskap genom att ta emot och memo-
rera korrekt information. Särskilt lärarstudenter förväntade sig att eleverna 
skulle lära sig på samma sätt som de själva hade gjort – genom att lyssna 
snarare än genom att göra. Detta medförde att de värderade föreläsningar och 
presentationer högt. Erfarna lärare uttryckte däremot uppfattningen att elever-
na lär sig naturvetenskap genom att utforska idéer eller problem med stöd av 
läraren (Schneider & Plasman 2011:545). Lärares uppfattning om hur elever 
                                                                          
aspekter som är nära förknippade med ett specifikt ämnesområde, exempelvis 
centrala idéer, kända alternativa begrepp och kända svårigheter samt sätt att gestalta 
ett innehåll på ett sätt som stödjer elevers lärande (a.a. s. 1305). Därigenom blir det 
möjligt att synliggöra ämnesdidaktisk kunskap (Nilsson & Loughran 2012:702). 
Nilsson och Loughran (2012) visar att lärarstudenter som fick använda sig av CoRe 
inför sin undervisning fick en påtagligt förändrad ämnesdidaktisk kunskap. 
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lär är således en central del av lärares ämnesdidaktiska kunskap, eftersom den 
sannolikt påverkar hur lärarna organiserar sin undervisning (jfr Hattie 
2012:128). Därmed är det en viktig fråga i relation till lärares ämnesdidaktiska 
lärande.  

Transformation och utveckling av ämneskunskap i den första tiden i 
yrket 

Den första tiden i yrket är avgörande för lärarens undervisningsskicklighet. Det 
är främst under de första tre åren i läraryrket som lärare utvecklar undervisning; 
därefter stabiliseras sättet att undervisa (Veenman 1984:145). Det är alltså 
under denna period som viktiga förändringar i lärarens undervisning måste ske 
om det ska få någon större effekt på sikt (Gess-Newsome 1999:85). Därmed är 
det också en viktig period att studera för den som vill veta mer om lärares 
ämnesdidaktiska kunskapsbildning. 

Som tidigare nämnts, är ämneskunskaper avgörande för läraren ämnes-
didaktiska kunskapsbildning, men ämneskunskaperna kan inte appliceras i un-
dervisningen utan någon form av transformation och analys av det ämnes-
område som ska undervisas (Grossman & Richert 1988:56). Det senare görs 
troligen mer eller mindre uteslutande i läraryrket. Pamela Grossman och Anna 
Richert (1988:60), som har studerat nyexaminerade lärares kunskapsbildning, 
visar att det sker en ämnesmässig kunskapsbildning under den första tiden i 
läraryrket som får betydelse för deras ämnesuppfattning. Detta sker till största 
del i förberedelsen av undervisningen. När lärare organiserar sina tankar för att 
skapa förklaringar och beskrivningar som är logiskt sammanhängande inser de 
ofta att deras förståelse av ämnet brister. Denna upptäckt driver dem till en 
ämnesmässig kunskapsbildning inom undervisningsområdet i fråga. Den kun-
skapsbildning som följer kan såväl handla om att fördjupa den förståelse de 
redan har eller att lära något helt nytt (ibid.).  

Oavsett hur kunskapsbildningen går till, leder arbetet omkring under-
visningen till en ämnesmässig kunskapsbildning som är betydelsefull för deras 
fortsatta undervisning (ibid; Worden 2015:117). Sådan ämnesmässig 
utveckling sker i betydande utsträckning genom lärarens reflektion över 
undervisningen i och efter undervisningssituationen (Worden 2015:117). 
Eftersom lärare i så mycket högre utsträckning än lärarstudenter arbetar med 
undervisning, är den ämneskunskap som en lärare utvecklar av en annan 
karaktär än den kunskap de hade med sig från början. Det kan vara så att 
undervisningen gör att man upptäcker brister i resonemanget (se Grossman & 
Richert 1988:61). Den ämnesmässiga kunskapsbildning som sker i den första 
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tiden i yrket är mycket betydelsefull, med tanke på att lärares ämnes-
uppfattning får inverkan på undervisningen (Gess-Newsome 1999:88; Chen 
2004:207).  

Av ovanstående skäl har lärare – relativt nya som erfarna – ämneskun-
skaper som är både djupare och mer sammansatta i jämförelse med lärar-
studenter (Hauslein et al. 1992:961). Detta kan ha att göra med hur lärar-
studenters förstår relationen mellan det studerade ämnesområdet och deras 
framtida undervisning. Om lärarstudenter upplever att de inte har direkt nytta 
av den ämnesrelaterade undervisning de får, är det möjligt att de inte blir 
motiverade att skapa meningsfulla helheter av kurserna, menar Hauslein et al. 
(ibid.). 

Förändring som sker under denna period kan ha att göra med misstag, 
eftersom det är när problem uppstår eller ”när vi börjar tvivla på det vi gör” 
som vi söker kunskap (Gustavsson 2002:95). Misstag framstår i forskning om 
lärares kunskap som en viktig källa till kunskapsbildning och därmed till en 
förändrad undervisningspraktik (se exempelvis Wedin 2007:191ff). De allra 
första åren i läraryrket är med andra ord en avgörande period i lärares 
professionella utveckling.  

Faran för att ämnesdidaktisk kunskap förblir teori 

Den som genomgår ämneslärarutbildningen, befinner sig i ”ett spänningsfält 
mellan olika teorier, praktiker och kunskapsformer” (Klinth & Mårdsjö Blume 
2013:87). I ett sådant spänningsfält finns risk för att vissa delar får större 
tonvikt än andra och att olika delar aldrig riktigt möts. Något som återkom-
mande berörs i forskning om lärarutbildningen är avståndet mellan teori och 
praktik (Hegender 2010:73; Korthagen et al. 2006:1022). Detta avstånd kan ha 
att göra med att lärarutbildningen inte alltid erbjuder lärarstudenterna möjlig-
heter att transformera den kunskap som de utvecklar genom kursarbetet till den 
kunskap som de behöver för att kunna undervisa i en skolkontext (Nilsson 
2008b:1282). Nilsson pekar på det faktum att ämneskunskap och pedagogisk 
kunskap undervisas separat i lärarutbildningen och att det blir en fråga för den 
enskilda studenten att i en undervisningskontext transformera de olika 
kunskapsdelarna till en meningsfull och användbar kunskap. Det är därför en 
viktig uppgift för lärarutbildare att visa på vilket sätt teoretisk kunskap kan 
sättas i samband med praktiken (Nilsson 2008a:93). Annars finns det stor risk 
för att nya lärare faller in i traditionella arbetssätt.  

Lotta Lager-Nyqvist (2003:206) visar i sin avhandling att lärare, när de i 
yrket får möjlighet att utforma sin undervisning enligt egna önskemål, 
organiserar en undervisning som på många sätt liknar den som de själva 
upplevde som elever och som lärarstudenter under VFU:n. Det betyder att 
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ämnesteoretiskt och ämnesdidaktiskt kursarbete och VFU inte har förändrat de 
nya lärarnas ämnesdidaktiska kunskap i så stor omfattning att de problemati-
serar den traditionella undervisningens innehåll och utförande, menar Lager-
Nyqvist (ibid.).  

En liknande bild framkommer när Paulin (2007) följer 25 nyexaminerade 
lärare under deras tre första terminer i yrket. Hon visar att lärarna, trots att de 
har fått ”pedagogiska och didaktiska teorier” i lärarutbildningen, fortfarande 
under andra terminen i yrket söker efter arbetssätt 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 för traditionella arbetssätt (ibid.). Under 
den tredje terminen börjar de i allt högre grad börjar använda traditionella 
läromedel för att hitta struktur i arbetet, ”låter sig styras av nationella prov” 
och blir alltmer en del av den rådande skolkulturen (a.a. s. 167). Paulin visar 
alltså att de lärare som hon följde inte kunde tillämpa de didaktiska teorierna i 
yrket (Paulin 2008:26). 
Men lärare kan inte förberedas fullt ut inför sin karriär genom 
lärarutbildningen. Därför behöver en del av undervisningen riktas mot hur man 
lär av erfarenhet (Korthagen et al. 2006:1025). Lärarstudenter behöver bli 
medvetna om hur de själva lär om lärande och hur de lär om undervisning 
(Korthagen et al. 2006:1026). Forskningsöversikten ovan implicerar därmed 
att lärares kunskapsutbildning skulle stärkas genom att med större tydlighet 
synliggöra vad ämnesdidaktisk kunskap egentligen består av (Abell 
2008:1414) och hur den kan bildas. Det betyder att blivande lärare i svenska 
bland annat behöver få upprepade möjligheter att utmana sin föreställning om 
vad skrivundervisning kan vara och hur man organiserar ett skrivutvecklande 
arbete som grundar sig i elevernas behov av lärande (se Loughran et al. 2012; 
Nilsson 2008a:81; Even 2003:41).  

Frågan om nya svensklärares skrivdidaktiska förmåga är angelägen, 
eftersom de får ansvar för att leda elever till utvecklade kommunikativa 
förmågor. En finsk utvärdering av lärarresultat i modersmål och litteratur 
(Silverström & Rautopuro 2015:128) visar att elever, vars lärare hade mindre 
än ett års erfarenhet, uppvisade 6-11 procentenheter lägre skrivförmåga än 
elever med mer erfarna lärare. Forskning om ämnesdidaktisk kunskap är alltså 
värdefull för att blivande lärare ska få ett tydligare stöd i sin ämnesdidaktiska 
kunskapsbildning. Genom mer precis kunskap ökar möjligheten att rikta 
lärares 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 påverkar deras kunskapsbildning.  
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En samlad problembild av lärares utbildning 

Samtliga utbildningsdelar (ämnesteori, ämnesdidaktik och VFU) har alltså stor 
betydelse för kvaliteten på den ämnesundervisning som de blivande lärarna 
kommer att kunna bedriva. Ovanstående redogörelse pekar dock på olika 
potentiella risker vad gäller blivande lärares möjlighet att inom lärarut-
bildningen förberedas för ämnesundervisning. Om ämneskunskapernas karak-
tär är avgörande för lärares uppfattning om undervisning i ämnet, får bristande 
ämneskunskaper långtgående konsekvenser: förmågan att välja och iscensätta 
olika lärandeobjekt är ju beroende av lärarens ämneskunskaper. Samtidigt är 
det kanske inte möjligt att erbjuda den ”helt nödvändiga” ämnesdidaktiken 
(SOU 2008:109, s. 273) i erforderlig omfattning, eftersom vi ännu inte vet 
vilka ämnesdidaktiska kunskaper en lärare behöver (se exempelvis Abell 
2008:1413f; Winsløw et al. 2009:95). Dessutom kan VFU:n ge föreställningar 
om läraryrket som inte stämmer överens med lärares faktiska villkor.  
Översikten ovan visar också att lärares utbildning kantas av svårigheter som 
bland annat har att göra med lärarstudenternas uppfattning av lärares uppdrag. 
Ett stort och övergripande problem som ännu inte har berörts handlar om 
studenternas förmåga att tillägna sig teori. Enligt Fred Korthagen (2010:671) 
krävs det att studenterna har stött på svårigheter i undervisningen för att de ska 
bli motiverade att studera teorin. Först då kan teori om undervisning 
omvandlas till kunskap. Det finns därmed stor risk för att den begränsade 
undervisningserfarenhet som lärarstudenter har (särskilt i början av 
lärarutbildningen) kan leda till att delar av den ämnesdidaktiska teoretiska 
utbildningen förspills – studenterna ser inte relevansen i teorin och därmed 
motiveras de inte till att studera den närmare. När de senare möter problem i 
yrket finns inte samma möjlighet att teoretisera dem (ibid.). 

En syntes av Lortie (1975), van Dijk och Kattmann (2007) och Korthagen 
(2010) ger en problembild beträffande möjligheten till skrivdidaktisk kun-
skapsbildning inom lärarutbildningen. Ett första problem är att kunskapsbild-
ningen stannar vid imitation av yttre kännetecken. Ett annat är att kunskap 
svårligen kan överföras från erfarna till blivande lärare. Samtidigt finns en risk 
för att lärarstudenter inte har fått tillräckligt mycket erfarenhet för att till-
godogöra sig den teori som erbjuds i utbildningen. Dessa problem pekar sam-
mantagna på att det finns påtagliga hinder för ämnesdidaktisk kunskapsbild-
ning, varför lärarutbildningens uppdrag ser ut att vara svårt att utföra.  

Man måste emellertid utifrån ett livslångt perspektiv på lärande konstatera 
att lärarstudenter trots ämnesstudier, allmän- och ämnesdidaktiska studier och 
VFU inte kan utveckla alla de kunskaper som krävs för yrkeslivet. Hur väl 
lärarutbildningens olika delar än läggs upp kan alltså inte den som har tagit 
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lärarexamen betraktas som färdig (Grossman et al. 1989:28; SOU 2008:109 s. 
56; Brynolf et al. 2012:298).  

Den tidigare forskningens betydelse för studien 

Den tidigare forskningen visar att lärarutbildningen och de första åren i yrket 
på olika sätt är avgörande för en lärares undervisning. Mot denna bakgrund blir 
det intressant att undersöka blivande och tidigt verksamma svensklärares 
kunskap om skrivundervisning.  

Eftersom problematiken i denna studie framförallt gäller mycket grund-
läggande frågor om lärares skrivdidaktiska kunskapsbildning är ämnesdidak-
tisk kunskap, transformationen av ämneskunskap och de villkor för att utveckla 
ämnesdidaktisk kunskap viktiga områden. Därmed är Shulmans (1986, 1987) 
PCK-begrepp och forskningen om kring det av stor betydelse – bland annat för 
att avgränsa analysobjektet i denna studie. Vad skulle kunna betraktas som 
skrivdidaktisk kunskap? Begreppet kan också användas för att analysera den 
komplexitet som tycks karaktärisera lärares kunskap och kunskapsbildning. 
Med andra ord kan det användas för en mer preciserad kategorisering av lärares 
sammansatta kunskap. Flera av de begrepp som används i denna studie har 
därmed utformats med inspiration av PCK-forskningen. Detta beskrivs 
närmare i de empiriska kapitlen, främst i kapitel 3-5.  
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Metod och material 
Som redan har nämnts består underlaget för analysen i denna studie av tre olika 
empiriska material som har samlats in i tre olika delstudier: 1) kursplaner från 
lärosäten som erbjuder ämneslärarutbildning i svenska med inriktning mot 
gymnasiet, 2) semistrukturerade kvalitativa intervjuer om skrivande och skriv-
undervisning med svensklärarstudenter vid två olika skeden i ämneslärarut-
bildningen i svenska samt med verksamma gymnasielärare i svenska samt 3) 
semistrukturerade kvalitativa intervjuer om skrivundervisning med nyexami-
nerade gymnasielärare i svenska vid tre tillfällen under deras första läsår i 
yrket.  

I detta avsnitt beskrivs på ett generellt plan sådant som gäller material, 
metod samt forskningsetiska överväganden för hela studien. De metod- och 
materialrelaterade frågor som är relaterade till respektive delstudie presenteras 
i anslutning till respektive resultatkapitel för att underlätta läsningen. 

Insamlingsmetod och design 

Utgångspunkten för såväl tvärsnittsdesignen i delstudie 2 som den longitudi-
nella lärarstudien i delstudie 3 är att lärande handlar om att samla erfarenheter 
som sedan kan användas för att uppnå olika syften (Säljö 2014:30). Lärande 
och utveckling uppfattas som ”en process genom vilken vi lägger till nya sätt 
att handla till dem vi redan behärskar” (Säljö 2014:151). Detta innebär att 
verksamhet och aktivitet i (nya) situationer leder till ett lärande i form av kvali-
tativt förändrade sätt att tänka och handla. Följaktligen kommer lärare, efter-
som de har varit verksamma i en skolpraktik under en tid, rimligtvis att ha ett 
sätt att tänka, tala och agera som är skilt från studenters sätt att tänka, tala och 
agera. Lärare som har varit yrkesverksamma under ett läsår borde rimligtvis 
tänka, tala och agera på ett annat sätt än de gjorde vid läsårets början. Eftersom 
lärarutbildningen kan sägas utgöra flera olika praktiker (Nordänger & 
Lindqvist 2012:82) kan man också förvänta sig att studenter som befinner sig 
i olika skeden av lärarutbildningen talar på olika sätt. Studenter som har kom-
mit längre i sin lärarutbildning och har deltagit i skolpraktiken under fler perio-
der av verksamhetsförlagd utbildning (VFU) borde tänka, tala och agera på ett 
annat sätt än studenter som befinner sig i början av sin utbildning och som 
därmed har mindre erfarenhet av en skolkontext utifrån ett undervisnings-
perspektiv.  

Kursplanestudien (delstudie 1) designades för att inom en rimlig tidsram 
få en översiktsbild över skrivundervisning som utbildningsinnehåll i de ämnes-
lärarutbildningar som finns i Sverige. Utgångspunkten för detta val var att det 
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borde gå att se ett mönster vad gäller undervisning om skrivande och skriv-
undervisning i de samlade kursplaner som beskriver ämnesteoretiska och äm-
nesdidaktiska kurser i svenska vid de lärosäten som erbjuder ämneslärar-
programmet. 

Tvärsnittsstudien (delstudie 2) designades ursprungligen för att undersöka 
vad blivande och verksamma gymnasielärare i svenska betraktar som nöd-
vändig kunskap för att undervisa i skrivande samt hur och vid vilka tillfällen 
denna kunskap utvecklas. Tanken var att göra en komparativ innehållsanalys 
av respektive grupps utsagor. Detta påverkade insamlingsmetod och utform-
ningen av den intervjuguide som skulle ge struktur åt samtalen.  

Den longitudinella lärarstudien (delstudie 3) designades för att undersöka 
hur nyblivna gymnasielärares skrivdidaktiska kunskap förändras när de börjar 
undervisa. Här var det viktigt att få exempel på samma individers process för 
att kunna säga något mer om den utvecklingsprocess som leder till en skriv-
didaktisk kunskapsbildning. Eftersom det är troligt att lärarna talar mycket om 
det som de nyss har upptäckt och reflekterar mycket över, valdes kvalitativa 
semistrukturerade djupintervjuer som insamlingsmetod. Tre kritiska tidpunk-
ter under läsåret valdes då lärarna sannolikt skulle kunna reflektera över skriv-
undervisning på olika sätt: september, februari och juni under deras första läsår 
i yrket. September valdes som en startpunkt för undersökningen, eftersom det 
kan ses som en tidpunkt mer eller mindre direkt efter lärarutbildningen, samti-
digt som lärarna har fått möjlighet att möta eleverna och göra sig lite hemma-
stadda i sitt uppdrag. Februari valdes för att de under jullovet skulle ha fått 
möjlighet att vila och reflektera över den första terminens arbete och därefter 
sätta igång arbetet under vårterminens början. Tidpunkten i juni valdes för att 
lärarna då skulle ha fått möjlighet att genomföra ett helt läsårs undervisning, 
sätta betyg och eventuellt börja planera för nästkommande läsår.  

Totalt omfattar alltså materialet 42 djupintervjuer15 och 93 kursplaner. En 
översikt över det material och de analysmetoder som används i de olika 
delstudierna finns i Tabell 1.  

Intervjutranskription 

Intervjuerna spelades in efter intervjupersonens medgivande och transkribe-
rades därefter på en för syftet relevant nivå (se Linell 2011:129). Element som 
saknar värde för studiens syfte (hummanden, upprepningar och omtagningar i 
intervjupersonernas utsagor) har tagits bort. Om intervjupersonen frekvent 
använder ord som ’alltså’ eller ’liksom’ har dessa i vissa fall reducerats, 

                                                                          
15 Total samtalstid: 51,5 timmar. 
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eftersom läsningen kan försvåras om dessa förekommer i alltför ymnig om-
fattning. Även andra språkliga uttryck har tagits bort i de fall då dessa skulle 
kunna gör det lättare att identifiera intervjupersonen i fråga. I de citat som 
åskådliggör analysen används kursivering för att markera vad som är centralt i 
uttalandet. Kortare pauser markeras med tre punkter, och ohörbara stavelser 
markeras med asterisk (*). Avbrutna ord och meningar avslutas med 
bindestreck (-). Versaler används för ord som intervjupersonerna ger emfas. 
Uteslutna ord och passager markeras med […]. 

 
 
Tabell 1. Översikt över material och analysmetod för respektive delstudie. 

Delstudie Material Analysmetod 

Kursplanestudien 93 kursplaner som gäller kurser 
i svenska och svenskämnes-
didaktik vid de 19 lärosäten 
som erbjuder ämneslärarutbild-
ning i svenska med inriktning 
mot gymnasiet 
 

Kvalitativ tematisk innehålls-
analys av kursmålens innehåll 
(med inslag av kvantifiering) 
 
Kvalitativ semantisk analys av 
kursplanernas mål och övriga 
beskrivningar 

   
Tvärsnittsstudien 15 semistrukturerade kvalitativa 

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

Komparativ tematisk innehålls-
analys av lärarnas utsagor i 
relation till textnivåer (kvalitativ 
med inslag av kvantifiering)  
 
Kvalitativ innehållsanalys av 
ämnesteoretisk kunskap och 
skrivdidaktisk kunskap i 
respektive skede 
 

Lärarstudien Semistrukturerade kvalitativa 
djupintervjuer med nio nyblivna 
gymnasielärare i svenska vid tre 
olika skeden under det första 
läsåret i yrket (27 intervjuer; 
total samtalstid: 34,5 timmar) 
 

Kvalitativ analys av lärarnas 
undervisningsstrategier  
 
Konstruktion av kvalitativa 
analyskategorier (faktorer) som 
kan användas för att studera 
skrivdidaktik kunskapsbildning 
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Analysmetod   

I de olika kapitlen har analysen gjorts på lite olika sätt beroende på syfte och 
de analyser som har föregått. Gemensamt för samtliga analyser är den abduk-
tiva processen, det vill säga att man pendlar mellan induktiva iakttagelser i 
empirin och deduktiv förförståelse från teorin. Abduktiva analysprocesser kan 
vara inspirerade av teori eller innebära en pendelrörelse mellan teori och 
praktik (Alvesson & Sköldberg 2008:54ff; Tjora 2012:22f). Det innebär att en 
öppen initial analys har lett till tentativa hypoteser om användbara analytiska 
kategorier som sedan har testats på materialet igen. På det sättet har analysen 
förfinats i ett växelspel mellan genomläsningar, teori och relevant 
forskningslitteratur (se Patel & Davidsson 2011:24f).  

Kursplanerna lästes till en början igenom förutsättningslöst. Genomläs-
ningarna ledde så småningom till att vissa teman började framträda (se Braun 
& Clarke 2006:6ff). Utifrån sådana teman skapades tentativa kategoriseringar 
som sedan förfinades i det fortsatta analysarbetet.  

Analysen av intervjuerna började i någon mån redan vid intervjutillfället 
och i transkriptionen. Genom öppna läsningar av de transkriberade samtalen 
började sedan teman och mönster av betydelse för studien att framträda (ibid.). 
Med detta som utgångspunkt togs beslut om fortsatt, systematisk analys.  

Eftersom intervjuer och kursplaner i övrigt har hanterats på olika sätt 
kommer analysmetoden att beskrivas mer i respektive kapitel. 

Helhetsintrycket av intervjuerna och kursplanerna har genomgående spelat 
en central roll i tolkningsarbetet; det är med helheten som bakgrund som 
enskilda detaljer i utsagorna och texterna har analyserats och kategoriserats. 
Den förståelse som växte fram genom läsningarna av materialet som helhet har 
med andra ord gett förståelse för delarna. Samtidigt har läsning och analys av 
enskilda delar gett ny och mer nyanserad förståelse för helheten (se exempelvis 
Braun & Clarke 2006). 

Parallellt med detta tolkningsarbete har läsning av relevant forsknings-
litteratur gett större insikt i ändamålsenlig teori, vilket i sin tur har bidragit till 
större precision i analys, begreppsanvändning och utformning av kategorier. 
Under arbetets gång har därför analysmetoden förfinats i samspelet mellan 
genomläsningar av intervjutranskriptionerna respektive kursplaner å ena sidan 
och teorier och begrepp å andra sidan. Nya aspekter har identifierats och analy-
serats, varpå mönstret har förtydligats och nyanserats. 

Forskningsansatsen är kvalitativ, men för att illustrera vissa mönster har 
delar av materialet kvantifierats. Detta gäller fördelningen av kursmål i 
kursplanestudien samt skillnader mellan de olika gruppernas sätt att tala om 
skrivundervisning i tvärsnittsstudien. Vad gäller kursmålen har kvantifieringen 
gjorts genom en frekvensberäkning av mål. Villkoren för denna beräkning 
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beskrivs i kapitel 2. I intervjuerna har kvantifieringen gjorts genom frekvens-
beräkningar av intervjupersonernas yttranden inom respektive kategori. De 
metodiska utgångspunkterna för denna frekvensberäkning beskrivs i kapitel 3.  

Etiska överväganden 
Från den första kontakten med intervjupersonerna och genomgående i studien 
har Vetenskapsrådets riktlinjer för forskningsetik16 beaktats vad gäller infor-
mationskravet, konfidentialitetskravet, nyttjandekravet och samtyckeskravet 
med möjlighet för intervjupersonerna att när som helst avbryta medverkan i 
studien. Vid förfrågningar om medverkan har studiens övergripande syfte pre-
senterats – att den handlade om skrivundervisning.  

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

Forskarens förförståelse 
Ingen går in i en analys utan förförståelse, och den tolkningsrepertoar som 
forskaren har med sig i analysarbetet begränsar och möjliggör vissa tolkningar 
(Alvesson & Sköldberg 2008:492). Forskaren i denna studie har en bakgrund 
som yrkesverksam gymnasielärare i svenska och engelska och har undervisat 
i svenska och svenska som andraspråk inom lärarprogrammen sedan 2011.17 
Erfarenheter av lärarutbildning utifrån både student- och lärarperspektiv samt 
undervisningserfarenhet från gymnasieskolan har sannolikt fungerat som ett 
raster under hela forskningsprocessen vad gäller såväl design och material-
insamling som analys. Tendenser i materialet har därmed inte enbart bedömts 
utifrån en samlad bild av materialet som helhet utan även utifrån en förståelse 
av de villkor som omgärdar skolskrivande, skrivundervisning och lärar-
utbildning. 

 

                                                                          
16 Vetenskapsrådets riktlinjer för forskningsetik kan läsas på deras hemsida 
(http://codex.vr.se). 
17 Forskaren har mångårig erfarenhet av att arbeta tillsammans med elever som inte 
har betraktat sig själva som skribenter men också av att arbeta med drivna unga 
skribenter. 
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II. Kursplanestudien 
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2 Skrivande, skrivutveckling och 
skrivundervisning i ämneslärarutbildningens 
kursplaner 

Eftersom studiens syfte är att undersöka blivande och verksamma svensklära-
res skrivdidaktiska kunskapsbildning, är det lämpligt att granska vilka kun-
skapsområden som prioriteras i ämneslärarutbildningen i svenska. Ett sätt att 
göra detta är att studera kursmålen för de kurser som ges i utbildningen, efter-
som dessa kan ses som ramfaktorer som möjliggör och begränsar undervis-
ningens genomförande (se exempelvis Lundgren 1972). På detta sätt går det 
att få en översiktsbild av vad som ges utrymme i ämneslärarutbildningens 
undervisning om skrivundervisning – åtminstone på vad som kan kallas en for-
muleringsnivå, det vill säga den retoriska utformningen.  

Syftet med detta kapitel är därmed att göra en kartläggning av hur skriv-
ande, skrivutveckling och skrivundervisning framställs i de kursplaner som 
styr ämnesteoretiskt och ämnesdidaktisk inriktade kurser i svenska i ämneslä-
rarutbildningar med inriktning mot arbete i gymnasieskolan.  

Utgångspunkter 
För varje kurs som ges vid högskolor och universitet ska det enligt högskole-
förordningen (Svensk författningssamling 1993:100, 6 kap, 14 §) finnas en 
kursplan som anger ”kursens nivå, antal högskolepoäng, mål, krav på särskild 
behörighet, formerna för bedömning av studenternas prestationer och de övriga 
föreskrifter som behövs” (Svensk författningssamling 1993:100, 6 kap, 15 §).  

Förutom vissa fastställda krav, öppnar formuleringen ”de övriga föreskrif-
ter som behövs” för stor frihet i utformningen av kursplaner. Detta får till följd 
att kursplaner ser relativt olika ut vid olika lärosäten. Vissa delar förekommer 
dock i huvuddelen av kursplanerna. Utöver det som är fastställt av högskole-
förordningen anges generellt allmänna uppgifter som kursens namn och kurs-
kod, datum för fastställande och revidering, utbildningsområde och kurs-
givande institution, namn på eventuella delkurser, undervisningsformer, vill-
kor för examination, betygsalternativ samt information om kursvärdering. I 
många fall ingår också en litteraturlista, och i regel finns det beskrivningar av 
kursens innehåll. Djupet i dessa beskrivningar skiljer sig emellertid åt mellan 
kursplaner från olika lärosäten. Vid vissa lärosäten ges endast en kortfattad 
beskrivning av helkursens övergripande innehåll samt dess mål. Vid andra 
lärosäten är beskrivningarna mer utförliga och inrymmer innehållsbeskrivning 
och mål för såväl helkurser som delkurser, inklusive delkursnamn.  
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I kursplanerna ska det framgå vad som ska examineras (prop. 2004/05:162 s. 
93) och vad som därmed torde betraktas som centralt.18 Av den anledningen 
kan man anta att sådant som prioriteras i en utbildning synliggörs i dess kurs-
planer, oavsett hur de är utformade. Om läsning av skönlitteratur eller kunska-
per om svenska språkets struktur betraktas som centrala delar i svenskläraryr-
ket och därmed som centrala kunskapsområden för blivande svensklärare, 
kommer dessa delar att ges explicita formuleringar i kursplaner som beskriver 
ämneslärarutbildningen i svenska. Det innebär samtidigt att sådant som inte 
ges utrymme på en formuleringsnivå av någon anledning inte har prioriteras 
eller möjligen har en status som en självklar men tyst kunskap. Även om kurs-
planerna kan betraktas som en retorisk nivå, kan man alltså anta att de har ett 
förhållande till undervisningens genomförande. 

Material och metod  
Det material som ligger till grund för undersökningen är 93 kursplaner som 
beskriver ämnesteoretiska och ämnesdidaktiska kurser i svenska i ämneslärar-
programmet med inriktning mot undervisning på gymnasiet vid samtliga 19 
lärosäten som erbjöd denna utbildning vid tidpunkten för undersökningen (se 
Bilaga 1 för en förteckning över kursplanerna). De kursplaner som ingår i ana-
lysen är de som enligt lärosätenas hemsidor var aktuella vid denna tidpunkt. 
Vid tveksamhet kontaktades lärosätet i fråga.  

Som framgår av högskoleförordningen (Svensk författningssamling 
1993:100, Bilaga 2), ska ämnet svenska i ämneslärarprogrammet omfatta 120 
högskolepoäng. De kursplaner som har analyserats är de som respektive läro-
säte anger som en del av ämnet svenska, förutom VFU-kurser och examens-
arbeten. Vid olika lärosäten har poängfördelningen gjorts lite olika, och två av 
lärosätena hade vid tidpunkten för materialinsamlingen ännu inte formulerat 
samtliga kursplaner för ämnet svenska, då de tidigare inte hade erbjudit denna 
utbildning. I dessa fall beaktas kurser som tydligt ingår i ämnet svenska, även 
om de sammantaget ännu inte uppgår till 120 högskolepoäng (se Bilaga 1, 
Förteckning över samtliga kurser som ingår i materialet). 

För att det ska vara möjligt att göra en systematisk genomgång av vad som 
explicitgörs i kursplanerna i ämneslärarutbildningen i svenska, krävs tillgång 
till de delar som är gemensamma för samtliga lärosäten och som också är 
centrala i beskrivningen av utbildningen. Då kursmålen är de enda beskrivande 
                                                                          
18 Kursplanetexter har ett flertal syften: dels ska de kunna användas som information 
för potentiella studenter, dels ska de beskriva och styra det undervisningsinnehåll 
som ska erbjudas studenterna, oavsett undervisande lärare. Dessutom ska de hålla för 
en kvalitetsgranskning i eventuella genomlysningar av verksamheten. 
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delar som enligt högskoleförordningen måste ingå i en kursplan, valdes dessa 
som analysobjekt i en första analys, eftersom utförligheten i beskrivningarna i 
övrigt kan skilja sig åt kraftigt mellan olika lärosäten. Målen kan visserligen 
rubriceras på olika sätt i olika kursplaner men består av mer eller mindre om-
fattande förteckningar över vad studenten förväntas kunna efter genomgången 
kurs.  

Tillsammans innehåller de 93 kursplanerna totalt 106019 kursmål20 som är 
riktade mot svenskämnesteori och svenskämnesdidaktik.  

Det som studeras i den första undersökningen är vilket innehåll gällande 
skrivande, skrivutveckling och skrivundervisning som framställs i dessa kurs-
mål. För att ge en överskådlig bild av de skrivinriktade kursmålens innehåll 
görs också en kvantitativ analys. Detta beskrivs närmare nedan. 

I anslutning till den första analysen görs en andra analys som begränsas 
till de aktiva verb som används i målen. Verben kan visa vad de blivande 
lärarna förväntas kunna göra i relation till skrivande, skrivutveckling och skriv-
undervisning efter avslutad utbildning. Avsikten är att identifiera vilka kom-
petensområden som ges prioritet i kursmålen. 

Eftersom kursplanerna förutom mål även kan innehålla andra beskrivande 
delar, är det inte tillräckligt att endast analysera målen för att få en nyanserad 
bild av hur undervisning om skrivundervisning synliggörs i dessa dokument. 
En tredje undersökning riktas därför mot kursplanerna som helhet21 och gran-
skar de ord och uttryck som betecknar skrivundervisning. Avsikten är att 
analysera hur tydliga och specifika kursplanerna är i relation till skrivunder-
visning som ett skrivutvecklande arbete. Denna analys är endast kvalitativ. 

 De frågeställningar som styr analysen i detta kapitel är alltså följande: 
 
1) Vilket innehåll gällande skrivande, skrivutveckling och skrivunder-

visning som kunskapsområden framställs i kursmålen?  
2) Vilka aktiva verb används för att ange vad de blivande lärarna för-

väntas kunna göra efter avslutad kurs? 
3) Hur tydliga och specifika är kursplanerna i relation till skrivunder-

visning som ett skrivutvecklande arbete? 

                                                                          
19 De 93 kursplanerna består av totalt 1096 mål, men de ämnesteoretiska och 
ämnesdidaktiska mål som inte beskriver verksamhetsförlagd utbildning, 
utbildningsvetenskaplig kärna eller examensarbete omfattar 1060 mål. 
20 För varje kurs finns mellan 3 och 56 mål formulerade. Medelvärdet för de 93 
kursplanerna är 11 fastställda kursmål, och medianen är 10. Medelvärdet för 
respektive lärosäte är 56 kursmål. 
21 Förutom eventuella litteraturlistor. 
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Analys av skrivande, skrivutveckling och 
skrivundervisning i kursmålen 
En genomläsning av målen visar att de – förutom de mål som har litterär 
inriktning – handlar om ett flertal språkligt inriktade kunskapsområden, vilket 
framgår av Tabell 2.   

 
Tabell 2. Språkligt inriktade kunskapsområden i ämneslärarutbildningens kursmål. 

läsning och läsutveckling 
skrivande och skrivutveckling 
muntlighet och retorik 
textteori och textanalys  
språkvetenskap och grammatik 
nordiska språk och minoritetsspråk  
språkutveckling 
språkhistoria 
språksociologi 
ämnesdidaktik i relation till ovan nämnda områden 
ämnesdidaktik på generell nivå  

 
Utöver dessa områden förekommer enstaka formuleringar om exempelvis 
vetenskaplighet, användningen av digitala verktyg eller om studentens förhåll-
ningssätt till den egna studieinsatsen i utbildningen.  

Eftersom analysen i detta kapitel riktas mot hur skrivundervisning synlig-
görs i lärarutbildningen, är det specifikt sådana mål som på något sätt handlar 
om skrivande, skrivutveckling, skrivundervisning samt annan ämnesteoretisk 
och ämnesdidaktisk textkompetens som är knuten till dessa områden (skriv-
relaterad textkompetens) som är av intresse. Knappt 17 % (177) av målen 
handlar om sådana skrivrelaterade aspekter.  
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Inriktning mot lärarstudentens eller lärarens arbete med text, 
skrivande och skrivutveckling 

Det visade sig vara fruktbart i relation till syftet att kategorisera de 177 skriv-
relaterade målen utifrån hur de orienterar mot olika tyngdpunkter vad gäller 
text, skrivande och skrivutveckling. Det blev då möjligt att urskilja tre huvud-
grupper av mål där utbildningsinnehållet hade olika orientering. En sådan 
orientering var lärarstudenternas egna skrivande, skrivutveckling och förstå-
else av skrivande. En annan var svensklärares arbete med text, skrivande och 
skrivutveckling tillsammans med eleverna, och en tredje var svensklärares 
bedömning av elevernas skrivande efter att eleverna hade skrivit (se Figur 1). 
Den indelningen är central för denna studie, eftersom den kan användas som 
ett analysverktyg i granskningen av vilket kursinnehåll som kan relateras till 
svensklärares skrivutvecklande uppdrag. 

För att få en systematisk översikt över kursmålen gjordes en inledande kvanti-
fiering. Därför skapades med utgångspunkt i de tre ovan nämnda områdena tre 
huvudkategorier av mål: Mål som visade sig vara orienterade mot lärar-
studentens egen skrivförmåga och deras teoretiska kunskaper om skrivande 
fördes till huvudkategorin studentens skriftkompetens. Mål som var riktade 
mot lärarens arbete med elevers skrivande och skrivförmåga fördes till huvud-
kategorin skrivande och skrivutveckling i skolan. Utöver dessa finns det mål 
vars innehåll handlar om läraraktiviteter som sker efter att eleven har skrivit. 
Sådana handlar om analys och bedömning av text respektive respons på text 
och skrivande. Dessa utgör den tredje huvudkategorin. 

Under analysprocessens gång framträdde mönster som blev intressanta i 
relation till svensklärares skrivdidaktiska kunskap. För att nyansera bilden och 
göra den mer precis, har de tre huvudkategorierna delats in i delkategorier. 

lärarstudenters 
skrivförmåga och 
förståelse av skrivande 
 
 

arbete med 
skrivande och 
skrivutveckling 
tillsammans med 
gymnasieelever 
 

arbete med 
elevernas texter efter 
deras skrivande 
 
 

Figur 1. Målens olika orientering. Tre områden som framträder i de mål som handlar om 
skrivande, skrivutveckling, skrivundervisning och skrivrelaterad textkompetens. 
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Huvudkategorin mål om studentens skriftkompetens har delats in i delka-
tegorierna teorier om skrivande respektive studentens skrivförmåga. Huvud-
kategorin mål om skrivande och skrivutveckling i skolan har delats in i delka-
tegorierna skrivandets villkor i skolan respektive skrivarbete, skrivutveckling 
och skrivutvecklande arbete. Huvudkategorin mål om textanalys, textbedöm-
ning samt respons har delats in i tre delkategorier: textanalys respektive 
textbedömning och respons på text. Samtliga kategorier presenteras i Tabell 3. 

 
Tabell 3. Huvudkategorier och delkategorier för analys av kursmålen. 

 
Eftersom en kvantitativ analys ska göras, behöver kategorigränserna ges en 
närmare bestämning. I det följande beskrivs och exemplifieras därför dessa 
huvud- och delkategorier utförligare.  

Mål om studentens skriftkompetens 

Mål om studentens skriftkompetens handlar dels om studentens skrivförmåga, 
dels om teoretiska kunskaper om skrivande. De två delkategorierna presenteras 
i det närmast följande. 

 
Mål om studentens skrivförmåga 
Det som främst uttrycks i de mål som kan föras till huvudkategorin studentens 
skriftkompetens är studentens egen förmåga att uttrycka sig i skrift – alltså 
studentens skrivförmåga. Närmare 80 % av de 68 mål som har förts till denna 
huvudkategori handlar om studentens skrivande. Vissa sådana mål handlar om 

Huvudkategori Delkategori 

Mål om studentens skriftkompetens Teori om skrivande 

 Studentens skrivförmåga 

Mål om skrivande och skrivutveckling i skolan Skrivandets villkor i skolan 

 Skrivarbete, skrivutveckling och 
skrivutvecklande arbete 

Mål om textanalys, textbedömning samt respons Textanalys  

 Textbedömning 

 Respons på text 
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generella krav på studenternas skrivande, exempelvis följande formuleringar, 
där de förväntas ”uttrycka sig i skrift och utveckla sitt eget skrivande inom 
olika genrer” (HV STS600) respektive ”producera texter för olika syften” 
(MDH SVA121).  

Andra mål riktas mot mer specifika skrivförmågor: Studenterna förväntas 
efter avslutad kurs ”kunna skriva god sakprosa” (LU ÄSVC52), ”visa förmåga 
att i ord och skrift genomföra vetenskaplig argumentation” (UMU 6SV027) 
eller ”skriva egen text i utvald skönlitterär genre” (GU LGSV20).  

Kursmålen innehåller också formuleringar som visar att studenterna för-
väntas kunna hantera skrivandet på olika textnivåer. Detta kan bland annat 
illustreras av formuleringar som följande, där lokala aspekter som skrivnormer 
och språkliga detaljer fokuseras: Studenten ska ”redogöra för och tillämpa 
svenska skrivregler och normer för skriven svenska” (LIU 91SV11) alternativt 
”tillämpa regler för citat- och referatteknik och normer för språkriktighet” (SU 
NSN110). Det finns också mål där det är uttalat att studenterna förväntas 
beakta mellanliggande textnivåer, vilket följande exempel kan åskådliggöra: 
Studenterna förväntas här ”presentera sin kunskap i text med god struktur” 
(HIG SVG011). Andra mål är riktade mot globala textaspekter: Studenten ska 
”kunna uttrycka sig i tal och skrift på ett sätt som är anpassat till olika genrer 
och olika kommunikationssituationer” (LU ÄSVD01). Vissa mål sammanför 
alla textnivåer. Ett sådant mål kan vara att ”producera mottagaranpassade och 
väldisponerade texter enligt relevanta normer” (UMU 6SV020).  

Det förekommer även målformuleringar som handlar om att studenterna 
ska tillämpa de teoretiska kunskaper om språk, kommunikation och skrivande 
som de tillägnar sig under utbildningens gång. Exempelvis ska de ”själv[a] 
kunna tillämpa ett processorienterat skrivande” (MDH SVA121) och ”tillämpa 
genremedvetenhet i […] produktion av facktexter” (UMU 6SV020). 

 
Teori om skrivande 
En annan typ av målbeskrivningar som kan relateras till huvudkategorin 
studentens skriftkompetens handlar om skrivande och skrift som kompetens-
områden på allmän nivå. Exempelvis förväntas studenterna på ett allmänt plan 
kunna ”redogöra för teorier om skrivande” (HIG SVG503). Det finns också 
kursmål som handlar om mer specifika skrivrelaterade områden. Bland annat 
ska studenterna kunna ”redogöra för […] skrivprocesser” (LTU S0049P) eller 
”jämföra processorienterat skrivande, genreskrivande och multimodala pers-
pektiv inom skrivforskning” (HIG SVG503). I andra fall förväntas de ”på ett 
systematiskt sätt beskriva hur talspråk och skriftspråk kan skilja sig från 
varandra” (HDA SV3002), vilket handlar om skrivandets språkliga sida 
snarare än om skrivandet som aktivitet.  Det finns också en formulering som 
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visar att studenterna i något fall förväntas ”bedöma vad för slags skriftkom-
petens som kan vara relevant i dagens samhälle” (ORU SV1110), vilket tyder 
på en problematisering av skrivandets funktion.  

Mål om skrivande och skrivutveckling i skolan 

De mål som utifrån avhandlingens syfte är mest intressanta är sådana som 
knyter an till svensklärares arbete med elevers skrivande och skrivutveckling i 
skolan . Vissa av dessa kan relateras till svensklärares arbete med elevers skriv-
ande och innehåller explicita formuleringar om skrivarbete, skrivutveckling 
och skrivutvecklande arbete i undervisningen. Andra kan sägas handla om 
skrivandets villkor i skolan. Nedan beskrivs dessa delkategorier. 

 
Mål om skrivarbete, skrivutveckling och skrivutvecklande arbete 
Kursmål som utifrån olika perspektiv explicit handlar om skrivarbete, skriv-
utveckling och skrivutvecklande arbete bildar den mest centrala delkategorin. 
Det största utrymmet i denna delkategori upptas av teoretiskt inriktade mål som 
handlar om vad lärarstudenterna förväntas veta och förstå om skrivutveckling 
och en skrivutvecklande undervisning för att kunna leda eleverna till en ut-
vecklad skrivförmåga. Bland annat finns det målformuleringar där ämnes-
didaktiskt inriktade teorier om skrivutveckling beaktas. I ett sådant mål åläggs 
det studenten att ”diskutera ämnesdidaktiska teorier om skrivutveckling” 
(LNU 2SVÄ08).  

Ett annat exempel handlar om att med förankring i teori redogöra för en 
skrivutvecklande undervisning. Studenten ska  

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

Detta mål antyder att studenterna behöver ta ställning till skrivundervisning 
och göra medvetna val med förankring i de teoretiska kunskaper som de har 
om detta kompetensområde.  

Studenten förväntas i ett annat mål ”redogöra för olika teorier om skriv-
ande och skrivundervisning” (SU NSN110). Denna formulering riktas både 
mot ämnesteorier om skrivande och mot ämnesdidaktiska teorier som har med 
en skrivutvecklande undervisning att göra.  

Förutom de teoretiskt orienterade målen riktas en tredjedel av de mål som 
bygger upp denna delkategori mot vad lärarstudenter behöver göra för att en 
skrivutveckling ska komma till stånd – alltså hur de ska närma sig ett skrivut-
vecklande arbete metodiskt. Dessa handlar bland annat om olika sätt att arbeta 
skrivutvecklande med eleverna. Sådana formuleringar kan vara mer eller 
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mindre generella i sin referens. Dels framskrivs det att studenterna ska kunna 
”tillämpa olika läs- och skrivutvecklande arbetssätt” (HIG SVG307), dels att 
de ska ”utarbeta en plan för att förbättra elevers skrivande” (HH SV1010). I 
sådana formuleringar uttrycks det att vissa arbetssätt kan leda till elevers skriv-
utveckling och att studenterna ska förhålla sig till dem på ett praktiskt plan, 
även om det specifika tillvägagångssättet inte alltid framgår klart.  
Det finns fler exempel på mål som visserligen har vag referens till aktiviteter 
men som ändå handlar om metodiska val i ett skrivutvecklande arbete. 
Emellertid förekommer också formuleringar som riktas mot specifika 
skrivutvecklande aktiviteter. I ett mål förväntas studenten  

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

Här framställs alltså det kreativa skrivandet som ett tänkbart medel som kan 
användas för att leda eleverna till skrivutveckling.  

Det framgår inte av alla praktiskt inriktade mål att det kursinnehåll som 
åsyftas orienterar sig mot lärarnas skrivutvecklande arbetssätt med eleverna. 
Det finns också målformuleringar som är mer allmänt formulerade omkring 
skrivarbete. I vissa fall sammanförs ämnesdidaktisk teori och teorier om skriv-
ande, exempelvis då studenten ska ”placera in skrivdidaktiska förhållningssätt 
i skrivteoretiska perspektiv” och ”kritiskt granska didaktiska förhållningssätt 
till skrivande” (HIG SVG503).  

Det finns också mer allmänt formulerade mål med en ämnesdidaktisk in-
riktning. Ett sådant handlar om att kunna ”redogöra för olika modeller inom 
skrivprocess och responsarbete” (KAU SVGL12). Här tolkas ’modeller inom 
skrivprocess’ som teoretiska och schematiska beskrivningar av arbetsmetoder. 

Två sådana mål som handlar om hur man kan arbeta med skrivande i 
undervisningen är tydligt inriktade mot lärarens aktivitet. I det första av dessa 
skrivs det ut att studenten ska ”redogöra för och reflektera kring olika 
skrivteorier och didaktiska metoder för att arbeta med texter och skrivande i 
gymnasiet” (HH SV1010). Här signalerar ordet ’metoder’ att redogörelsen ska 
handla om praktiska tillvägagångssätt i undervisningen. Ett annat sådant mål 
handlar om hur man kan arbeta med kommunikativa aktiviteter av olika slag: 
studenten ska kunna ”redogöra för hur läsande, samtal och skrivande kan 
integreras i undervisningen och belysa sambanden utifrån didaktiska teorier” 
(MDH SVA121). Formuleringen är relativt vag i sin referens till metodiska 
tillvägagångssätt men handlar trots det explicit om hur man kan arbeta med 
skrivande inom svenskämnet. 
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Till denna kategori har också fyra mål som riktas mot skrivutveckling på ett 
ämnesteoretiskt plan räknats, eftersom skrivutveckling är starkt knuten till ett 
skrivutvecklande arbete. Exempelvis fastställs det att studenterna ska 
”redogöra för olika perspektiv på skrivutveckling och skriftkompetens” (KAU 
SVGL12) och att de ska ”diskutera och kontrastera olika teorier om 
skriftspråksutveckling (literacy) […]” (SH 1141SV).  

 
Mål om skrivandets villkor i skolan 
Mål om skrivandets villkor i skolan handlar om skolan som skrivmiljö och 
villkor som omgärdar det skrivande som sker där. Det finns sådana mål som 
på ett generellt plan handlar om skrivande i skolan. Bland annat finns en 
relativt allmänt inriktad målformulering som handlar om ”förmågan att 
redogöra för och reflektera kring skolan som miljö för skriftspråkande och 
skriftspråklig kompetensutveckling” (ORU SV1110). Här kommuniceras en 
idé om att det skrivande som sker i skolan görs i en viss kontext som skiljer sig 
från andra kontexter.  

I ett annat kursmål förväntas studenterna ”analysera skolskrivandet som 
aktivitet i relation till annat skrivande i olika kontexter” (HIG SVG503). I detta 
exempel framställs skrivandet i skolan som en annan aktivitet med andra för-
utsättningar än skrivande i andra sammanhang.  

Det finns också mål som visar att förhållningssättet till skrivandet i skolan 
kan utgå från olika teorier. Studenterna förväntas bland annat ”reflektera över 
[…] skolans skriftpraktiker utifrån literacyteorier och didaktisk teori” (UMU 
6SV020).  

Mål om textanalys, bedömning och respons 

Vissa mål kan relateras till lärares arbete med elevernas texter efter deras 
skrivande. Dessa har förts till huvudkategorin textanalys, bedömning och 
respons och är indelade i tre delkategorier som motsvarar dessa tre områden. 
De tre delkategorierna beskrivs nedan. 

 
Mål om textanalys 
Vissa mål handlar om analys av elevtexter och andra texter. Dessa mål 
koncentreras till studentens förmåga att identifiera texters egenskaper och 
kvaliteter för att de ska kunna sammanfatta texternas karaktär och berör sådant 
som borde kunna ses som centralt för lärarens arbete med elevtexter.  

De textanalytiskt orienterade målen har en påtagligt praktisk inriktning. 
De flesta av de analytiskt inriktade målen handlar dock om textanalys som mer 
generell textkompetens. Av de kunskaper och förmågor som efterfrågas hand-
lar det bland annat på ett allmänt plan om att ”analysera och beskriva texter 



69 
 

inom olika genrer” (GU LGSV20), ”visa en ökad förmåga att analysera och 
producera texter i tal och skrift” (UU 5SV205) och ”beskriva olika typer av 
texter, både skrivna och talade, med hjälp av olika analysmetoder” (MIUN 
SV033G). Mer specifikt kan det handla om att analysera textmönster i relation 
till genre. Studenten förväntas i sådana fall ”visa en utvecklad förmåga till 
genrespecifika textanalyser” (HIG SVG503) eller ”beskriva textmönster inom 
flera olika genrer liksom texters beroende av kommunikations-situationen” 
(HH SV1010).  

Det finns också exempel på andra mer specifikt inriktade mål vad gäller 
textanalytisk förmåga. Bland annat ska studenten uppvisa förmåga att ”ana-
lysera en text utifrån grammatiska och stilistiska kategorier och beskriva dess 
utmärkande drag” (HDA SV3002) och ”kunna analysera muntlig, skriftlig och 
visuell argumentation utifrån ett retoriskt perspektiv” (LU ÄSVC52).  

Ett fåtal mål är specifikt riktade mot analys av elevtexter. Sådana mål kan 
exempelvis handla om att ”analysera elevtexter och sakprosatexter utifrån 
kvalitativa och kvantitativa språkvetenskapliga teorier och metoder” (MDH 
SVA413).  

Förutom ett för kategorin perifert mål som handlar om att kunna ”diskutera 
centrala textanalytiska begrepp” (SU NSN220), finns det endast ett mål som 
berör textanalys som teori. Studenten förväntas exempelvis ”redogöra för olika 
sätt att beskriva texttyper och genrer samt tillämpa kunskaperna i en 
självständig textanalys” (KAU SVGL12). Som framgår av citatet avslutas 
dock målet med ett krav på förmågan att omsätta den teoretiska kunskapen i 
praktiken.  

Sammantaget karaktäriseras alltså mål som handlar om textanalys av en 
tillämpning av olika slags textkompetens. 

 
Mål om textbedömning 
Kursplanerna innehåller även mål om bedömning av text – alltså om förmågan 
att urskilja textkvaliteter i relation till fastställda kriterier. De flesta av målen 
inom denna kategori är praktiskt inriktade. Studenterna förväntas kunna utföra 
dessa aktiviteter – inte bara föra teoretiska resonemang om dem.  

En icke obetydlig andel av de mål som berör bedömning riktas mot sum-
mativ, slutgiltig bedömning av skrivprodukter. Det finns också mål som hand-
lar om såväl framåtsyftande som slutgiltig kvalitetsbedömning, bland annat 
betygsättning. Ibland går det emellertid inte att utläsa vilken typ av bedömning 
som studenterna förväntas göra. 

Vissa av dessa mål är mycket allmänt formulerade: Studenten ska kunna 
”[a]nalysera och bedöma elevtexter” (UU 5SV205) alternativt ”visa en 
grundläggande förmåga att diskutera och bedöma elevtexter” (JU LSVK17). 
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Men det finns också mål som åsyftar en specifik inriktning i bedömnings-
arbetet. Bland annat anmodas studenterna att tillämpa sina grammatiska kun-
skaper i bedömningen. Detta framgår i följande exempel där studenten för-
väntas kunna ”analysera och bedöma elevtexter och andra för skolan relevanta 
texter utifrån olika grammatiska beskrivningsmodeller” (SH 1115SV). 
Bedömningen kan ibland också riktas mot språkliga normer, då det före-
kommer mål som handlar om att ”värdera och bedöma elevtexter från språk-
riktighetsperspektiv” (UMU 6SV027). Ett mål är riktat mot den typ av text som 
ska värderas: Studenterna ska efter avslutad kurs ”kunna göra bedömningar av 
egna och andras sakprosatexter” (LU ÄSVC33). 

Det finns dock ett fåtal mål som berör bedömning i sig som ett teoretiskt 
kompetensområde. Ett av dessa mål handlar om att ”beskriva olika synsätt på 
bedömning och värdering av texter” (LIU 92SV31). Ett annat riktas mot 
forskningsförankrad kunskap om bedömning, då studenten förväntas kunna 
”referera och diskutera forskning om bedömning av skrivförmåga och olika 
typer av skrivprov” (KAU SVGL12). Båda dessa formuleringar rör förmågan 
att betrakta bedömning av text utifrån skilda perspektiv.  

Ytterligare en annan formulering om bedömning är av metakognitiv 
karaktär, då den handlar om att studenterna utifrån teoretiska studier om 
bedömning ska utveckla en kritisk hållning till kunskapsområdet i fråga. 
Studenterna förväntas ”[r]edogöra för, diskutera och problematisera innehålls-
liga aspekter inom skriv-, text- och bedömningsforskning” (GU LGSV20). Ett 
exempel på metaresonemang om bedömning handlar om vilken följd den kan 
få. Studenten ska i detta fall ”[r]esonera om fördelar och nackdelar med olika 
typer av elevtextbedömning och bedömningens konsekvenser för den enskilde 
eleven” (GU LGSV20).  

 
Mål om respons på text och skrivande 
I materialet finns en viss andel mål som handlar om respons, alltså reaktioner 
på text, utifrån såväl ett teoretiskt som praktiskt perspektiv. Ibland förekommer 
sådana formuleringar i anslutning till formuleringar om bedömning av texter. 
I andra fall står de självständiga.  

De mål som handlar om respons är främst metodiskt inriktade och handlar 
om att både muntligt och skriftligt kommentera och förmedla iakttagelser om 
andras texter. Bland dessa förekommer sådana som handlar om respons på en 
mycket generell nivå, exempelvis att studenten ska ”ta och ge respons” 
(SH1119SV), ”ge konstruktiv respons” (ORU SV1109) och ”ge synpunkter på 
egna och andras texter” (LU ÄSVD01). Andra mål handlar om utvecklande 
respons, men noteras bör att dessa är mer inriktade mot respons som medel för 
att förbättra texter än som metod för 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 gör det möjligt för eleverna att på egen hand 
åtgärda textkvalitetsproblem” (LU ÄSVC33). I den senare formuleringen för-
väntas studenten anpassa sina kommentarer så att eleverna förstår hur de själva 
ska kunna förbättra sin text. Förvisso finns det också prov på mål som skulle 
kunna vara inriktade mot skrivutvecklande respons: ”ge utvecklande respons 
på elevers skrivna texter” (MDH SVA121). 

Ett mål är svårare att tolka: studenten ska efter avslutad kurs kunna ”[för-
medla] utvecklingen av egna och andras texter” (HH SV1010). Formuleringen 
ses här som en referens till förmågan att redogöra för hur en skribents texter 
förändras över tid, det vill säga en mer övergripande förmåga att tala om en 
skrivutvecklingsprocess.  

Två av de 16 mål som handlar om respons har ett teoretiskt perspektiv: 
studenterna förväntas ”redogöra för olika modeller inom skrivprocess och 
responsarbete” (KAU SVGL12) och ”kunna beskriva och använda några olika 
tekniker för såväl muntlig som skriftlig återkoppling” (LU ÄSVC33). Den 
senare formuleringen är emellertid även metodiskt inriktad.  

Målens fördelning mellan kategorierna 

Det är intressant att se i vilken utsträckning de olika kategorierna representeras 
i kursplanerna. För att det ska bli möjligt att se fördelningen mellan kategori-
erna, har en kvantitativ analys gjorts.22 En förutsättning för en sådan analys är 
en tydlig gräns för och definition av vilka mål som kan föras till en viss 
kategori. Förfaringssättet för denna analys presenteras i det närmast följande.   

De mål som ingår i analysen är, som tidigare nämnts, sådana som explicit 
berör skrivande, skrivutveckling, skrivundervisning och skrivrelaterad text-
kompetens. Därmed beaktas inte mål som exempelvis handlar om andra aspek-
ter av text, exempelvis läsning och reception av texter. Inte heller beaktas mål 
som handlar om retorik, såvida inte målet i övrigt uttryckligen är riktat mot 
skrivande, skrivutveckling, skrivundervisning eller skrivrelaterad text-
kompetens. Detsamma gäller mål som enbart talar om kommunikation, språk 
eller språklig utveckling utan att skrivande eller textproduktion nämns; kom-
munikation, språk eller språklig utveckling behöver inte nödvändigtvis handla 
om skrivande. 
 

                                                                          
22 Kvantifieringen är ett sätt att pedagogiskt synliggöra proportionerna. Däremot bör 
siffrorna inte ses som absoluta eller exakta, eftersom analysen bygger på kvalitativa 
gränsdragningar.  
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Tabell 4. Operationell definition i kategoriseringen av målen. 

 
Målen har olika omfång. Vissa är mycket korta och innehåller endast en 
enskild aspekt, exempelvis att ”kunna skriva god sakprosa” (LU ÄSVC52). 
Sådana mål har förts till en enda kategori – i det här fallet studentens 
skrivförmåga. Andra är längre och kan innehålla mer än en aspekt. Detta 
illustreras av följande exempel, där studenten ska ”visa en ökad förmåga att 
analysera och producera texter i tal och skrift” (UU 5SV205). Mål av det 
slaget, som är riktade mot olika aspekter, har förts till varje kategori som 
representeras. I det här fallet benämns såväl textanalys som studentens skriv-
förmåga, vilket gör att målet har dubbelkategoriserats. 

 Definition Exempel 

Mål om studentens skriftkompetens 

Teori om skrivande Mål som rör skrivande och 
skriftspråk som kunskapsområde.   

”redogöra för teorier om 
skrivande” (HIG SVG503) 
 

Studentens 
skrivförmåga 

Mål som handlar om studenternas 
praktiska skrivförmåga.   

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

Mål om skrivande och skrivutveckling i skolan 

Skrivandets villkor i 
skolan 

Mål som handlar om skolan som 
skrivmiljö och skolskrivandets 
villkor.  

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

Skrivarbete, skrivut-
veckling och skriv-
utvecklande arbete 

Mål som explicit handlar om 
skrivarbete, skrivutveckling och 
lärares skrivutvecklande arbete med 
eleverna. 

”tillämpa olika läs- och 
skrivutvecklande arbetssätt” (HIG 
SVG307) 

Mål om textanalys, textbedömning samt respons 

Textanalys  Mål som handlar om textanalys och 
om studentens förmåga att 
identifiera och beskriva (elev)texters 
karaktär och egenskaper. 

”analysera en text utifrån 
grammatiska och stilistiska 
kategorier och beskriva dess 
utmärkande drag” (HDA SV3002) 

Textbedömning Mål som handlar om bedömning och 
studentens förmåga att identifiera 
och värdera (elev)texters kvaliteter. 

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

Respons på text Mål om som handlar om studentens 
kunskap om respons på text utifrån 
ett såväl teoretiskt som praktiskt 
perspektiv. 

”kunna värdera och ge synpunkter 
på egna och andras texter” (LU 
ÄSVD01)  
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En översikt över kategorierna och exempel på mål som är typiska för var och 
en av dem finns i Tabell 4.  

Utifrån denna definition har 93 % av de 177 mål som kan relateras till 
skrivande, skrivutveckling, skrivundervisning och skrivrelaterad textkompe-
tens kunnat kategoriseras. Resterande har förts till kategorin övrigt. Dessa mål 
kännetecknas av vag referens och handlar bland annat om texters funktion och 
karaktär i olika sammanhang. 
 

Tabell 5. Målens fördelning mellan kategorierna. 

Kategori Antal mål 

1. Studentens skriftkompetens 68 
Teori om skrivande (14) 

Studentens skrivförmåga (54) 

  

2. Skrivande och skrivutveckling i skolan 44 
Skrivandets villkor i skolan (9) 

Skrivarbete, skrivutveckling och skrivutvecklande arbete (35) 

  

3. Analys, bedömning och respons 79 
Textanalys (32) 

Textbedömning (31) 

Respons på text (16) 

4. Övrigt 12 

Summa 203 
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Målens kvantitativa fördelning mellan kategorierna presenteras i Tabell 5 och 
åskådliggörs också grafiskt i Figur 2. Som Tabell 5 och Figur 2 visar, repre-
senteras främst mål som handlar om det arbete som läraren gör efter arbetet 
med skrivande och skrivutveckling med eleverna i form av analys, bedömning 
och respons (79) och därefter mål som handlar om studentens skriftkompetens 
(68) bland dem som kan relateras till skrivande, skrivutveckling och skriv-
undervisning. Färre är de mål som handlar om skrivande och skrivutveckling i 
skolan (44). Bland de 177 mål som kan relateras till skrivande, skrivutveckling 
och skrivundervisning läggs alltså tyngden främst på sådant som händer efter 
elevernas skrivande. Därpå följer mål som handlar om lärarstudenternas eget 
skrivande och skriftkompetens.  

En nyanserad bild av skrivande, skrivutveckling och 
skrivundervisning i kursmålen 

Av samtliga 1060 kursmål som beskriver svenskämnets ämnesteoretiska och 
ämnesdidaktiska delar är det 27 (2,5 %) som explicit riktas mot skrivarbete och 
skrivutvecklande arbete. Om mål som på ett mer allmänteoretiskt plan handlar 
om skrivutveckling läggs till dessa, omfattar de tillsammans 35 (3,3 %). Räk-
nas dessutom mål om skrivandets villkor i skolan till dessa, så att samtliga mål 
som ingår i huvudkategorin Skrivande och skrivutveckling i skolan omfattas, 
uppgår antalet mål till 44 (4,2 %). Om man till dessa mål skulle lägga sådana 
som handlar om respons – då respons beroende på utförande kan ses som 
skrivutvecklande arbete – skulle det sammanlagda antalet mål som kan sägas 
handla om skrivarbete och skrivutvecklande arbete utgöra 69 mål (6,5 %) av 
samtliga mål som beskriver svenskämnets ämnesteoretiska och ämnesdidak-
tiska delar. Detta kan ställas mot det faktum att skrivande och skrivutveckling 
utgör en relativt omfattande del av gymnasieskolans svenskämne, sett utifrån 
ämnesplanen i svenska och de nationella provens utformning.  

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Övrigt

Analys, bedömning och respons

Skrivande och skrivutveckling i skolan

Studentens  skriftkompetens

Figur 2. Målens fördelning mellan de tre huvudkategorierna. 
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I en mer detaljerad analys av de samlade kursmålen står det även klart att fler 
mål handlar om bedömning av elevtexter (31) än om arbetssätt som leder 
elever till skrivutveckling (9). En slutsats som kan dras utifrån den större 
förekomsten av bedömningsrelaterade mål är att bedömning av elevers texter 
generellt uppfattas som en central del av lärarens skrivutvecklande arbete. En 
sådan uppfattning framgår tydligt i följande exempel där bedömning ges en 
särskild position i det didaktiska arbetet omkring skrivande: studenten ska efter 
avslutad kurs kunna ”relatera skriftkompetens till ett didaktiskt perspektiv, inte 
minst ett bedömningsperspektiv” (ORU SV1110). Trots att formuleringen är 
relativt kortfattad och öppen, markeras här bedömningen som en synnerligen 
väsentlig del i den didaktiska hanteringen av lärarens skrivutvecklande arbete. 

I den sammantagna bild som framträder finns det alltså tydliga tecken på 
att studenterna främst förväntas kunna skriva, analysera, granska, bedöma och 
ge respons på texter – det som omfattar egna skrivfärdigheter och kunskap om 
sådant som görs efter att eleverna har skrivit. Däremot finns det inte i lika hög 
grad explicita formuleringar om aktiviteter som leder elever till ett utvecklat 
skrivande. Detta framgår också av de aktiva verb som ingår i mål och som 
beskriver olika aktiviteter. Dessa är främst riktade mot en praktisk verksamhet 
som verkar gå ut på att ”beskriva”, ”granska”, ”ge synpunkter på” och 
”bearbeta” andras texter samt ”diskutera”, ”värdera” och ”betygsätta” elevers 
texter. Studenterna tycks därutöver förväntas kunna ”bedöma” och 
”synliggöra” elevens skriftliga språkutveckling. Detta kan ställas mot det 
enskilda mål som handlar om att aktivt ”tillämpa olika […] skrivutvecklande 
arbetssätt” (HIG SVG307).  

Om en skrivdidaktiker skulle konstrueras utifrån de 19 lärosätenas sam-
manlagda kursmål, framträder därmed främst en relativt erfaren skribent med 
förmågan att analysera och värdera elevers texter och ge återkoppling på dem. 
Denna bild avspeglar naturligtvis inte den skrivmetodik som faktiskt erbjuds 
blivande lärare inom ämneslärarutbildningen i svenska. Dock kvarstår det 
faktum att lärosätena inte uttryckligen skriver ut särskilt många mål om ett 
skrivutvecklande arbete. Denna del av den svenskdidaktiska utbildningen ges 
alltså inte någon framskjuten plats på en formuleringsnivå, åtminstone inte i de 
delar som lärosätena är ålagda att ha med i sina kursplaner. 

Olika begreppsomfång i uttryck som betecknar 
skrivundervisning 
Kursplanerna består inte enbart av mål. Som framgick i början av kapitlet finns 
också andra textdelar, som i de flesta fall också innehåller mer eller mindre 
utförliga beskrivningar av kursernas innehåll. För 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 utgår från ord och uttryck som 
används för att beteckna skrivundervisning. 

I ett relativt tidigt analysskede blev det påtagligt att det i kursplanerna före-
kommer olika sätt att formulera sig om skrivande, skrivutveckling och skriv-
undervisning. Genom ytterligare analys kunde skillnaden i dessa formuleringar 
i stor utsträckning relateras till ord och uttryck som har mer eller mindre klar 
referens till skrivundervisning som ett skrivutvecklande arbete. Som en följd 
av det synliggörs utbildningsinnehåll som riktas mot skrivundervisning med 
varierande tydlighet.  

Efter en djupare analys kunde skillnaden i referens relateras till det som 
kallas begreppsomfång, alltså ords och uttrycks förmåga att peka ut referen-
ter23. Ju större begreppsomfång ett ord har, desto fler referenter kan det ha. 
Ordet ’mat’ har därmed större begreppsomfång än ordet ’soppa’, eftersom det 
förra har fler möjliga referenter än det senare. Följaktligen blir referensen till 
objekt mer precis ju mindre begreppsomfång ett ord har.  

Bland ord och uttryck som används för att beteckna skrivundervisning 
finns det sådana som har ett litet begreppsomfång och som därmed ger en tyd-
lig referens till ett skrivutvecklande arbete: ’utveckla elevers skrivande’. Sam-
tidigt finns det andra uttryck som har ett stort begreppsomfång och som därmed 
ger en långt mer oklar referens till ett skrivutvecklande arbete: ’utveckling av 
kommunikativa förmågor’. 

Den analys som här följer avser uttryck som i materialet används som mer 
eller mindre synonyma med skrivundervisning (se Figur 3) och som har olika 
stora begreppsomfång. Uttrycken har hämtats från kursplanernas samtliga 
textdelar som rör skrivundervisning (förutom eventuella litteraturlistor).  

Fem sätt att benämna skrivundervisning 

De formuleringar som betecknar skrivundervisning, det vill säga lärarens ar-
bete med skrivande och skrivutveckling i undervisningen, kan delas in i fem 
olika kategorier som karaktäriseras av olika begreppsomfång. Formuleringarna 
handlar om arbete med skrivutveckling, arbete med skrivande, arbete med text, 
arbete med språkutveckling samt i någon mån arbete med språk och kom-
munikation (se Figur 3). I det följande beskrivs och exemplifieras var och en 
av dessa kategorier. 

                                                                          
23 När vi kommunicerar använder vi ord och uttryck för att peka ut vissa företeelser 
(referenter). Ett och samma ord eller uttryck kan peka på olika referenter. Samtidigt 
kan olika ord eller uttryck peka på samma referent. Relationen mellan ord och 
referent är alltså inte given (se Hellspong & Ledin 1997:81). 
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Arbete med skrivutveckling 

Det finns en relativt stor andel formuleringar som explicit handlar om arbete 
med skrivutveckling. I formuleringar av det här slaget är begreppsomfånget 
mycket litet, varför referensen till skrivundervisning som ett skrivutvecklande 
arbete är klar. Exempelvis förekommer uttryck som ”skrivutvecklande arbete” 
eller ”skriv-utvecklande arbetssätt” (HIG SVG307), som inte kan misstolkas. 

Det finns fler exempel på formuleringar där referensen till ett skriv-
utvecklande arbete är mycket tydlig. I vissa kursbeskrivningar finns formu-
leringar om att ”utveckla elevers färdigheter i skriftlig textproduktion” (SU 
NSN220) eller ”utveckla […] andras skrivkompetens” (LU ÄSVC33). Fler 
sådana exempel handlar om att ”bredda och utveckla samtliga elevers skriftliga 
kompetens” (UMU 6SV020) eller ”stimulera och utveckla framtida skolelev-
ers läsförmåga och skrivförmåga” (UMU 6SV020). Likaså finns det uttryck 
om strategier för att ”förbättra elevers skrivande” (HH SV1010) och ”skapa 
förutsättningar för elevers skriftspråkslärande” (ORU SV1110).  

Andra formuleringar har en klar referens till skrivundervisning, och i ana-
lysen har de tolkats som termer för ett skrivutvecklande arbete. En sådan 
referens till skrivundervisning finns i en delkurs med rubriken ”Skrivande”, 
där uttrycket ”olika sätt att undervisa om […] skrivande” (KAU SVGL12) 
visar en del av vad kursen behandlar. I andra fall räcker det med enstaka ord 
för att skapa tydlig referens till skrivutvecklande arbete. För det första skrivs 
”skrivundervisning” (JU LSFN16, SU NSGY31, SU NSN110, SU NSN220, 

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

skrivundervisning 

arbete med 
skrivutveckling 

arbete med språk 
och kommunikation 

arbete med     
språkutveckling 

arbete med 
skrivande 

arbete med           
text 
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LNU 4SVÄ2E) ut i ett flertal kursplaner. För det andra finns termerna ”skriv-
pedagogisk” (HIG SVG503) och ”skrivdidaktik” (SH 1141SV) representerade 
i materialet.  

I vissa fall förekommer också ordet ”genrepedagogik” (HV STS600, GU 
LGSV30, LTU S0045P, MDH SV121, MDH SVA413). Emellertid bör genre-
pedagogik ses som en delmängd av skrivundervisning, och det är endast för 
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 är begreppsomfånget något större än i föregående 
kategori, men det är fortfarande tämligen litet. I de formuleringar som förs till 
denna kategori uttrycks det tydligt att det handlar om skrivande i skolan. 
Däremot framgår det inte om det handlar om ett skrivutvecklande arbete. 

Exempel på sådana formuleringar är ”didaktiska metoder för att arbeta 
med texter och skrivande (HH SV1010), ”didaktiska modeller för arbete med 
elevers skrivande” (GU LGSV20) eller ”metoder för processorienterat skriv-
ande” (MDH SVA121). Det förekommer även uttryck som handlar om 
delmängder i arbetet med skrivande: ”arbetet med andras skrivprocess” (LU 
ÄSVC33). 

Förutom dessa uttryck, som har en odiskutabelt klar referens till arbete 
med skrivande i undervisningen, finns det formuleringar som mer allmänt 
handlar om ”skrivande i skolan” (JU LSFN16, SU NSN110, LU ÄSVC33, 
UMU 6SV020) och sådana som handlar om mer specifika aktiviteter som att 
”skriva dikter i ett skolsammanhang” (ORU SV008G) eller om att arbeta med 
”integrering av skrivande, läsande och samtal i undervisningen” (MDH 
SVA121).  

Vissa formuleringar har ett större begreppsomfång och handlar om ”skriv-
andets betydelse ur didaktiskt perspektiv” (HH SV1010) eller ”språkliga akti-
viteter i skolan med fokus på skrivande” (ORU SV1109). Likväl är skrivandet 
explicit utskrivet och därmed synliggjort. Den vagaste formuleringen av det 
slaget är följande, som handlar om att ”skapa lärprocesser i förhållande till 
skriftliga aktiviteter” (ORU SV1109). Detta bör emellertid ses som ett exempel 
på mål som handlar om arbete med skrivande, eftersom ”skriftliga aktiviteter” 
nämns i denna formulering. 
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Arbete med text 

Det finns andra formuleringar som, åtminstone till viss del, verkar referera till 
arbetet med skrivutveckling och skrivande men där dessa begrepp inte skrivs 
ut. I vissa av dessa formuleringar ligger beskrivningens fokus istället på det 
som skulle kunna sammanfattas som arbete med text, alltså ett uttryck vars 
begreppsomfång är större än arbete med skrivutveckling eller skrivande. 

Exempelvis finns det formuleringar om att ”bidra till elevers textskap-
ande” (GU LGSV10). Denna formulering har på semantisk nivå en klar refe-
rens till läraraktiviteter som fokuserar på att stödja elevers skrivande, men 
ordvalet gör att koncentrationen ligger på text snarare än på skrivande.  

Det finns också kursplaner där termen ’textarbete’ verkar användas för att 
åsyfta skrivundervisning. Detta gäller bland annat en delkurs med rubriken 
”Funktionell grammatik för textarbete i skolan” (SH 1141SV), där det i 
kursbeskrivningen framgår att ”särskilt fokus läggs på didaktiska tillämpningar 
[…] vad gäller skrivdidaktik” (SH 1141SV). Här ges alltså termen ’textarbete’ 
en tydlig referens till skrivundervisning. Det finns fler exempel på hur ’text-
arbete’ används på detta sätt, exempelvis i en kursplan, där det framgår att 
”[b]rukstexter analyseras […] och sätts i relation till det textarbete som sker i 
skolans ämnesundervisning” (LIU 93SV51). ’Textarbete’ skulle i detta fall 
kunna referera till olika aktiviteter, men då studenterna i samma kurs även 
studerar ”teorier om läs- och skrivsvårigheter” och diskuterar ”hur skolan 
hanterar olika typer av läs- och skrivsvårigheter” (LIU 93SV51), styrks tesen 
att ’textarbetet’ kan handla om skrivande och skrivundervisning. 

I en annan kurs vid samma lärosäte studeras ”ämnesplaner avseende språk, 
textarbete och litteratur” samt ”elevtexter” (LIU 92SV31). Av innehållsbe-
skrivningen framgår det att ”arbetsformer för text […] tas upp i ett didaktiskt 
perspektiv” (LIU 92SV31). Att kursen erbjuder granskning av ”elevtexter med 
fokus på bedömning och värdering” (ibid) indikerar att ’textarbete’ och 
’arbetsformer för text’ refererar till arbete med skrivande och skrivunder-
visning. I den provkod som hör till delkursen ingår ytterligare en term av lik-
nande konstruktion – ”textdidaktik” (LIU 92SV31).  

I en helkurs finns ett övergripande mål som handlar om att ”planera, 
presentera och diskutera textdidaktiska lektionsupplägg med utgångspunkt i 
kursinnehållet” (GU LGSV20). Det är sannolikt att dessa ’textdidaktiska 
lektionsupplägg’ refererar till arbete med skrivande, då en av de två delkur-
serna, ”Elevers texter, elevers skrivande”, erbjuder ”kunskap om olika didak-
tiska modeller för arbete med elevers skrivande utifrån aktuell forskning” (GU 
LGSV20).  Delkursen innehåller också analys och bedömning av elevers texter 
och skrivande, och ”[d]e analytiska redskapen kopplas i delkursen samman 
med responsarbete” (GU LGSV20).  
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Arbete med språkutveckling 

En annan sorts formuleringar som refererar till arbetet med skrivutveckling och 
skrivande men där dessa begrepp inte skrivs ut, fokuserar istället på arbete med 
språkutveckling.24 Även detta uttryck har större begreppsomfång än arbete med 
skrivutveckling och skrivande.  

Bland annat anges ”språkutvecklande arbetssätt” som kärnan i en kurs 
som behandlar ”teorier om läs- och skrivprocesser och villkor för barns och 
ungas skriftspråkliga kompetens”, ”skrivsvårigheter” samt ”redskap för att 
bedöma och dokumentera elevernas språkliga produktion” (SH 1115SV). 
Uttrycket ’språkutvecklande arbetssätt’ har ett relativt stort begreppsomfång 
som visserligen också kan inrymma arbete med skrivutveckling. Detsamma 
gäller formuleringen ”arbete för att utveckla elevers språkliga repertoar och 
framställningsförmåga” (LU ÄSVC52), som ingår i en kurs som berör ”såväl 
muntlig som skriftlig kommunikation” (LU ÄSVC52). Referensen förblir 
emellertid oklar. 

På liknande sätt anges kursen ”Textkompetenser och språkutvecklande 
arbetsprocesser” bland annat handla om att ”skapa en språkutvecklande 
undervisning” (HV STS600). Efter avslutad kurs förväntas studenterna kunna 
”utveckla […] andras texter genom respons”, ”analysera och bedöma elev-
texter för att stödja elever i deras språkutveckling” (HV STS600) samt ”kritiskt 
resonera kring skrivforskning och genrepedagogik”. Dessa mål pekar på att 
kursen behandlar skrivundervisning. Det begrepp som används i kursbeskriv-
ningen är emellertid ’språkutveckling’.  

Det finns fler exempel av liknande art. I kursen ”Att analysera, bedöma 
och stödja språkutveckling” anges att studenterna ”med stöd i sin samlade 
kunskap om svenska språkets struktur och om tal- och skriftspråksutveckling 
[ska] kunna analysera och bedöma elevtexter i ett utvecklingsperspektiv” samt 
att de ”utifrån analys och bedömning av en elevs textproduktion [ska] kunna 
[…] ge förslag på hur den fortsatta undervisningen kan utformas för att stödja 
elevens långsiktiga språkutveckling” (MAH SL203C). Kursen handlar alltså 
till viss del om skrivundervisning, men det är arbetet med språkutveckling som 
hamnar i förgrunden. 

Som flera exempel visar, finns det kursplaner där vissa skrivningar som 
explicit handlar om skrivundervisning blandas med andra uttryck med större 
begreppsomfång. Ytterligare ett sådant exempel finns i kursplanen till kursen 
”Elevtextanalys”, som utgår från ”moderna teorier om barns och ungdomars 
språkutveckling i tal och skrift, samt om utveckling av repertoarer” (LNU 
2SVÄ08). I kursens innehållsbeskrivning framgår att ”respons och praktisk 
                                                                          
24 Begreppet ’språkutveckling’ används inom genrepedagogiken.  
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bedömning av elevtext är ett centralt tema” (LNU 2SVÄ08), och ett av kursens 
mål uttrycker att studenten ska kunna ”diskutera ämnesdidaktiska teorier om 
skrivutveckling”. Kursen tycks alltså i viss utsträckning handla om skriv-
undervisning. Samtidigt står det formulerat att studenten under kursen ska 
”tillägna sig modeller och metoder för en språkutvecklande undervisning” 
(LNU 2SVÄ08).  

Detsamma gäller kursen ”Språkfärdighet för lärare och elever” (ORU 
SV1109), som beskrivs på följande sätt: 

Delkursen fokuserar på språkliga aktiviteter i skolan med fokus på 
skrivande och talande. Kunskaper om talade och skrivna texter är centrala 
för blivande svensklärare, vars arbetsuppgifter i mångt och mycket handlar 
om att handleda elever och skapa lärprocesser i förhållande till muntliga 
och skriftliga aktiviteter. Delkursen syftar för det första till att utveckla 
studentens egen textkompetens i tal och skrift. Det sker både genom 
textproduktion, t.ex. muntliga framföranden och skrivuppgifter, och analys 
av egna och andras texter. För det andra tar delkursen upp språkutvecklande 
arbetssätt. (ORU SV1109) 

I denna kursbeskrivning är det också intressant att ”studentens egen text-
kompetens i tal och skrift” nämns explicit, men när det gäller kursens ämnes-
didaktiska delar anges ”språkutvecklande arbetssätt” (ORU SV1109). 

Ytterligare en formulering – ”utveckla och bedöma språkliga färdigheter 
och kompetenser” (ORU SV005G) – återfinns i kursplanen för kursen 
”Textanalys”, som bland annat anges förbereda blivande ämneslärare på att 
”reflektera över […] textutveckling […] hos sina framtida elever” (ORU 
SV005G). Även i detta fall tycks formuleringen inbegripa sådant som kan 
inrymmas i skrivundervisning. 

Arbete med språk och kommunikation 

Det finns också exempel på formuleringar med ett mycket stort begreppsom-
fång och vars referens till skrivutveckling och skrivande är mycket oklar. I 
sådana uttryck kan arbete med språk och kommunikation vara det retoriskt 
framträdande.  

I kursen ”Didaktiska perspektiv på språk och kommunikation” (HDA 
SV1028) ”belyses ämnesdidaktiska ställningstaganden i förhållande till 
kommunikation och språk” (HDA SV1028). Enligt innehållsbeskrivningen 
fokuserar kursen ”svenskämnesdidaktiska frågor med betoning på språk, 
språkutveckling och textproduktion”. Arbete med skrivande ingår alltså, men 
det ges ingen tydlig markering i kursnamn eller beskrivning. Delkursen i fråga 
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ingår i en helkurs, vars övergripande mål är att ”relatera [kunskaper om kom-
munikation och språk utifrån olika teoretiska perspektiv] till ämnesdidaktiska 
perspektiv på språk, kommunikation och svenska som skolämne” (HDA 
SV1028).  

En annan kurs, ”Den språkande människan” (HV SVD100), ”syftar till att 
studenten ska utveckla en helhetsförståelse av språkets och litteraturens olika 
dimensioner läsa, skriva, tala och lyssna”. I kursens huvudsakliga innehåll 
anges att studenten utforskar ”produktion av olika texttyper”. Där fastställs 
också att man inom kursen ser ”arbetet med språk och text som ett viktigt led 
i skolans demokratiska uppdrag” (HV SVD100). Då ett av kursens mål är att 
”diskutera och problematisera läs- och skrivprocessen i ett utvecklings-
perspektiv” (HV SVD100), framgår det att skrivundervisning berörs. 

I beskrivningen av ytterligare en annan delkurs, ”Medietexter och 
ungdomskultur”, anges att studenterna ska ”reflektera kring värdet av texter 
och kulturyttringar i olika medier och hur de kan användas för […] utveckling 
av kommunikativa förmågor”. I kursen diskuteras ”[med utgångspunkt i 
relevant ämnesdidaktik] hur svensklärare kan använda ungas kultur- och 
mediekunnande för att utveckla elevernas skrivande och skapande” (SH 
1119SV).  

Kursen ”Språkfärdighet för lärare och elever” (ORU SV1109) ”fokuserar 
på språkliga aktiviteter i skolan med fokus på skrivande och talande” (ORU 
SV1109). Studenten förväntas där utveckla ”fördjupad kännedom om arbets-
sätt med särskild hänsyn till språkliga aktiviteter” (ORU SV1109) – ett 
uttryck, som har ett mycket stort begreppsomfång och troligen åsyftar såväl tal 
som skrift. 

Uttryck för skrivundervisning – från stark till svag referens  

Trots att det i vissa kursplaner är tydligt framskrivet att kursen förbereder för 
arbete med skrivande och skrivundervisning, finns det alltså en mängd 
exempel på hur de skrivdidaktiska inslagen i undervisningen riskerar att bli 
dolda eller svagt framträdande, beroende på de ord och uttryck som används. 
Detta beror på att de formuleringar som används för att benämna skrivunder-
visning har olika stort begreppsomfång, som beskrivningen ovan visar. De är 
alltså olika tydliga i sin referens.  

Denna skillnad i begreppsomfång illustreras i Figur 4, där en mer kon-
centrerad återgivning av uttrycksvarianter presenteras rangordnade från stark 
till svag referens. För att synliggöra uttryck som används för att referera till 
skrivundervisning, utesluts i återgivningen eventuella delar som handlar om 
andra områden. Därför kommer formuleringar av slaget ”utveckling av ungas 
läsande och skrivande” att kondenseras till ”utveckling av ungas skrivande”. 



83 
 

 
 

Stark referens till skrivutvecklande arbete i svenskämnet 

 
utveckla elevers skrivande 
skrivutvecklande arbete/arbetssätt  
skrivundervisning/skrivpedagogik/skrivdidaktik  
didaktiska metoder/modeller för arbete med elevers skrivande  
arbetet med andras skrivprocess 
språkliga aktiviteter i skolan med fokus på skrivande  
bidra till elevers textskapande  
textdidaktik/textdidaktiska lektionsupplägg 
arbetsformer för text i ett didaktiskt perspektiv 
textarbete/arbete med text 
utveckla språkliga färdigheter och kompetenser  
språkutvecklande arbetssätt/undervisning  
stödja elevers språkutveckling  
utveckling av kommunikativa förmågor  
arbetssätt med särskild hänsyn till språkliga aktiviteter  
 

Svag referens till skrivutvecklande arbete i svenskämnet 

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

 
Det finns också prov på kursplaner som är så kortfattade och allmänt hållna att 
det är svårt att utläsa vad olika kurser innehåller. I sådana beskrivningar finns 
exempel på uttryck med mycket stort begreppsomfång. De termer som repre-
senteras bidrar därmed till ett semantiskt tomrum. Bland annat gäller det 
kursplaner där uttryck som ”ämnesdidaktik” (UU 5SV208), ”svenskämnets 
didaktik” (UU 5SV207) samt ”undervisningsmetoder” (UU 5SV207) är de 
som närmast refererar till skrivundervisning. 

Det finns även exempel på kursplaner där innehållsbeskrivningen till 
största del består av ett antal uppradade nominalfraser, vissa av dem enkla. I 
sådana kursplaner förekommer uttryck med mycket stort begreppsomfång, 
exempelvis ”undervisning i gymnasieskolans svenskämne” (LTU S0049P). 
Men även i beskrivningar som är utformade som löpande text, kan referensen 
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bli mycket svag, exempelvis i följande målformulering: ”Kursens övergrip-
ande mål är att utbilda lärare i Svenska språket i gymnasieskolan” (MIUN 
SV033G). Den typen av beskrivningar ger knappast något stöd för den som 
vill förstå kursens innehåll. 

Summering 
En av avhandlingens frågeställningar handlade om hur skrivande och skrivun-
dervisning som kompetensområden framställs i kursplaner för ämnet svenska 
i ämneslärarutbildningar med inriktning mot svenskämnet. Resultatet visar att 
det i detta hänseende finns ett påtagligt tomrum. Detta tomrum skulle kunna 
betraktas som en tyst diskurs.  

En viktig fråga att ställa sig är hur detta ska tolkas. Vad är det som leder 
till denna tystnad? Tas svensklärares skrivutvecklande arbete för givet? Ses det 
som lätt att hantera? Finns det någon särskild anledning till att man inte 
benämner och explicitgör denna del av svenskundervisningen?25  

Det är också viktigt att fråga sig vad kursplanerna signalerar gentemot 
studenterna. Hur uppfattar de skrivundervisning som en del av svenskämnet i 
läsningen av utbildningens kursplaner, och hur uppfattar de lärarens skrivut-
vecklande uppdrag?  

Dessa frågor kan inte den här studien ge något svar på. Likväl pekar resul-
tatet på ett allvarligt problem. Kursplanerna är i likhet med statliga lagar och 
förordningar bindande (UKÄ 2017, s. 19), och staten påbjuder lärosätena att 
planera respektive kurs utifrån de kursmål som fastställs i dess kursplan (Prop. 
2004/05:162, s. 93). Om det inte föreligger något avstånd mellan retorik och 
praktik vad gäller den utbildning om skrivundervisning som ges inom ämnes-
lärarutbildningen i svenska, pekar resultatet således på ett faktiskt tomrum i 
utbildningen. Detta är i så fall allvarligt. Om problemet i stället ligger på kurs-
planernas formuleringsnivå, finns det anledning för svenska lärosäten att 
granska och med noggrannhet bearbeta sina styrdokument. I det arbetet kan 
skalan med uttryck som har olika stark referens till skrivutvecklande arbete i 
svenskämnet komma till användning. 

                                                                          
25 Övriga delar av svenskämnet är inte systematiskt analyserade. 
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III. Tvärsnittsstudien   
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3 Tre skrivdidaktiska diskurser 

I detta kapitel görs en analys av hur nya och erfarna svensklärarstudenter res-
pektive yrkesverksamma gymnasielärare i svenska talar om text, skrivande, 
skrivinlärning, skrivundervisning och skrivbedömning. Avsikten är att jämföra 
hur dessa olika grupper talar om skrivundervisning.  

Inledningsvis beskrivs materialet i tvärsnittsstudien och den analysmetod 
som har använts i detta kapitel. Efter denna genomgång ges en begreppslig ram 
för hur analytiska kategorier kan konstrueras utifrån de olika gruppernas sätt 
att tala om skrivundervisning. Centralt här är vilken textnivå de uppehåller sig 
vid. Därefter ges en beskrivning av tre olika analytiskt urskiljbara sätt hos 
grupperna att tala om skrivundervisning. Dessa kallas skrivdidaktiska 
diskurser. Avslutningsvis jämförs de tre gruppernas skrivdidaktiska diskurser 
mer systematiskt genom att fastställa kvantitativa skillnader mellan de sätt att 
tala om skrivundervisning som framträder i respektive grupp, innan en kvali-
tativ komparation görs av gruppernas utsagor. 

Material och metod  
Det material som ligger till grund för tvärsnittsstudien är semistrukturerade 
kvalitativa intervjuer av femton individer som antingen befinner sig i 
ämneslärarutbildningen eller i det tidiga yrkeslivet som svensklärare. I 
avsnittet presenteras valet av de tre undersökta tidpunkterna, urval samt 
förutsättning för deltagande i studien. Därefter ges en översikt över intervju-
personerna och en beskrivning av hur intervjuerna har hanterats. 

Tre grupper vid olika tidpunkter 

I progressionsstudier är det vanligt att bygga på ett longitudinellt insamlings-
förfarande, som erbjuder en dokumentation av samma individers utveckling 
över tid. Eftersom sådana undersökningar möjliggör komparationer av samma 
individer kan också de förändringar som framkommer härledas till utveckling 
eller processer (Bryman 2002:73). Vad gäller denna delstudie har det av 
tidsskäl inte varit möjligt att följa en individuell utveckling i en longitudinell 
design. För att ändå skapa en bild av lärarstudenters och lärares skrivdidaktiska 
utveckling görs i denna studie nedslag vid tre olika tidpunkter, nämligen i 
början respektive slutet av ämneslärarutbildningen med inriktning svenska mot 
gymnasiet samt i den första tiden som verksam svensklärare på gymnasiet. 
Således har olika individer intervjuats som representanter för någon av dessa 
tidpunkter.   
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Tvärsnittsdesign har använts tidigare för att undersöka lärares ämneskunskap 
och ämnesdidaktiska kunskap. I en översiktsartikel över ämnesdidaktisk 
forskning visar Schneider och Plasman (2011:558) att de, genom att lägga ihop 
olika studier, kunde se en förändringsbana i lärares ämnesdidaktiska 
kunskapsbildning, trots att studierna var genomförda med olika individer. Ett 
annat exempel är den design som Kleickmann et al. (2013) använder för att 
studera den tyska lärarutbildningens genomslag vad gäller ämnesteoretisk och 
ämnesdidaktisk kunskapsbildning. Även de studerade studentgrupper som 
befann sig i olika skeden av lärarutbildningen samt en grupp lärare. Den valda 
designen i denna delstudie bör därför ses som rimlig för att se förändrings-
mönster över tid. 

Tidpunkterna har valts med hänsyn till ett antal faktorer.26 För att samtliga 
intervjupersoner skulle kunna föra resonemang om skrivundervisningens 
praktiska sida, valdes i lärarutbildningen tidpunkter i direkt anslutning till en 
VFU-period. För att en komparation skulle kunna göras, var det också önskvärt 
att perioderna var tillräckligt åtskilda. Dessutom var det viktigt att en tidpunkt 
efter lärarexamen fanns representerad, eftersom den allra första tiden i 
yrkesverksamheten är en period som i hög grad innebär reflektion (Grossman 
& Richert 1988:60; Worden 2015:117) och som skulle kunna betraktas som en 
förlängd lärarutbildning i lärarens egen regi (SOU 2008:109).27  

Vid varje tidpunkt har fem individer intervjuats. De som befann sig vid 
den första tidpunkten kallas nya studenter, de som befann sig vid den andra 
tidpunkten kallas erfarna studenter28, och de som befann sig vid den sista 
tidpunkten kallas lärare.  

Eftersom materialet är så litet görs inga anspråk på representativitet i 
statistisk bemärkelse.  

Urval och förutsättningar för deltagande 

Sökandet efter deltagare i studien pågick mellan april 2012 och mars 2013. 
Specifika kriterier sattes upp för ett ändamålsenligt urval. Ett huvudkriterium 

                                                                          
26 Det råder brist på studier om kritiska tidpunkter i lärares yrkesbana (Abell 
2008:1411). Brytpunkten mellan lärarutbildning och läraryrket är en sådan kritisk 
tidpunkt. 
27 Paulin (2008:26) betraktar det första året i läraryrket som det sista året i 
lärarutbildningen, eftersom det är då som lärarnas ”handlingskunskap” bildas. 
28 Studentgrupperna har fått sina beteckningar efter inspiration av Sofia Asks 
avhandling Vägar till ett akademiskt skriftspråk (2007). Nya respektive erfarna 
studenter säger något om i vilket skede de olika intervjupersonerna befinner sig i sin 
utbildning, varför de ter sig praktiska. 
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var att samtliga intervjupersoner skulle gå eller ha genomgått sin lärarut-
bildning vid samma lärosäte. Detta val ökar validiteten, då utbildningens 
innehåll och struktur som variabel kan hållas relativt konstant.  

Det var också nödvändigt att åtminstone de nya studenterna skulle ansvara 
för någon typ av skrivande under sin VFU.29 För samtliga gällde att de inte 
skulle ha arbetat eller vikarierat som lärare i större omfattning före eller under 
lärarutbildningen. För de lärare som hade varit yrkesverksamma på gymnasiet 
bestämdes att de skulle ha arbetat mellan ett och tre år direkt efter 
lärarutbildningen. 

Nya studenter var lättast att få kontakt med. Potentiella deltagare besöktes 
i anslutning till ett undervisningstillfälle. Forskningsprojektet presenterades 
översiktligt, och samtidigt angavs det specifika önskemålet om att endast 
studenter som skulle leda någon form av skrivande under VFU:n skulle ingå i 
projektet. Tre av de studenter som anmälde sitt intresse vid denna förfrågan 
kom att ingå i studien.30 För att få fem individer i varje grupp, gjordes 
ytterligare en förfrågan – då till studenter i det nyare lärarprogrammet31. Tre 
av dessa angav sitt intresse för deltagande, varpå två fick ingå i studien. 
Gruppen nya studenter består av tre kvinnor och två män i åldrarna 21-23 år. 

De erfarna studenterna hittades med hjälp av en kurskod som var gemen-
sam för de gymnasielärarstudenter med inriktning svenska som skulle göra sin 
slut-VFU under den aktuella perioden. Dessa kontaktades via e-post.32 Av elva 
namn kunde på detta sätt slutligen fem erfarna studenter (tre kvinnor och två 
män i åldrarna 24-46 år) slumpmässigt väljas ut för att ingå i undersökningen. 
Samtliga studenter som befinner sig i detta skede bör ha arbetat med 
skrivundervisning inom svenskämnet vid något av de VFU-tillfällen som 
erbjuds under utbildningen.33  

Att hitta verksamma lärare som hade gått sin lärarutbildning vid samma 
lärosäte och som också hade en undervisningserfarenhet på mellan ett och tre 
år i svenska på gymnasiet skulle visa sig vara svårt, då det vid tiden för studien 
rådde övertalighet inom gymnasieskolan i den region där lärosätet ligger. Flera 
av de relativt nyexaminerade lärare som kontaktades hade av den anledningen 
                                                                          
29 Vid den tidpunkt då förfrågan gjordes, hade studenterna varit i kontakt med sin 
handledare och visste vilken typ av undervisning de skulle ansvara för under VFU:n. 
30 Dessa studerade inom den lärarutbildning som antog studenter från 2001. 
31 Den lärarutbildning som antog studenter från 2011. 
32 I vissa fall även via telefon och sms i de fall då svaret dröjde.  
33 Om de inte har gjort det, är det desto större anledning till att studera hur dessa 
förhåller sig till skrivundervisning. Avsikten är inte att studera en tillrättalagd version 
av lärarutbildningen utan en bildningsgång som faktiskt är en realitet för många som 
sedermera ska undervisa i svenska på gymnasiet. 
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undervisat inom grundskolan, varför antalet personer med önskad profil var 
litet redan från början. Via kontakter kunde slutligen fem verksamma lärare 
intervjuas (en kvinna och fyra män i åldrarna 25-34 år) som med ett undantag 
uppfyllde kriterierna – en av dessa hade endast arbetat som lärare i sju 
månader. Två av lärarna har läst fristående kurser och sedan genomgått det så 
kallade korta lärarprogrammet.34 De övriga har genomgått det vanliga lärar-
programmet. Skolorna som de undervisar på ligger i tre olika städer, är olika 
stora och representerar såväl kommunala som privata huvudmän samt studie-
förberedande och yrkesförberedande program (se Tabell 6).  

Intervjupersonerna och deras utbildning 

Respondenterna ingår anonymt i undersökningen och har erhållit en personlig 
kod som används vid citat. Koderna är uppbyggda enligt följande princip: NS1 
betyder att det är en ny student (NS) och att det är individ 1 (av fem). Erfarna 
studenter betecknas ES, varpå koden ES4 anger att det handlar om individ 4 i 
gruppen erfarna studenter. Koden L3 visar att det är lärare 3. I Tabell 6 nedan 
finns en förteckning över intervjupersonernas kod, kön35 och ålder. För nya 
studenter anges vilken lärarutbildning de går, det vill säga huruvida de går den 
lärarutbildning som började anta studenter 2001 eller den som började anta 
studenter 2011. För erfarna studenter anges vilket ämne de har läst efter 
svenskan. För lärarna anges hur länge de har varit yrkesverksamma och vilken 
typ av skola de arbetar på.36 I beskrivningen finns också kommentarer som 
visar hur intervjupersonerna (eventuellt) skiljer sig från övriga i gruppen. 

I gruppen nya studenter representeras såväl 2001 års som 2011 års lärarut-
bildning. Eftersom dessa inte har exakt samma uppläggning ges i det närmast 
följande en kort beskrivning av de språkinriktade kurser som ges före den 
svenskinriktade VFU:n och som därmed är direkt relevanta för skrivunder-
visning.  

 
 

                                                                          
34 Denna studieform innebär att ämnesstudier kompletteras med en pedagogisk 
utbildning. 
35 I analysen har inte genus beaktats; det är lärarnas kunskap som är analysobjekt. 
Även om könsfördelningen i materialet inte motsvarar könsfördelningen i 
svensklärarkåren, bedöms detta vara av mindre betydelse för studiens syfte. För en 
översikt av genusfördelningen i lärarutbildningen, se rapporten Man ska bli lärare: 
Den ojämna könsfördelningen inom lärarutbildningen – beskrivning och analys 
(Högskoleverket 2009).  
36 Lärarnas ämneskombination anges inte av forskningsetiska skäl, eftersom denna i 
vissa fall skulle kunna avslöja deras identitet.  
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Tabell 6. Förteckning över intervjupersonernas kön, ålder och utbildning respektive 
yrkesverksamhet för studenter och lärare. 

NS1 Kvinna (23 år) som går den lärarutbildning som började anta studenter 2001. 

NS2 Kvinna (22 år) som går den lärarutbildning som började anta studenter 2001. 

NS3 Man (22 år) som går den lärarutbildning som började anta studenter 2011. 

NS4 Kvinna (22 år) som går den lärarutbildning som började anta studenter 2011. 

NS5 Man (21 år) som går den lärarutbildning som började anta studenter 2001. 

ES1 Kvinna (25 år). Hennes andra ämne är engelska. 

ES2 Kvinna (25 år). Hennes andra ämne är historia. 

ES3 Kvinna (46 år). Hennes andra ämne är samhällskunskap. Hon undervisade endast 
inom samhällskunskap under sin slut-VFU. 

ES4 Man (24 år). Hans andra ämne är religionskunskap. 

ES5 Man (29 år). Hans andra ämne är engelska. Han undervisade endast inom engelska 
under sin slut-VFU. 

L1 Kvinna (28 år) som har varit yrkesverksam i tre år och arbetar på en friskola i en 
större stad. Hon har läst ordinarie lärarutbildning. 

L2 Man (31 år) som har varit yrkesverksam i tre år och arbetar på en mindre friskola i 
en större stad. Han har läst fristående kurser och sedan gått den kortare 
lärarutbildningen som tidigare kallades sen ingång.  

L3 Man (34 år) som har varit yrkesverksam i två år och arbetar på en kommunal 
gymnasieskola i en mindre stad. Han har läst ordinarie lärarutbildning. 

L4 Man (25 år) som har varit yrkesverksam i sju månader och arbetar på en friskola i en 
större stad. Han har läst ordinarie lärarutbildning. 

L5 Man (32 år) som har varit yrkesverksam i tre år och arbetar på en kommunal 
gymnasieskola i en större stad. Han har läst fristående kurser och sedan gått den 
kortare lärarutbildningen som tidigare kallades sen ingång. 

 
De tre nya studenter som läser 2001 års lärarutbildning har gått kurser (i nämnd 
ordning) som handlar om elevers språk och språkutveckling, och de har också 
fått träna på skriftlig och muntlig framställning samt skrivregler. Därutöver har 
de genomgått 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 på text och språk. I direkt anslutning 
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till VFU:n har de gått en kurs som har ett såväl teoretiskt som praktiskt 
perspektiv på svenskämnet och som syftar till att låta ämnesteori och ämnes-
didaktisk teori mötas.  

För de två nya studenter som läser 2011 års lärarutbildning ser det något 
annorlunda ut. De har först läst en grundkurs i svensk grammatik och därefter 
en kurs i språkutveckling med didaktisk inriktning. Vidare har de gått en kurs 
i skriftlig och muntlig framställning, där svenska skrivregler och normer ingår. 
Därefter följer kurser med en uttalad ämnesdidaktisk prägel, närmare bestämt 
kurser i textanalys med ämnesdidaktisk inriktning samt text- och skrivdidaktik. 
Det som främst skiljer dessa studiegångar åt är att det ämnesdidaktiska 
perspektivet blir framträdande relativt tidigt i 2011 års lärarutbildning.  

Intervjuernas genomförande 

Den valda insamlingsmetoden är semistrukturerade intervjuer, vilket innebär 
att en intervjuguide med ett antal frågor har utgjort ram för i övrigt relativt fria 
samtal.37 Intervjuerna har handlat om tre områden: 1) Vilka kunskaper om och 
i skrivande behöver eleverna? 2) Vilken skrivdidaktisk kunskap är nödvändig 
för svenskläraren? 3) Hur och var har denna kunskap utvecklats?38 Dessa 
teman har utgjort stommen i samtliga intervjuer men har berörts i olika om-
fattning och utifrån olika ingångar beroende på hur intervjun har utvecklats.  

Intervjuerna genomfördes mellan juni 2012 och april 2013. De nya lärar-
studenterna intervjuades i juni 2012 och i december 2012.39 De erfarna studen-
terna intervjuades i november och december 2012 samt i mars 2013. Lärar-
intervjuerna genomfördes i september och november 2012 samt i mars och 
april 2013. Varje intervjutillfälle började med en genomgång av forsknings-
etiska aspekter för att intervjupersonerna skulle vara medvetna om villkoren 
för deltagandet i studien.  

I slutet av intervjuerna (när samtliga teman hade behandlats) ombads 
intervjupersonerna att läsa kunskapskravet för betyget A i den gymnasie-
gemensamma kursen Svenska 1 och sedan resonera om vilka kunskaper 
svensklärare behöver för att kunna hjälpa eleven att nå dessa mål. Utdraget, 
som omfattar de delar som rör skriftlig kommunikation i kursen, är följande: 
                                                                          
37 Se Bilaga 1 (Intervjuguide för studenter) och Bilaga 2 (Intervjuguide för lärare). 
Grunden till intervjuguiden utformades och testades i två pilotintervjuer med lärare. 
Då intervjuguiden därefter förändrades, ingår inte dessa intervjuer i studien. 
38 Syftet var ursprungligen att studera lärarstudenters och lärares skrivdidaktiska 
kunskapsbildning utifrån deras sätt att tala om nödvändig skrivdidaktisk kunskap och 
dess utveckling.  
39 Studenter inom den äldre lärarutbildningen (från 2001) respektive studenter från 
den nya lärarutbildningen (från 2011).  
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Eleven kan skriva argumenterande text och andra typer av texter, som är 
sammanhängande, begripliga och väldisponerade samt anpassade till syfte, 
mottagare och kommunikationssituation. Dispositionen i den skriftliga 
framställningen är tydligt urskiljbar. Eleven kan i huvudsak följa skrift-
språkets normer för språkriktighet, och språket är varierat och innehåller 
goda formuleringar. (Skolverket 2011:164) 

Analys 

Materialet genererades utifrån studiens ursprungliga tanke – att göra en 
innehållsanalys av lärarstudenters och lärares kunskapsbildning utifrån deras 
utsagor om nödvändig skrivdidaktisk kunskap och dess utveckling. Analysen 
av intervjuerna har gjorts kontinuerligt och i flera steg med början i inter-
vjutillfällena och transkriptionsarbetet. Intervjuerna har sedan genomlyssnats 
och transkriptionerna lästs öppet och förutsättningslöst ett flertal gånger med 
avsikt att få en helhetsbild. Vid genomläsningarna har passager av relevans för 
frågeställningarna markerats och kodats, och utifrån dessa koder har mönster 
framträtt.  

I en inledande analys framträdde emellertid tydliga mönster i de olika 
gruppernas sätt att tala. Det visade sig att deras sätt att yttra sig skiljde sig åt 
när de talade om skrivande och skrivundervisning och att dessa skillnader 
kunde härledas till textnivåer. Således påbörjades en systematisk innehållsana-
lys av gruppernas utsagor i relation till olika textnivåer.   

Först grupperades utsagor i en skala från lokal till global textnivå. Ytter-
ligare analys kunde gruppera dessa skillnader i tre kluster av yttrandetyper, 
som var och en berörde olika textnivåer – lokal, mellanliggande och global 
nivå. Därmed fastslogs gränser mellan dessa tre kvalitativt skilda fokus. Då 
utsagorna handlade om såväl text, språk, skrivande, skrivundervisning och 
skrivbedömning, användes Ivaničs (2004) princip att bygga upp skrivdidak-
tiska diskurser för att utforma induktivt skapade analyskategorier – skriv-
didaktiska diskurser. Detta beskrivs närmare nedan. 

Korrektion, konstruktion och kommunikation 
Resultatet visar påfallande skillnader vad gäller hur de olika grupperna foku-
serar på olika textnivåer i sina yttranden.  

Av de utsagor som handlar om text, skrivande, skrivinlärning, skrivunder-
visning och skrivbedömning finns alltså sådana som berör texters lokala, mer 
konkreta nivå. Sådana utsagor handlar om sådant som är lätt att upptäcka i text. 
En andra typ av utsagor berör textens mellanliggande textnivå, som handlar 
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om texters övergripande struktur. En tredje typ av utsagor fokuserar på textens 
globala, mer kontextrelaterade nivå.  

Dessa tre textnivåer illustreras med hjälp av en modell som har skapats 
med inspiration av Hillocks (1987), Evensen (1997) och Hoel (2001). Nivåin-
delningen i denna modell är således induktivt konstruerad utifrån intervjuper-
sonernas olika sätt att tala om skrivundervisning (se Figur 5). 

 
  

 
Figur 5. Översikt över lokal, mellanliggande och global textnivå i intervjuutsagorna. 

 
Som Figur 5 visar, gäller följande gränsdragningar mellan dessa nivåer i den 
här studien: Lokal nivå omfattar detaljer på ord- och meningsnivå i texten 
såsom meningsbyggnad, språkriktighet och ortografi (stavning, särskrivning, 
interpunktion samt versaler och gemener). Förutom meningsbyggnad omfattas 
andra grammatiska aspekter (exempelvis objekts- respektive subjektsformer 
och tempus). Mellanliggande nivå handlar om hur innehåll och budskap 
organiseras och omfattar struktur på såväl text- som styckeplanet: textmönster, 
disposition, koherens – det vill säga sammanhang och röd tråd – samt 
kohesion, vilket handlar om sambandsmarkörer i texten. Den mellanliggande 
textnivån är därför fortfarande relativt konkret, eftersom den rör textens form. 
Global nivå handlar om syfte, mottagare och kontext, det vill säga textens 
funktion. Hit hör därför formalitetsnivå och andra val som berör skribentens 
möjlighet att kommunicera med mottagaren på det sätt som avses i en viss 
kontext. 

meningsbyggnad 
språkriktighet 
interpunktion 

grammatik 
morfologi 
stavning 

 

 syfte – mottagare – kontext – formalitet  

texttyper – struktur – disposition 
textbindning – logik 

metatext 

Global nivå 

Mellanliggande nivå 

Lokal nivå 
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Dessa tre textnivåer har utgjort en grund för tre analyskategorier – skriv-
didaktiska diskurser – som har skapats induktivt utifrån materialet men med 
inspiration av Ivaničs (2004) sätt att indela vårt sätt att tala om skrivande och 
skrivundervisning i olika diskurser. Diskurserna har namngetts utifrån ut-
sagornas karaktär. Eftersom lärarstudenterna och lärarna till stor del talar om 
och uppmärksammar brister och fel på lokal textnivå kan detta sätt att uttala 
sig om skrivande och skrivundervisning beskrivas som en korrektionsdiskurs. 
Sättet att tala om skrivande och skrivundervisning som hårt knutna till textens 
uppbyggnad och struktur kan beskrivas som en konstruktionsdiskurs. 
Yttranden om skrivande och skrivundervisning som lägger tyngdpunkten på 
samspelet mellan skribent och mottagare på global textnivå kan sägas ingå i en 
kommunikationsdiskurs.  

De enskilda skrivdidaktiska diskurserna är alltså strikt relaterade till en 
viss textnivå. Förhållandet mellan de skrivdidaktiska diskurserna och de olika 
textnivåerna åskådliggörs i Tabell 7. 
 
Tabell 7. Relationen mellan textnivåer och skrivdidaktiska diskurser. 

De skrivdidaktiska diskurserna beskrivs mer ingående i det närmast följande. 

Korrektionsdiskursen  

Korrektionsdiskursen är relaterad till textens lokala nivå. Den största enhet 
som beaktas i detta sätt att tala om skrivande och skrivundervisning är 
meningen, vilket innebär att enskilda tecken, ord, ordformer och 
meningsbyggnad får uppmärksamhet.  

I denna diskurs uttrycks ett snävt fokus på texters språkliga mönster och 
regler. Det som får stort utrymme och dominerar utsagorna i denna kategori är 
korrekt stavning, korrekt interpunktion och korrekt meningsbyggnad. Det 
betyder att koncentrationen i yttranden som tillhör korrektionsdiskursen ligger 
på texters konkreta form. 

Fokus på lokal nivå gäller inte enbart yttranden om text och skrivande; 
också när skrivundervisning berörs, nämns språkliga färdigheter som omfattar 

Textnivå  Skrivdidaktisk diskurs 

Lokal nivå  Korrektionsdiskursen 

Mellanliggande nivå  Konstruktionsdiskursen 

Global nivå  Kommunikationsdiskursen 
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textens uppbyggnad på lokal nivå. I yttranden om skrivundervisningens 
innehåll riktas alltså uppmärksamheten mot exempelvis meningsbyggnad och 
interpunktion, och grammatik anges som ett grundläggande undervisnings-
innehåll. I utsagor om metodiska tillvägagångssätt i undervisningen nämns 
aktiviteter vars syfte är att öva eleverna i att hantera textens lokala nivå. Sådant 
som nämns är undervisning av föreläsningskaraktär om hur man bygger 
meningar. Inom denna kategori anges alltså explicit grammatikundervisning 
som en väg som leder till korrekt meningsbyggnad och interpunktion. Även 
läsning nämns som ett medel för att kunna uppnå dessa färdigheter. När det 
gäller bedömning av elevtexter beskrivs dessa utifrån skribentens förmåga att 
tillämpa språkliga mönster och regler.  

I det följande ges exempel på utsagor inom korrektionsdiskursen som 
återfinns i materialet. I de första av dessa får det inkorrekta särskilt fokus. Ett 
sådant uttalande görs av studenten NS2 i ett sammanhang då hon har talar om 
hur skriftlig respons påverkar elevens skrivande. I utsagan är det endast textens 
lokala nivå som berörs, och till en början ger hon uttryck för att lärare bör vara 
försiktiga med att korrigera alltför mycket i elevernas texter med tanke på att 
de kan ha svårt för att skriva – elevernas skrivande är starkt sammankopplat 
med deras identitet. Å andra sidan uttrycker hon tydligt att textens lokala nivå 
har stor betydelse för textkvaliteten: 

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

Fler exempel där det inkorrekta får uppmärksamhet är när läraren L3 beskriver 
det problematiska i att eleverna ”har mycket språkliga brister grammatiskt” 
och att vissa gör ”rena språkliga fel flera gånger i varje mening”. Ytterligare 
ett uttalande som handlar om hur eleverna gör fel på textens lokala nivå görs 
av en student (NS3), som berättar om sina intryck från VFU:n: 

Alltså [för] vissa elever var det så att de hade problem med att sätta punkt 
och stor bokstav, alltså enkla småsaker som man tycker att man nånstans 
när man läser Svenska B eller Svenska 2 borde ha koll på. (NS3) 

Det finns också utsagor som riktas mot det korrekta i text och skrivande. 
Exempelvis uttrycker läraren L5 att eleverna ska ”kunna förmedla sig och lära 
sig skriva korrekt”. Likaså uppmärksammar studenten ES4 det korrekta skrift-
språksbruket: ”Det ger så otroligt mycket att kunna skriva korrekt svenska”.  
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Det korrekta skrivandet anges även som ett innehåll i skrivundervisningen. 
Detta påtalar studenten NS1 när hon läser kunskapskravet för betyget A i 
Svenska 1:  

Och sen ska [eleverna] kunna följa skriftspråkets normer för språkriktighet 
också. Och då måste de ju kunna skriva ganska korrekt. Då måste [läraren] 
lära dem det på nåt sätt. (NS1) 

Studenten NS1 säger visserligen ingenting om hur undervisningen ska 
utformas för att uppnå detta, men i materialet ges exempel på undervis-
ningsinnehåll som kan leda till mer korrekta texter. I följande yttrande, som 
också ger påtaglig uppmärksamhet på lokala textnivåer, uttrycks att ett korrekt 
skrivande kan relateras till syntax: 

[M]en vad gäller skrivande så tror jag väl att satsläran är viktigare [än 
ordklasser] liksom. Att man faktiskt kan kolla sin text. Innehåller den här 
meningen predikat och ett subjekt? Annars är det ingen fullständig sats. (L2) 

I citatet lyfts satsens utformning fram. Läraren (L2) ger uttryck för att eleverna 
måste kunna kontrollera sina meningskonstruktioner och att satslära därmed är 
ett lämpligt undervisningsinnehåll som kan leda till ett utvecklat skrivande. En 
student (NS4) talar på ett liknande sätt om grammatik i skrivundervisningen: 

Sen tror jag även att grammatikundervisning kan va jättebra för att lära sig 
bygga texter också. Att man märker mycket lättare ifall man håller sig till 
samma tempus, till exempel. För att byta tempus, det är nånting som 
eleverna gör ofta. (NS4) 

Intervjuerna innehåller dock inte bara utsagor som handlar om grammatikens 
möjlighet att förhindra felaktigheter. En student (ES3) beskriver grammatiken 
som grunden för språkarbetet i skrivandet: ”Man måste ju ha [grammatiken] 
på nåt sätt för att kunna vara kreativ i språket”. Grammatik, i synnerhet satslära, 
uttrycks alltså på flera sätt som en given del av skrivundervisningen.  

I materialet finns också uttalanden som handlar om vad intervjupersonerna 
uppmärksammar i elevtexter och som de därför markerar och påpekar i sin 
skriftliga respons. Följande citat, som handlar om en ny students hantering av 
elevtexter under den svenskinriktade VFU:n, är ett sådant uttalande: 

Dels så petade jag i texten. Meningsbyggnadsfel, ja stavfel, ändelser som är 
konstiga, grammatik, interpunktion. Alla såna småsaker. (NS4)  
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I excerpten, som omfattar såväl interpunktion som morfologi och menings-
byggnad, benämner studenten NS4 ett flertal lokala textaspekter som uttrycks 
vara i behov av korrigering. Detta är inte den enda utsaga som handlar om 
skriftlig respons på elevtexter och där intervjupersonerna uppmärksammar 
aspekter på lokal nivå. Även läraren L1 talar om att hon i sin skriftliga respons 
ofta uppmärksammar eleverna på ”formuleringar” och ”meningsbyggnad”. 
Detsamma gör läraren L4, som på liknande sätt talar om ”punkt och 
komma[tecken]”. Ytterligare exempel är när studenten NS4 talar om att 
svensklärare behöver kunskaper om satsers struktur för att i textbedömningen 
kunna peka på grammatiska regelbrott:  

Det här satslösningsschemat eller vad man skulle kunna säga, är ju en 
jättebra hjälp som jag i alla fall kan tänka tillbaka på och känna att det här 
använder jag mig av när jag rättar. Att är det nånting jag inte förstår, okej, 
men det är att det här schemat funkar inte riktigt för att de kommer inte i rätt 
ordning. (NS4)  

Även i följande yttrande får lokala textnivåer påtaglig uppmärksamhet. Här 
uttrycks att ett korrekt skrivande kan relateras till syntax och även andra 
formuleringar på ord- och meningsnivå: 

I första hand så rättar man ju det som är liksom tydligt fel. Men ibland om 
de skriver så här, alltså meningar som att det är konstigt ordval, så brukar 
jag kommentera det också. Eller om meningen är otydlig, liksom. ”Läs den 
här meningen. Det går inte riktigt att förstå vad du har skrivit.” Så dels rena 
felaktigheter men också sånt som gör att det blir svårt att förstå, som kanske 
egentligen är, ja men konstiga formuleringar. (ES2) 

Utsagorna inom korrektionsdiskursen kommunicerar alltså att textens lokala 
nivå är viktig för att texten som helhet ska fungera, att elever har problem med 
att följa regler för språkliga mönster och att arbete med den lokala textnivån är 
viktigt för att elevernas skrivande ska utvecklas. Därmed ligger fokus på 
mycket konkreta aspekter. 

Konstruktionsdiskursen  

Inom konstruktionsdiskursen ligger fokus på textens uppbyggnad och struktur. 
Det betyder att disposition och genrespecifika textmönster får uppmärksamhet. 
Andra aspekter som uppmärksammas är textens logiska uppbyggnad vad gäller 
styckestruktur och explicita sambandsmarkörer. Detta sätt att tala om 
skrivande och skrivundervisning uppmärksammar alltså textens strukturella 
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komposition, och med andra ord handlar utsagorna om att organisera 
textinnehållet. Tyngdpunkten ligger således på mellanliggande textnivå, och 
den största enhet som beaktas är heltexten.  

Konstruktionsdiskursen karaktäriseras i likhet med korrektionsdiskursen 
av yttranden som fokuserar på den konkreta texten – det vill säga formen, det 
som går att upptäcka visuellt – men kategorierna skiljs åt genom att olika text-
nivåer ställs i centrum. 

Utsagor inom denna diskurs ger uttryck för att skrivinlärning sker genom 
aktiviteter som ökar förståelsen för texters uppbyggnad. Exempel på sådana 
aktiviteter som nämns är textanalys och explicit undervisning om textorga-
nisation och struktur. En annan aktivitet som anges främja skrivinlärningen är 
läsning av texter i den genre som ska skrivas. Även sättet att tala om 
bedömning av skrivande karaktäriseras av att textkvaliteten relateras till 
förmågan att skriva väldisponerat, sammanhängande och logiskt strukturerat. 

I materialet finns utsagor som handlar om hur texter är uppbyggda och om 
hur man kan skapa skrivutvecklande aktiviteter för att öka elevernas förståelse 
för texters uppbyggnad. Det finns också utsagor som kan relateras till 
värdering och bedömning av elevtexter i relation till textstrukturella aspekter. 
Av följande citat, som alla är exempel på utsagor inom konstruktionsdiskursen, 
handlar de första om text och dess strukturella uppbyggnad: 

Alla texter har olika struktur. […] En krönika har ju en struktur. Det ska ju 
va en inledning och så ska det va bra text och så här bra slutkläm. […] Det 
är ju viktigt att man förmedlar till eleverna också själva hur olika texter är 
strukturerade, för att det är ju även viktigt att de också förstår hur texter är 
uppbyggda. (NS2) 

Som citatet visar finns det alltså uttalanden vars koncentration ligger på hur 
texter är strukturerade. Detta sätt att tala om text utgör kärnan också i följande 
citat, där insikter om texters övergripande struktur uttrycks som en 
grundförutsättning för skrivande: 

Alltså, generellt så måste ju en text ha en inledning, den måste ha ett innehåll 
och du måste ha en avslutning. […] Börjar man tala om en argumenterande 
text så tänker jag att de bitarna redan är förankrade hos eleven, att man vet 
att okej, det ska de här bitarna ska finnas med, och det är den här 
innehållsdelen som byts ut beroende på vilken typ av text det är. Och 
inledning och avslutning formas därefter. Nånstans så måste eleven liksom 
veta om det här skelettet, liksom, inledning, innehåll, avslutning, och att det 
också måste va förankrat hos eleven så att man kan börja leka med det 
skelettet sen. (NS4) 
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I materialet uppmärksammas inte enbart strukturer på textnivå utan även inom 
ett och samma stycke. En student (ES5) talar om hur ett stycke kan byggas upp 
och har under VFU:n lagt märke till att vissa elever behöver hitta sätt att variera 
sitt språkliga uttryck inom kortare textavsnitt:  

”Hur kan du skriva så här?” tänker man, du vet. Det låter ju hemskt att 
använda det här ordet så många gånger i samma stycke. (ES5) 

Det är emellertid mer än endast generella textstrukturer som uppmärksammas 
och benämns. Materialet innehåller också utsagor om genretypiska mönster. 
Ett exempel på det är när en ny student (NS5) berättar om hur eleverna under 
hans ledning skrev filmrecensioner utifrån ett antal frågeställningar. Att dessa 
frågeställningar utgjorde utgångspunkt för skrivandet skapade osäkerhet bland 
eleverna beträffande textens uppbyggnad, och studenten berättar att han fick 
förtydliga att de skulle skriva en löpande text enligt recensionens mönster:  

Det var nog bara två stycken som skrev punktvis. De andra sa jag till att 
”Försök gärna väva in det i texten som en riktig recension, liksom”. (NS5) 

Här lyfter studenten (NS5) fram att det finns ett visst sätt att skriva ihop olika 
delar i en recension, att de olika delarna ska ”vävas” ihop enligt detta typiska 
genremönster.  

Det finns också utsagor som handlar om relationen mellan textens 
strukturella uppbyggnad och textens logik – det som ofta kallas den röda 
tråden. De första två exemplen nedan visar hur en student (ES5) talar om 
förmågan att med hjälp av olika delar i texten skapa en logisk linje som gör det 
möjligt för läsaren att följa med i skribentens tankegång: 

för jag tror att strukturen ger en röd tråd. […] Så länge du knyter ihop 
styckena lite med ditt lilla limstift som jag har pratat om då. Att finns det en 
logik alltså? Introduktionen har en logik, avslutningen har en logik och det 
finns en logik mellan de olika styckena. (ES5)  

Väldigt ofta hör man det här: ”Försök att ha nån sorts röd tråd i texten”. Men 
om man inte har en förståelse för disposition över huvud taget, då blir det 
väldigt svårt att ha en röd tråd också, om man inte förstår styckena. (ES5). 

Som citaten visar är den logiska linjen i texten central i konstruktionsdiskursen. 
Detta framgår också av följande excerpt, där studenten NS4 talar om vikten av 
att skapa sammanhang i skrivandet: 
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Och på nåt sätt ge eleven distinktionen att du måste inte hålla med om det 
du säger, men det du säger måste ha en röd tråd. (NS4) 

Samma student (NS4) berör det logiska sambandet i text också när hon 
resonerar om vad svensklärare behöver beakta i analys av elevtexter. En fråga 
hon ställer sig är huruvida eleverna ”[glömmer] att sätta ut bindeord”, vilket 
handlar om en skrivteknik där enskilda ord skapar en röd tråd i texten.  

Intervjupersonerna berör även olika sätt att leda eleverna till en förståelse 
för och medvetenhet om textstruktur. Ett alternativ som anges är föreläsnings-
liknande undervisning. Detta talar läraren L1 om när hon beskriver att hon i 
tiden före intervjun har haft en ”klassisk PowerPoint-genomgång […] om hur 
man lägger upp en argumenterande text”. Ett annat alternativ som anges är 
läsning av texter inom den aktuella genren, vilket studenterna ES5 och NS1 
anger som ett annat sätt att utveckla känsla för textstrukturer: 

Och sen kan man ju fråga sig om det räcker att undervisa då i till exempel 
textstruktur, utan det kanske bara handlar om vana att läsa också. (ES5) 

Man måste läsa på nåt sätt den genre man vill skriva inom, läsa tidningen, 
tänker jag. Och speciellt om man tänker då på argumenterande texter. (NS1) 

Det handlar med andra ord om att få en uppfattning om olika strukturer som 
karaktäriserar olika typer av texter, säger studenterna (ES5, NS1), vilket också 
följande exempel berör: 

Man måste visa på nåt sätt, så här ser det ut också. Så här ser en essä ut. […] 
Men alltså att man måste skapa sig en bild av hur texten ser ut och hur den 
är uppbyggd alltså i sig själv. Och det måste de ha i sig själva för att kunna 
skriva den texten. (NS1) 

Just argumenterande texter och andra texter. Ja, då måste man ju kunna visa 
vad som skiljer olika texter åt och vad som är… Ja hur brukar en novell se 
ut? Hur brukar en argumenterande text se ut? (ES1) 

Att elever får se och lära känna texter i en viss genre anges alltså som 
nödvändigt för att de sedan ska kunna skriva texter inom den genren. I olika 
utsagor framställs av den anledningen textanalys som ett sätt att leda elever till 
en förståelse för vad som kännetecknar olika texter:  

Och även om de ska skriva en text så är det kanske viktigt att de får ut en 
argumenterande text och får analysera den innan. (NS2) 
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Det är ju inte lika optimalt, kanske, att stå och hålla en timmes föreläsning 
om argumenterande texter eller så, utan det kommer få bli mer 
exempeltexter och kanske gemensamma genomgångar där vi faktiskt går 
igenom samma text tillsammans och försöker leta efter de liksom 
urskiljande dragen så i just den texten. […] Mycket exempel måste det ju 
vara där. Man kan ju inte prata om en argumenterande text utan att visa en 
argumenterande text. (ES4) 

Det finns också utsagor som handlar om hur eleverna kan uppmärksammas på 
och praktiskt arbeta med disposition på ett mer generellt plan som inte i första 
hand berör enskilda genrer: 

Och det tror jag är viktigt att öva på, som jag sa innan […]: Hur skriver man 
en text som är tydlig och [där] det går att följa ens tankegång? För vissa 
elever… det blir liksom väldigt sådär… först en del, sen nåt annat som inte 
egentligen riktigt hänger ihop med det första och så. Då måste man ju öva 
med texter som har nån substans, att de ska skriva någonting särskilt. (ES2) 

Att faktiskt öva på att göra en bra styckesindelning i en text som är stökig. (L5) 
 
En lärare (L2) talar om hur ett strukturerat textarbete kan ge texter med goda 
kvaliteter. Han talar om att eleverna får arbeta aktivt med struktur och dis-
position i argumenterande texter för att de ska 

lyckas med formen också, kanske skriva en engagerad inledning och man 
får med sina argument i mitten och sen så får en avslutning som är bra. (L2) 

Exemplen ovan handlar om skrivinlärning och skrivundervisning. Strukturella 
aspekter ingår emellertid även i uttalanden som handlar om värdering och 
bedömning av elevers skrivande samt skriftlig respons på elevtexter. En lärare 
(L4) hänvisar till kunskapskraven, som föreskriver tydligt disponerade texter. 
Han exemplifierar detta på följande sätt:  

Sen om jag har skrivit… broderat ut världens vackraste text men 
argumenten är inte tydliga, *** är inte tydlig, dispositionen är inte tydlig, så 
spelar det ingen roll. (L4) 

Läraren L4 uttrycker här textstrukturens betydelse för textens värde.  
Även studenten ES1 berättar att hon i bedömningen av elevtexter under VFU:n 
förutom att ta hänsyn till innehåll och språk också beaktade ”hur väl anpassat 
det var efter just den genren de skulle skriva efter” (ES1). Aspekter på 
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mellanliggande textnivå beaktas alltså också i värdering och bedömning av 
elevers skrivande.  

Som exemplen ovan visar, riktas uttalanden inom konstruktionsdiskursen 
på olika sätt mot textens mellanliggande nivåer. Utsagorna handlar om större 
enheter som är svårare att överblicka än de mycket påtagliga aspekterna på 
lokal nivå. Trots att det är textens påtagliga utformning som får störst upp-
märksamhet, representerar konstruktionsdiskursen därmed en högre abstrak-
tionsnivå än korrektionsdiskursen. 

Kommunikationsdiskursen  

I kommunikationsdiskursen ligger fokus på skrivkontexten – alltså den kontext 
för vilken texten skrivs. Främst uppmärksammas skrivkontextens krav och 
möjligheter vad gäller skribentens uttryck och påverkan. En central utgångs-
punkt är alltså att skribenten beroende på syfte och sammanhang måste göra 
val i texten som leder till en avsedd tolkning och förståelse. Yttranden som är 
karaktäristiska för denna diskurs handlar av den anledningen om skrivande i 
relation till textens syfte. De handlar också om mottagarperspektiv och 
skribentens språkliga val i förhållande till kontext och mottagare – aspekter 
som handlar om såväl ordval som retorik och talspråk i skrivna texter. Kort 
sagt handlar yttrandena om hur skribenten säkerställer en fungerande 
kommunikation med en läsare. Den största enhet som beaktas är därmed 
kontexten, alltså en enhet som ligger utanför texten och som i och med detta är 
mer abstrakt. Det är textens samtliga delar som sammantagna ger ett visst 
intryck. 

I denna diskurs uttrycker deltagarna att skrivinlärning huvudsakligen sker 
implicit genom kommunikation i ett visst sammanhang, främst genom att läsa 
och skriva texter med ett visst syfte i en viss kontext. Sådana aktiviteter 
framhålls som en förutsättning för att förstå kontextbundna språknormer såsom 
stil, formalitet och andra språkregler som gäller i samhället. Samtidigt 
framställs också explicit undervisning om sådana kontextbundna språknormer 
som en skrivutvecklande aktivitet. Därtill förekommer det yttranden om den 
problematik som kännetecknar det ofta dekontextualiserade skolskrivandet, 
det vill säga att skrivande sker för påhittade läsare i fiktiva kontexter. 

Det som beskrivs i kommunikationsdiskursen är alltså möjligheten att i 
olika sammanhang påverka med hjälp av språket. Detta beskrivs också ur ett 
samhällsekonomiskt perspektiv, eftersom de elever som undervisas så små-
ningom behöver kunna göra sig attraktiva på en arbetsmarknad och sedermera 
fungera i en yrkesmässig språkmiljö. De behöver således förstå hur 
kommunikationen måste anpassas för olika sammanhang. När deltagarna talar 
om skrivundervisning nämner de därför explicit undervisning om relationen 
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mellan språk och kontext som bärande för elevernas skrivutveckling. 
Skrivundervisningen beskrivs därmed som ett medel för att bredda elevens 
insikter om kontextbundet språkbruk. Samtidigt uttrycks också vikten av att 
eleven förstår hur det språkliga uttrycket kan främja eller hindra skriftlig 
kommunikation. Med anledning av detta anses läsning av texter med olika 
syften också ge ökad förståelse för kontext- och mottagaranpassning och 
därmed en ökad skrivkompetens. 

I kommunikationsdiskursen ryms således uttryck för undervisning om ords 
värdeladdning samt formuleringar om språkets påverkan på kommunikationen 
och den egna identiteten. I textbedömningen beaktas förmågan till syftes-, 
mottagar- och kontextanpassning.  

Närmast följer citat som exemplifierar utsagor inom kommunikations-
diskursen. Det första exemplet handlar om att eleverna behöver öva för att de 
ska utveckla ett ändamålsenligt språk och en fungerande kommunikation: 

för det är ju både retoriken i tal och skrift som [eleverna] övar på, och det är 
väldigt viktigt att ha till framtiden […] Ja, det ger i alla fall möjligheter om 
man har den, en välutvecklad kunskap i att skriva. […] Jag tror att man 
måste få eleverna att förstå hur mycket nytta man faktiskt kommer att ha av 
att kunna skriva bra svenska (ES4). 

Här lyfts skrivförmågan som ett sätt att påverka framtida möjligheter.  
En fungerande kommunikation är kärnan också i följande exempel, där en 

lärare (L1) beskriver vad som är målet med skrivundervisningen – nämligen 
”[k]ommunikativa färdigheter. Att kunna anpassa sig till sammanhanget”. 
Detta mål kan enligt läraren L1 uppnås genom att eleverna får ”använda 
skrivandet för olika syften”. Samma typ av anpassning är central också när en 
student (ES3) talar om fungerande kommunikation med tänkta läsare:  

Och många förfärar sig över att [ungdomarna] skriver på ett sätt när de 
skriver på datorn. Men det kanske inte är fel. Bara de är medvetna om att de 
kan skifta däremellan så att man ger dem den här bryggan så att […] 
skrivandet blir naturligt beroende på vem mottagaren är, helt enkelt. (ES3) 

Mottagaranpassning är en aspekt som berörs på olika sätt och som framstår 
som central (NS1, ES1, ES2, ES3, ES5, L1, L2, L3). Exempel på detta 
återfinns bland annat hos läraren L3 i en passage där han berättar om vad han 
fokuserade på när han som en förberedelse inför argumenterande skrivande har 
låtit eleverna analysera debattartiklar: ”Hur är språket anpassat för situation, 
tänkt mottagare?”. Senare i samma redogörelse anknyter han åter till kontext 
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och mottagare när han talar om elevernas uppdrag att skriva argumenterande 
texter:  

Och sammanhang och mottagare där får de välja själva, men oftast så blir 
det ju kanske då att man tänker sig att det är ett debattinlägg i en dagstidning 
– [lokaltidningen], DN eller nåt sånt. (L3) 

”Sammanhang och mottagare” framgår här som en naturlig del av skriv-
undervisningen. En lärare (L2) uttrycker det så här:  

Mottagare, tänker jag, [är] det här… kanske stora uppdraget att man går från 
att ha ett privat språk till ett offentligt språk. (L2) 

Just medvetenheten om mottagare och de krav som olika läsare ställer på den 
skriftliga kommunikationen berörs även av läraren L1. Hon talar om vad hon 
undervisar om när eleverna ska skriva argumenterande texter och säger sig ta 
upp ”det grundläggande”, nämligen ”att man inleder kanske med en bakgrund 
beroende på målgrupp och sådär”.  

Även relationen mellan språk och kontext berörs, bland annat av läraren 
L4. Han beskriver att skrivundervisningen för honom bland annat handlar om 
att utveckla elevens förståelse för hur språkliga uttryck får olika effekt bero-
ende på kontexten. Han ger uttryck för de sociala hinder och möjligheter som 
finns inneboende i olika språkliga register och för vikten av att förstå dessa 
språkliga förutsättningar. 

Det finns även utsagor som berör hur man lägger upp en skrivundervisning 
som främjar utveckling av ett fungerande och kontextanpassat skrivande. När 
exempelvis en av de nya studenterna (NS1) utifrån kunskapskravet för betyget 
A i Svenska 1 talar om hur man kan konstruera skrivuppgifter lyfter hon 
globala aspekter som syfte, mottagare och kommunikationssituation: 

Du måste ju veta vad ditt syfte är, liksom. Om du gör en skrivuppgift, ja då 
måste du ha ett syfte med den. Se till att de når upp till det. Du måste ha nån 
mottagare och du måste ha en kommunikationssituation. (NS1) 

Här är det emellertid oklart huruvida syftet handlar om lärarens mål med 
uppgiften eller elevens syfte med skrivandet. I övrigt kommunicerar studenten 
(NS1) att det är nödvändigt att ta hänsyn till mottagare och kommunikations-
situation i skrivandet.  

I vissa utsagor problematiseras skolskrivandet i förhållande till kontext 
och mottagare ”för man har ju sällan nån mottagare mer än läraren” (ES3). 
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Skolskrivandets villkor i relation till mottagaranpassning är en aspekt som 
också studenten ES2 indirekt berör:  

Och det tror jag är ganska viktigt att eleverna ibland kommer utanför skolan, 
så om de skriver en debattartikel att de faktiskt får möjlighet eller säga att 
”Ni ska skicka in den här till tidningen så får vi se om den blir publicerad”. 
Nu skriver du inte för mig längre utan du skriver för en massa andra 
tidningsläsande människor.  Vad är det viktigt att tänka på då? (ES2) 

Citatet handlar om att eleverna behöver delta i situerade språkhändelser för att 
utveckla sin förståelse för skrivandets kommunikativa villkor. Studenten talar 
alltså om skrivkontextens krav och dess påverkan på textens utformning. 

Det finns också andra sätt att tala om relationen mellan språk och kontext. 
Hur textens utformning påverkar skribentens möjlighet att göra intryck är 
något som bland annat läraren L5 talar med eleverna om. Han uttrycker att 
förmågan att anpassa sig språkligt till olika sammanhang i hög grad kommer 
från hemmet och att denna förmåga är en tyst kunskap. Däremot måste han 
som svensklärare försöka att kommunicera sambandet mellan språkuttryck och 
sammanhang till elever som inte har utvecklat en sådan förståelse för den 
skriftliga kommunikationens villkor: 

På nåt sätt får jag försöka kommunicera de normerna till dem, att det ser 
inte bra ut att skriva fel i ditt CV på det där ordet eller så. Att man får bidra 
med normer, helt enkelt, eller värderingar och säga att det här uppfattas så 
här eller känns inte bra om du formulerar dig så här i din uppgift. (L5) 

Läraren (L5) säger att det därför är både svårt och viktigt att undervisa om ”hur 
man skriver ett framgångsrikt CV”. 

Sammantaget är det alltså relationen mellan text och kontext – eller 
skribent och mottagare – som främst uttrycks i kommunikationsdiskursen. Det 
betyder att textens övergripande mål fokuseras och att uppmärksamheten 
ligger på ett abstrakt plan. 

En kvantitativ jämförelse av grupperna 
En intressant fråga att ställa är om det går att påvisa ett mönster beträffande 
sättet att tala om skrivundervisning inom och efter lärarutbildningen. För att 
undersöka detta har den kvantitativa fördelningen av de skrivdidaktiska 
diskurserna i de olika grupperna jämförts. Jämförelsen grundar sig på en 
beräkning av yttranden. Ett yttrande handlar i detta fall om en aspekt på en viss 
textnivå och kan beskrivas som en utsaga som bär en egen semantiskt 
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avgränsad innebörd. I analysen har det varit centralt att skapa tydliga regler för 
vilka yttranden som faller inom ramen för en viss kategori. Huvudprinciperna 
för hur detta har gjorts beskrivs i det närmast följande.  

Operationell definition av analyskategorierna 

De yttranden som ingår i analysen är sådana som på något sätt relaterar till 
texter. Dessa yttranden berör, som tidigare nämnts, text, skrivande, skrivin-
lärning, skrivundervisning eller skrivbedömning. Andra aspekter såsom skriv-
process och villkor för skrivande som inte kan härledas till texten i sig 
(exempelvis tidsramar för skrivandet) beaktas alltså inte. Yttrandena kan ha 
olika omfång; vissa omfattar flera meningar medan andra enbart består av en 
fras eller ett ord, men även kortare utsagor kan handla om mer än en textnivå. 

Den främsta grunden för kategoriseringen har varit yttrandets innehåll i 
relation till textens nivåer. Yttrandena har förts till den skrivdidaktiska diskurs 
som är knuten till respektive nivå. Det betyder att yttranden som handlar om 
lokala aspekter och där meningen är den största omtalade enheten har förts till 
korrektionsdiskursen. De som handlar om mellanliggande textnivåer och där 
texten är den största omtalade enheten har förts till konstruktionsdiskursen. De, 
vars innehåll är knutet till textens globala nivå, har följaktligen förts till 
kommunikationsdiskursen. För att ett yttrande ska räknas dit, krävs alltså att 
det främst handlar om den sociala kontext i vilken texten ingår.  

I Tabell 8 nedan ges en översikt över de operationella definitionerna.  
Eftersom yttrandena kan bestå av små enheter som ord eller fraser kan flera 

olika typer av yttranden förekomma i en och samma mening. Detta kan exem-
pelvis ske när intervjupersonerna räknar upp sådant som de har upp-
märksammat i bedömningen av elevtexter. Följande citat ger prov på detta: 

[…] att även väldigt ambitiösa elever som går natur ibland då fast formen i 
sig är bra har mycket språkliga brister grammatiskt och använder rätt 
mycket talspråk. (L3) 

Denne lärare ger å ena sidan uttryck för konstruktionsdiskursen, då han talar 
om att ”formen i sig är bra”, vilket är det första yttrandet. Å andra sidan nämner 
han också att eleverna ”har mycket språkliga brister grammatiskt”, vilket är ett 
yttrande som kan relateras till korrektionsdiskursen. Därutöver talar han om att 
de ”använder rätt mycket talspråk”. Detta handlar om formalitetsnivå och är 
därmed ett yttrande som bör föras till kommunikationsdiskursen. Ett relativt 
kortfattat uttalande kan alltså innehålla flera yttranden som vart och ett hand-
lade om olika textnivåer (och således tillhör olika diskurser).  
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Tabell 8. Operationell definition i kategoriseringen av yttranden. 

Två yttranden kan också vara sammanflätade. I sådana fall har de 
dubbelkategoriserats. Detta gäller nedanstående citat, där en student (ES5) för 
ett resonemang om hur argumenterande texter kan struktureras: 

Och [hur texten ska organiseras] handlar ju egentligen om mottagare också. 
Vem är det som ska läsa det? Är det en argumenterande text i en tidning? Ja 
då kanske det här med att väva in argument i texten känns mer naturligt 
medans om man är på universitetet och ska skriva nån typ av så här 
rapportaktig grej, så känns det mer naturligt att det kommer efter.  (ES5) 

Denna utsaga har ett tydligt mottagar- och kontextperspektiv, vilket kan här-
ledas till globala textnivåer, men samtidigt förs ett resonemang om text-
innehållets organisation. Eftersom mottagare och skrivkontext nämns, vilka är 

 Korrektions-
diskursen 

Konstruktions-
diskursen 

Kommunikations-
diskursen 

Definition Fokus på textens 
lokala nivå, 
exempelvis stavning, 
interpunktion och 
meningsbyggnad. Den 
största enhet som 
beaktas är meningen. 

Fokus på textens 
mellanliggande nivå, 
alltså textens 
disposition och 
(logiska) uppbyggnad. 
Den största enhet som 
beaktas är texten. 

Fokus på textens 
globala nivå, det vill 
säga textens syfte, 
mottagare och kontext. 
Den största enhet som 
beaktas är kontexten. 

Exempel Och en del gör ju rena 
språkliga fel flera 
gånger i varje mening, 
och det är klart att det 
är ett problem. (L3) 
 
Vad är viktigast för 
den här eleven? Jo 
men just nu så kanske 
det är att sätta punkt 
och stor bokstav […]. 
(L1) 
 
Generellt så är det 
väldigt många som 
gör satsradningar, till 
exempel (NS4) 
 

Jag jobbar väldigt 
mycket med att 
försöka få dem skriva 
ner strukturen först. 
(L2) 
 
Men alltså att man 
måste skapa sig en 
bild av hur texten ser 
ut och hur den är 
uppbyggd alltså i sig 
själv. Och det måste 
de ha i sig själva för 
att kunna skriva den 
texten. (NS1) 

Det här med 
kommunikations-
situationen är ju en 
svår grej att skapa i 
klassrummet. Alltså det 
är väldigt svårt att 
frigöra sig från det här 
att du skriver för 
[läraren] (L1) 
 
[Eleverna] ska kunna 
tydliggöra och sätta 
fingret på hur man ska 
kunna förändra saker 
och vad som är 
effekten av att använda 
fel språk i fel 
sammanhang (L4) 
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aspekter på textens globala nivå, räknas detta som ett yttrande inom 
kommunikationsdiskursen. Samtidigt talar studenten om huruvida text-
innehållet ska vävas samman eller ordnas på ett annat sätt. Därmed ligger fokus 
på textens mellanliggande nivå, varför utsagan också bör betraktas som ett 
yttrande inom konstruktionsdiskursen.  

Med den operationella definition och det förfarande som har beskrivits 
ovan har 85 % av alla de yttranden som kan relateras till texten kunnat föras 
till någon av de tre diskurserna. Återstoden av dessa textnära yttranden faller 
utanför de tre kategorierna och har därför sorterats in i kategorin övrigt. Dessa 
karaktäriseras främst av att det är ovisst huruvida de handlar om lokal, 
mellanliggande eller global nivå, trots att textnära aspekter berörs. Detta kan 
illustreras med ett yttrande som är hämtat från ett resonemang om bedömning 
av en specifik elevtext: ”här var ju språket lite sämre” (L4).  Yttrandet berör 
texten, men det är oklart vilken eller vilka nivåer läraren åsyftar när han talar 
om ”språket”. Det kan handla om lokal eller global nivå, men då det inte går 
att säkert säga, räknas yttrandet in i kategorin övrigt. Detsamma gäller 
yttranden som är knutna till texter men som berör annat än det som 
kategorierna omfattar. Dessa kan exempelvis handla om ”usel handstil” (L5) 
eller textomfång. Det finns också yttranden som uttrycker ett avståndstagande 
från exempelvis korrektionsdiskursen men som inte kan räknas till någon av 
de andra kategorierna. Sådana har förts till övrigt-kategorin. Ett exempel på 
det senare är följande citat: 

Vi har ju självklart en grundläggande nivå där, själva skrivandet, alltså ord 
och stavning och sånt. Det räknar jag inte med. Det bryr jag mig inte om så 
mycket. (ES5) 

Detta yttrande relaterar till texten och ska därmed kategoriseras, enligt de 
gränser som har ställts upp för kategoriseringen. Explicit benämns också ”ord” 
och ”stavning”, som båda är aspekter på lokal nivå. Emellertid uttrycks 
samtidigt att hänsyn inte har tagits till denna nivå. Trots att innehållet alltså 
riktas mot meningen som största enhet, förs yttrandet till övrigt-kategorin, 
eftersom studenten NS5 här ger uttryck för att denna nivå inte är viktig i hans 
sätt att se på skrivande och skrivundervisning.  

Diskursfördelningen i respektive grupp 

De skrivdidaktiska diskurser som presenteras ovan återfinns i högre eller lägre 
utsträckning både hos nya och erfarna studenter och lärare. De flesta 
intervjupersoner rör sig alltså i någon mån inom samtliga diskurser. Det är 
därför viktigt att poängtera att en intervjuperson inte kan etiketteras med enbart 
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en diskurs. Däremot kan det mellan enskilda intervjuer – också inom 
respektive grupp – råda skillnader beträffande hur stor tonvikt olika diskurser 
får i utsagorna. Vissa talar exempelvis mer inom korrektionsdiskursen medan 
andra lägger tyngdpunkten på konstruktionsdiskursen. Men trots individuella 
skillnader framträder en tydlig gruppröst.  

Med hjälp av de tre skrivdidaktiska diskurserna som analysverktyg är det 
möjligt att undersöka hur de fördelar sig över respektive grupp. För att en 
överskådlig bild ska kunna presenteras, har en frekvensberäkning gjorts. Detta 
har gjorts på följande sätt: Samtliga yttranden som har förts till korrek-
tionsdiskursen i gruppen nya studenter har summerats. Detsamma gäller för de 
nya studenternas yttranden inom konstruktionsdiskursen, kommunikations-
diskursen och övrigt-kategorin. Antalet yttranden i respektive kategori har 
sedan utgjort grund för en frekvensberäkning. Samma procedur har också 
använts för erfarna studenter och lärare.  

Resultatet av frekvensberäkningen åskådliggör skillnader mellan de tre 
grupperna avseende kategoriernas fördelning. Det förhållande som råder 
mellan grupperna framgår av Tabell 9. 

 
Tabell 9. Gruppernas procentuella fördelning av yttranden inom de olika skrivdidaktiska 

diskurserna. 

 Nya 
studenter 

Erfarna 
studenter 

 
Lärare 

 
n 

Korrektionsdiskursen 41 23 25 103 
Konstruktionsdiskursen 38 52 30 137 
Kommunikationsdiskursen 7 14 28 62 
Övrigt 14 12 18 52 
     
n 110 102 142 354 

 
Som Tabell 9 visar, finns det tydliga skillnader mellan grupperna vad gäller 
deras sätt att tala om text, skrivande, skrivinlärning, skrivundervisning och 
skrivbedömning. Fokus ligger på olika diskurser vid de olika tidpunkter som 
studeras. Diskursfördelningen skiljer sig mellan de olika grupperna på följande 
sätt: Nya studenter talar i mycket högre grad än övriga inom korrektions-
diskursen (41 %). I denna grupp får även konstruktionsdiskursen stort ut-
rymme (38 %). Däremot talar de i mycket liten utsträckning – minst av alla 
grupper – inom kommunikationsdiskursen (7 %). Det mönster som framträder 
inom gruppen visar alltså en mycket tydlig inriktning mot textens form – 
särskilt på lokal nivå.  
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Bland erfarna studenter dominerar konstruktionsdiskussionen. Över hälften 
(52 %) av yttrandena handlar om mellanliggande textaspekter. I denna grupp 
får korrektionsdiskursen betydligt mindre utrymme i jämförelse med gruppen 
nya studenter (23 %) samtidigt som de i större utsträckning talar inom kom-
munikationsdiskursen (14 %). De erfarna studenterna talar alltså sammantaget 
på ett sätt som är påtagligt inriktat mot textens form på strukturplanet. 

För lärarna är fördelningen mellan de olika diskurserna jämnare. En 
fjärdedel av yttrandena kan relateras till korrektionsdiskursen (25 %). 
Konstruktionsdiskursen får mindre utrymme än i de två andra grupperna 
(30 %), medan kommunikationsdiskursen representeras i betydligt högre grad 
(28 %) än i de tidigare grupperna. Detta resultat kan tolkas som ett mer 
balanserat förhållningssätt där samtliga nivåer betraktas som viktiga. 

Båda studentgrupperna talar således huvudsakligen inom en eller två 
diskurser (som båda kan relateras till textens form), medan lärarna uppvisar en 
mer jämn fördelning mellan alla tre diskurserna och således talar om såväl 
form som funktion. Detta resultat visar att det efter lärarutbildningen sker en 
förändring i sättet att tala om text, skrivande och skrivundervisning som 
innebär en tydligare inriktning mot textens globala nivå.  De lokala och mellan-
liggande nivåerna i korrektions- och konstruktionsdiskursen får nämligen inte 
lika mycket uppmärksamhet bland lärarna som bland studenterna. För att på 
ett tydligare sätt visa resultatet, visualiseras gruppernas diskursfördelning 
nedan i Diagram 1.  

En återgivning av detta slag bör ses som mycket förenklad, eftersom siffror 
i en innehållsanalys av detta slag inte kan ses som exakta. Men trots detta åter-
speglar Diagram 1 den kvalitativa tolkningen av materialet. Samtidigt ges en 
överskådlig bild över gruppernas diskursfördelning.  

För att grupperna ska kunna jämföras ytterligare och för att en något mer 
utvecklad bild av skillnaden mellan de tre grupperna ska kunna ges, kan 
diskursfördelningen sättas i relation till utsagornas innehåll. Av den 
anledningen betraktas i det följande två generella utvecklingsmönster som 
framträder i analysen. Det handlar dels om den allt större koncentrationen på 
kommunikationsdiskursen i ju senare skede intervjupersonerna befinner sig 
och dels om den alltmer tilltagande abstraktionsnivån i yttrandena – i samtliga 
diskurser. 
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Diagram 1. Gruppernas procentuella fördelning av yttranden inom de olika skrivdidaktiska 

diskurserna 

Skillnader i gruppernas utsagor 
Det framgår tydligt av Diagram 1 att andelen yttranden inom kommunikations-
diskursen blir allt större i ju senare skede en grupp befinner sig. Andelen 
yttranden inom denna diskurs dubbleras från en tidpunkt till en annan. Detta är 
en markant skillnad, och resultatet visar att lärarna uttrycker ett tydligare 
inriktning mot skrivandets funktion och förutsättningar än studenterna.  

Det är emellertid inte enbart andelen yttranden inom denna diskurs som 
skiljer grupperna åt. Också innehållet skiljer sig. När de olika grupperna talar 
inom kommunikationsdiskursen kan utsagorna nämligen i olika hög grad 
relateras till det som utgör diskursens kärna. Likaså skiljer sig grupperna åt 
genom att i högre eller lägre grad tala om globala aspekter som något 
avgörande i skrivande och skrivundervisning. Med anledning av detta görs i 
det närmast följande en jämförelse av vad studenter och lärare talar om inom 
kommunikationsdiskursen.  

Allt större koncentration på kommunikationsdiskursen  

Det kan alltså fastställas att studenter och lärare talar på olika sätt i sina resone-
mang om skrivande och skrivundervisning. Detta framgår även av deras sätt 
att tala inom en och samma diskurs.  
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Nya studenter talar – om än i liten utsträckning – om aspekter som kan relateras 
till globala textnivåer. Däremot anger de inte dessa som avgörande för 
(elevens) skrivande eller skrivundervisning. Exempelvis nämner de textens 
formalitetsnivå och ords betydelse i olika kontexter:  

[Läraren] ska ju styra [eleverna] mot nån form av formellt språk. (NS3) 

Det finns så mycket som [läraren] skulle kunna jobba med: ordval, att 
kanske ta bort talspråkliga ordval som att inte skriva ”rätt så bra” utan att 
skriva ”förhållandevis”, alltså att använda sig av ett lite mer avancerat språk. 
(NS4) 

[Läraren ska] på nåt sätt kunna visa på: Vad använder man för ord i den här 
texten, och vilken betydelse och funktion får de i just den här texten? (NS1) 

Värt att notera är att de två senare exemplen – även om de handlar om textens 
globala nivå – riktar uppmärksamheten mot enskilda ord. Utöver dessa utsagor 
talar studenten NS3 om tidig socialisation in i ett visst språkbruk via läsning 
av olika texter, och studenten NS2 berör (skol)skrivande som en förberedelse 
för att skriva CV och personligt brev. Textens globala nivå får med andra ord 
inte någon framträdande plats bland de nya studenterna.  

Erfarna studenter rör sig närmare kärnan i kommunikationsdiskursen och 
resonerar i större utsträckning än nya studenter om skrivandets syfte, nytta och 
funktion. Ett exempel på detta är följande excerpt, där studenten ES3 svarar på 
vad eleverna behöver veta och kunna för att skriva bättre: 

Framförallt är det ju… hur texterna tas emot. […] Att [eleverna] vet vad det 
innebär när de ska skriva en text. Så jag tror det är viktigt att prata med 
eleverna [om] vad skrivande är. Inte bara att det är stavning och 
meningsbyggnad och att det blir rätt så, utan även liksom funktionen utav 
skrivandet. (ES3) 

Här talar studenten (ES3) om att eleverna måste förstå skrivandets villkor – att 
skrivande inte enbart handlar om att stava och bygga meningar utan också om 
att ta hänsyn till hur texten ”tas emot” och fungerar.  

Vidare uttrycks bland erfarna studenter att eleven behöver utveckla sin 
förmåga att växla mellan olika språkliga uttryck beroende på mottagare och 
kontext (ES2, ES5) och att skrivundervisningen bör erbjuda skrivande för olika 
syften (ES1, ES3). Det senare berörs av studenten ES1 när hon talar utifrån 
kunskapskravet för betyget A i kursen Svenska 1: 
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Anpassade till syfte och mottagare, ja där är det också kanske [att] låta 
[eleverna] testa på olika typer av texter, för de har ju oftast olika syften och 
mottagare och så. (ES1) 

I denna grupp lyfts också behovet av autentiska skrivkontexter i skolskrivandet 
(ES2). Därutöver nämns att den skrivna texten påverkar skribentens identitet 
(ES3) och att elevernas skrivförmåga påverkar deras framtid. Det senare berörs 
av studenten ES4, då han talar om vad eleverna behöver för att utvecklas som 
skribenter: 

för det är ju både retoriken i tal och skrift som [eleverna] övar på, och det är 
väldigt viktigt att ha till framtiden […] Ja, det ger i alla fall möjligheter om 
man har den, en välutvecklad kunskap i att skriva. […] Jag tror att man 
måste få eleverna att förstå hur mycket nytta man faktiskt kommer att ha av 
att kunna skriva bra svenska (ES4). 

Exemplen på de erfarna studenternas utsagor inom kommunikationsdiskursen 
visar att de talar om globala aspekter på ett sätt som skiljer sig kvalitativt från 
de nya studenterna. Likväl utgör inte dessa områden någon centralpunkt i 
gruppens yttranden. 

Lärarna, däremot, kommunicerar de globala textnivåerna i kommunika-
tionsdiskursen som ett övergripande mål i skrivande och skrivundervisning. 
De talar alltså inte bara i stor utsträckning om dessa aspekter utan ger även 
uttryck för att de värderar dem högt. Främst talar de om språkets verkan i 
relation till sammanhang, vilket följande citat ger prov på: 

[Eleverna] ska kunna tydliggöra och sätta fingret på hur man ska kunna 
förändra saker och vad som är effekten av att använda fel språk i fel 
sammanhang. (L4) 

Ytterligare en av lärarna (L5) anknyter till detta då han vid flera tillfällen talar 
om de språkliga normer som olika situationer bär med sig och hur mycket han 
får jobba med detta bland elever som inte har utvecklat en sådan förståelse för 
kommunikation. Följande citat exemplifierar detta:  

Nej men om jag möter en elev som inte har det där hemifrån, då får jag lägga 
desto mer tid på att de ska förstå […] vilka normer som följer med texten. 
(L5) 
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Även då denne lärare (L5) får frågan om vad som är nödvändigt att ha med i 
skrivundervisning på gymnasiet svarar han att det är avgörande ”att [läraren] 
kommunicerar de här normerna och visar att det är normer”. 

Relationen mellan språk och sammanhang berörs av fler lärare.  Ytterligare 
exempel finns i följande excerpt, som är taget ur ett sammanhang där läraren 
L4 för ett resonemang om vad som är nödvändig skrivundervisning i gym-
nasieämnet svenska: 

Viss kunskap om en del genrer är klart att det är viktigt att kunna ha för att 
kunna veta skillnaden på formell och icke-formell text. […] Mycket såna 
kunskaper har de redan. Det här att det språk jag använder i skolan kan jag 
inte ha med polarna och tvärtom. Sådana kunskaper har de ju ofta redan. 
(L4) 

I anslutning till detta uttalande fastställer läraren (L4) att eleverna ska kunna 
förstå följderna av att kommunicera på ett sätt som inte är kontextanpassat och 
att sådana resonemang kan vara en utgångspunkt i skrivundervisningen. 

Lärarna talar också om mottagar- och kontextanpassning. Exempelvis på-
pekar läraren L3 att svensklärare på gymnasiet måste ”ha förmågan att få 
eleverna att förstå det här med mottagaranpassning, olika situationer”. Detta är 
nämligen något som uttrycks som centralt av lärarna – och också något som de 
anger att eleverna kan ha problem med: 

När man ska försöka föreställa sig allmänheten, kanske, som mottagare, och 
det tycker många elever är jättesvårt, att man skriver inte till läraren längre 
eller till en kompis, utan man skriver faktiskt till… man vet inte vem. Och 
det är en stor sak. (L2) 

Ytterligare en aspekt som får stor uppmärksamhet i gruppen är relationen 
mellan skrivande och identitet, alltså hur skrivandet kan gynna eller missgynna 
skribentens syften. Detta lyfts bland annat av läraren L4:  

Sen kommer ju inte alla att nå nån hög akademisk skrivnivå, eller alla kan 
inte nå den nivån, men man kanske i alla fall kan skriva ett CV på 
någorlunda bra nivå utan att behöva känna att man ska va alltför rädd för att 
skicka iväg det här. (L4) 

Exemplet berör det känsliga förhållandet mellan textens utformning och den 
värdering av skribenten som medföljer. Det som lyfts på ett övergripande plan 
är att den som inte har knäckt koden för hur man för sig i skriftlig 
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kommunikation riskerar att inte bli bemött på ett sätt som är önskvärt. Sådana 
resonemang återkommer bland lärarna. 

Att få eleven att förstå ovan nämnda aspekter är kärnan i skriv-
undervisningen, anser samtliga lärare. Läraren L5 går ännu längre och anger 
det som en personlig drivkraft. Han berättar nämligen att hans språkintresse 
innan han började som lärare handlade om läsning och skrivande för egen 
personlig del men att det i läraryrket handlar om ”att hjälpa eleven att få ett 
ändamålsenligt språk, att kunna förmedla sig och […] kunna kommunicera och 
reflektera på ett bra sätt” (L5). Den övergripande analysen visar alltså att 
lärarna säger sig sträva efter att öka elevernas språkliga medvetenhet och deras 
förståelse för den skriftliga kommunikationens villkor. 

Vidare förekommer bland lärarna en problematisering av skolskrivandets 
villkor i relation till skriftlig kommunikation i verkliga skrivkontexter. Bland 
annat talar läraren L1 om problemet att ”skapa” kommunikationssituationer i 
klassrummet. Hon kommenterar den anpassning till kommunikations-
situationen som föreskrivs i kunskapskravet och säger att ”det skulle vara en 
hjälp att ha lite klart för sig hur man kan lösgöra kunskapskraven och stoppa 
in dem i nån slags verkligt sammanhang”, eftersom hon vill undvika de typiska 
”skoltexterna”, som hon inte ser någon nytta med.  

Sammanfattningsvis kan det konstateras att grupperna talar på olika sätt 
inom kommunikationsdiskursen. Nya studenter rör sig i diskursens perifera 
delar, medan lärare talar utifrån kärnan. 

Skillnad i abstraktionsnivå 

Diskursfördelningen som åskådliggörs i Diagram 1 visar att den koncentration 
på lokal respektive mellanliggande nivå som studentgrupperna har byts mot en 
jämnare spridning mellan samtliga nivåer i lärargruppen. Det betyder att 
globala aspekter får större genomslag i utsagorna ju senare i kunskaps-
utvecklingen grupperna befinner sig. Det som därmed kan konstateras är att ju 
längre in i kunskapsutvecklingen intervjupersonerna befinner sig, desto större 
benägenhet har de att tala om abstrakta textaspekter. Detta framgår såväl i den 
kvalitativa analysen som i den kvantitativa.  

Skillnaderna i hur gruppernas diskursfördelning visar alltså ett mönster. 
Detta mönster åskådliggör en sannolik utveckling, där fokus skiftar från 
korrektionsdiskursens konkreta aspekter till kommunikationsdiskursens 
abstrakta aspekter. I detta avsnitt kommer beskrivningen därför att röra sig 
omkring den abstraktionsnivå som karaktäriserar respektive grupps utsagor. 

För att ytterligare betrakta förändringen från konkret till abstrakt ska 
redogörelsen mycket kort jämföra kvaliteten på respektive grupps utsagor 
inom en av diskurserna, nämligen den för samtliga grupper starkt framträdande 



117 
 

konstruktionsdiskursen. Även inom denna diskurs framkommer skillnader i 
abstraktionsnivå mellan grupperna. Detta yttrar sig på följande sätt: När nya 
studenter talar om de mellanliggande aspekter som karaktäriserar denna 
kategori, rör de sig i större utsträckning än övriga mot det konkreta. Nya 
studenter talar alltså även här till stor del om ordnivå när de uttalar sig om 
textstruktur och textorganisation. Ett exempel är när studenten NS4 talar om 
att läraren måste kunna lokalisera problem i en text: ”Glömmer [eleven] att 
sätta ut bindeord?”. Ett annat exempel är när studenten NS5 i sin instruktion 
inför recensionsskrivande i en klass anger att eleverna ”ska ha med… vad 
kallade de det nu? Sammanhangsord, alltså att man sätter ihop leden på ett bra 
sätt”. Ett tredje exempel är när studenten NS1 talar om hur olika ord och 
uttryck kan skapa ordning i text: ”För det första och för det andra och 
avslutningsvis och sammanfattningsvis och lite såna”. Samtliga av dessa 
betecknar enstaka ord och uttryck som relaterar till textens uppbyggnad. Nya 
studenter talar alltså inte om de större strukturerna i sig utan om ord som skapar 
sammanhang i större strukturer. Detta kan ställas i kontrast mot de aspekter på 
textorganisation som erfarna studenter talar om och som griper över större och 
mer abstrakta strukturer. Vissa uttryck förekommer endast bland erfarna 
studenter. Exempelvis talar studenten ES5 om textens ”logik” och om att 
svensklärare behöver ha ”väldigt god förståelse för textkomposition”. 
Därutöver talar studenten ES2 om argumenterande texters speciella ”mönster”. 
Samtliga dessa aspekter kräver uppmärksamhet på större enheter än enstaka 
ord och är därmed mer abstrakta, samtidigt som de relaterar till textens 
uppbyggnad. Endast inom gruppen lärare nämns att vissa textkonstruktioner 
kan användas för att ”vägleda [läsaren]” (L4). Denna utsaga rör sig mer i 
riktning mot mottagaranpassning, som är en abstrakt aspekt. Det finns alltså 
ett tydligt mönster på flera nivåer i materialet som visar hur uppmärksamheten 
riktas mot allt större enheter och därmed mot en allt högre abstraktionsnivå. 

Samtidigt visar detta mönster på den komplexitet som kännetecknar 
skrivande och text – och därmed skrivundervisning.  

Sammanfattning 
En av studiens frågeställningar handlar om hur lärarstudenter och lärare talar 
om text, skrivande och skrivundervisning vid olika tidpunkter i sin utbildning 
och i tidig yrkesverksamhet. Det framgår av de resultat som presenterades ovan 
att studenter och lärare uppvisar avsevärt skilda sätt att tala om vad som är 
viktigt i skrivande och skrivundervisning. De talar i olika utsträckning om 
lokal, mellanliggande och global textnivå, och därmed råder det en tydlig 
skillnad avseende vilka aspekter som lärarstudenterna och lärarna lägger störst 
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tyngdpunkt på i sitt resonemang. Resultatet visar att det utvecklas ett sätt att 
tala om text, skrivande och skrivundervisning under och efter lärarutbild-
ningen. Sammantaget kan ett generellt mönster skönjas där studentens upp-
märksamhet på det konkreta övergår till ett mer jämnt fördelat fokus på 
samtliga nivåer.40 Lärarna verbaliserar nämligen en helhetssyn på skrivande 
och skrivundervisning som studenterna inte ger uttryck för. Detta kan tolkas 
som att förståelsen för autentisk och funktionell kommunikation (där det kor-
rekta förvisso spelar en ansenlig roll men inte ensam utgör centralpunkt) 
förändras och blir mer framträdande i yrkespraktiken. Den utveckling som 
framträder liknar på så sätt en skribents utveckling från novis till erfaren (jfr 
Hoel 2001). Motsvarande övergång från lokalt fokus till ett allt starkare globalt 
fokus kan nämligen ses i en jämförelse av gruppernas uttalanden om text, 
skrivande, skrivinlärning, skrivundervisning och skrivbedömning. Det kan 
alltså konstateras att sättet att tala om text, skrivande och skrivundervisning i 
det insamlade materialet går från en koncentration på detalj till helhet eller från 
konkret till abstrakt. Detta resultat visar en tänkbar bild av hur ett skrivdidak-
tiskt förhållningssätt skulle kunna förändras under och efter lärarutbildningen.  

Resultatet reser ett antal frågor som behöver utvecklas för att ge oss en 
nyanserad bild av den skrivdidaktiska kunskapsbildning som sker under och 
efter lärarutbildningen.  

För det första är det relevant och intressant att ställa frågan om vad som 
kan vara den bakomliggande orsaken till att de olika grupperna uttrycker sig 
så olika när de talar om skrivundervisning. Är det mönster som framträder en 
effekt av en kunskapsbildning, eller finns det andra omständigheter som kan 
påverka vad intervjupersonerna talar om? Ett rimligt svar är att de kvalitativa 
skillnaderna grupperna emellan främst är en avspegling av en kunskaps-
bildning – det är nämligen sannolikt att en utveckling inom ett så komplext 
område som skrivundervisning börjar i det konkreta och går mot det abstrakta 
(jfr Hoel 2001), beroende på hur utbildningen är uppbyggd. En såväl ämnes-
teoretisk som skrivdidaktisk kunskapsbildning under och efter lärarutbild-
ningen skulle alltså kunna ge ett sådant mönster. En sådan kunskapsbildning 
kommer att analyseras och diskuteras mer i kapitel 4.  
För det andra uppstår frågor om resultatet i förhållande till skrivundervisning. 
Vilka följder får inriktningen på de språknivåer som dominerar i respektive 
grupp för deras skrivundervisning? Detta är en central fråga, och för att kunna 
                                                                          
40 De dominerande uttrycken i respektive grupp är förvisso mer framträdande hos 
vissa individer och mindre hos andra. Det är likväl rimligt att en analys som spänner 
över gruppen ger indikationer om hur fokus på olika aspekter av skrivande och 
skrivundervisning förändras under lärarutbildningen. Även när ytterfallen reduceras 
bort förblir mönstret detsamma. 
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ge några svar på detta och därmed nyansera och fördjupa bilden av den skriv-
didaktiska kunskapsbildningen inom och efter lärarutbildningen, kommer ana-
lysen i nästa kapitel att handla om hur kunskap om ämnesområdet skrivande 
förändras parallellt med skrivdidaktisk kunskap. Kapitel 4 visar nämligen hur 
de olika grupperna manifesterar ämneskunskap och skrivdidaktisk kunskap, 
det vill säga två kunskapskategorier som är nödvändiga i skrivundervisningen. 
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4 Olika kunskapsbaser för skrivundervisning 

I analysen av de blivande och verksamma lärarnas utsagor framträdde också 
andra mönster som hade att göra med den kunskap som kan relateras till 
skrivundervisning. Detta föranledde en ny analys av samma material som 
presenteras i detta kapitel. Det som analyseras är hur den kunskapsbas som 
behövs för skrivundervisning förändras under och efter lärarutbildningen. 
Detta görs utifrån två huvudkategorier – ämneskunskap och skrivdidaktisk 
kunskap. Avsikten är att ge en bild av hur kunskapsbasen förändras under den-
na period.  

Kapitlet är skrivet utifrån Shulmans idé om lärares kunskapsbas och de 
olika kunskapskategorier som ingår däri (Shulman 1986, 1987). Inledningsvis 
ges en beskrivning av kunskapskategorierna och relationen mellan dem. Dess-
utom presenteras analysprocesserna överskådligt. Därefter beskrivs hur kun-
skapskategorierna manifesteras bland nya och erfarna studenter respektive 
lärare. Avslutningsvis jämförs den kunskapsbas som framträder i dessa tre 
grupper. 

Ämneskunskap och skrivdidaktisk kunskap 
Förmågan att undervisa i och om skrivande bygger till betydande del på två 
centrala kunskapskategorier med ömsesidig påverkan: ämneskunskap och 
skrivdidaktisk kunskap – alltså den kunskap som gör det möjligt att undervisa 
i och om skrivande. Dessa kan tillsammans ses som den kunskapsbas som är 
viktigast för skrivundervisning, eftersom svensklärare dels behöver kunskap 
om skrivande, text, språk och kommunikation, dels kunskap om hur de kan 
skapa förutsättningar för elevers skrivutveckling. Det bör dock slås fast att det 
inte finns några givna skiljelinjer mellan dessa kunskapskategorier. Snarare 
relaterar de till varandra, främst genom att skrivdidaktisk kunskap, som är en 
motsvarighet till Shulmans begrepp PCK, bygger på ämneskunskap (Shulman 
1986, 1987)41. Ämneskunskapen är alltså en given del av och en förutsättning 
för skrivdidaktisk kunskap (Worden 2015:106). Det är därför omöjligt att 
utveckla skrivdidaktisk kunskap utan ämneskunskap, samtidigt som det är fullt 
möjligt att utveckla ämneskunskap utan kunskap om undervisning och 
skrivdidaktik. Å andra sidan kan skrivundervisning leda till en annan syn på 
ämnet, vilket kan leda till utvecklade ämneskunskaper (Grossman & Richert 

                                                                          
41 Shulman talar om PCK. Här används istället termen skrivdidaktisk kunskap, 
eftersom det handlar om PCK i skrivundervisningen. 



122 
 

1988:60). På detta sätt är dessa två kunskapskategorier en sammanhållen enhet, 
även om det inte råder något ett-till-ett-förhållande dem emellan.   

En analys av skrivdidaktisk kunskapsbildning, vilket är det primära i detta 
kapitel, bör således även ta ämneskunskap i beaktande. Det betyder att det trots 
den tydliga relationen mellan de två kunskapskategorierna är nödvändigt att 
göra en uppdelning mellan dem för att analysera studenternas och lärarnas kun-
skap. Samtidigt är det viktigt att inse att alla försök till att dela in lärares 
kunskaper i olika avgränsade kunskapskategorier är analytiska konstruktioner.  

Nedan följer en beskrivning av de båda huvudkategorierna – ämneskun-
skap och skrivdidaktisk kunskap – som kommer att behövas för att analysera 
och beskriva studenternas och lärarnas kunskapsbas. 

Ämneskunskap motsvarar Shulmans kunskapskategori content knowledge 
(Shulman 1987). Denna kunskapskategori innefattar lärarens kunskap om och 
förståelse av ämnet. I denna studie omspänner ämneskunskap kunskaper om 
skrivande och områden som är tätt knutna till skrivande, det vill säga kunskap 
om text, språk och kommunikation. I ämneskunskapen ligger också förståelse 
för ämnets organisation och struktur samt olika perspektiv på ämnet och dess 
olika delområden, det vill säga ämnesstrukturell kunskap. Den som har ut-
vecklade ämneskunskaper har därmed en sammansatt syn på ämnets uppbygg-
nad och ger uttryck för att ämnet är uppbyggt av flera dimensioner med en 
inbördes hierarki, där vissa delar ligger i ämnets förgrund 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 är starkt knuten till såväl ämneskunskap som allmändidaktisk kunskap 
(se kapitel 1). Skrivdidaktisk kunskap är den kunskapskategori som hjälper 
läraren att i skrivundervisningen göra och förhålla sig till medvetna skrivdidak-
tiska val som är grundade i förståelse för skrivande och textarbete, den speci-
fika eleven och undervisningens mål. Dessa val – av metod, exempel, förkla-
ringsmodeller, anpassningar, instruktion et cetera – syftar till att eleven utvec-
klar sin kunskap och når kunskapsmålen inom det specifika undervisningsom-
rådet. Inom ramen för skrivdidaktisk kunskap ligger även förståelse för hur 
läraren och olika läromedel kan bidra till och påverka elevens skrivutveckling. 

Beskrivningen ovan låter förstå att skrivdidaktisk kunskap kan yttra sig på 
olika sätt. I denna studie betraktas det som skrivdidaktisk kunskap när intervju-
personernas utsagor innehåller något av följande: 

 
• Medvetna skrivdidaktiska val och strategier (grundade i kunskap 

om eleven, undervisningsmål och effekt) 
• Förståelse för effekten av skrivdidaktiska val  
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• Reflektion över skrivdidaktiska val och skrivundervisning 
• (Ut)värdering av skrivdidaktiska val 
• Omvärdering av skrivdidaktiska val 
• Problematisering av skrivdidaktiska val och skrivundervisning 
• Insikter om och lösning av skrivdidaktiska svårigheter och 

problem 
• Skrivdidaktiska experiment 

 
Yttranden som explicit innehåller någon eller flera av ovanstående manifesta-
tioner visar således på skrivdidaktisk kunskap.  

Analys av kunskapsbasen 

Med dessa två kunskapskategorier som analysverktyg lästes och analyserades 
intervjuerna ett flertal omgångar. Under detta analysarbete förfinades katego-
ribeskrivningen för skrivdidaktisk kunskap genom att växelvis pröva å ena 
sidan Shulmans begrepp mot materialet och å den andra analytiska kategorier 
som framträdde ur materialet.  

Samtliga utsagor som gav uttryck för ämneskunskap eller skrivdidaktisk 
kunskap (eller båda) markerades och sorterades in i respektive kategori. Utsa-
gor som gav uttryck för såväl ämneskunskap som skrivdidaktisk kunskap dub-
belkategoriserades. Det kondenserade material som på så sätt sammanställdes 
analyserades sedan ytterligare. Därmed kunde också kategoribeskrivningarna 
ges större skärpa. 

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

Kunskapsbasen i respektive grupp 
Resultatet visar att de tre grupperna ger uttryck för kvalitativt skilda kunskaps-
baser. I detta avsnitt beskrivs den ämneskunskap respektive skrivdidaktiska 
kunskap som manifesteras av nya studenter, erfarna studenter och lärare i 
avsikt att beskriva dessa skillnader. Analysen utgår från den grupp som har 
kortast erfarenhet (nya studenter) för att sedan behandla erfarna studenter och 
lärare i nämnd ordning. 
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Nya studenter 

Den kunskapsbas som manifesteras bland nya studenter skiljer sig märkbart 
från de två andra grupperna – både när det gäller ämneskunskap och skrivdi-
daktisk kunskap. I det närmast följande redogörs för hur nya studenter mani-
festerar kunskap inom de två kunskapskategorier som studeras. Avsnittet av-
slutas med en analys av hur de själva ser på relationen mellan ämneskunskap 
och skrivdidaktisk kunskap.  

De nya studenternas ämneskunskap 

Bland nya studenter framstår ämnet som mycket centralt. De kommunicerar 
nämligen i hög grad ämneskunskap när de talar om skrivundervisning, och det 
är också denna kunskapskategori som dominerar i deras uttalanden. Det är 
emellertid ett begränsat ämne som kommuniceras. För att illustrera detta följer 
här ett citat ur en intervju med studenten NS5, som uppvisar ett särskilt tydligt 
ämnesfokus. Relativt tidigt i intervjun rör sig samtalet om elevens behov i 
skrivundervisningen – särskilt i relation till argumenterande skrivande – när 
följande ordväxling sker:  

I: Men om du tänker att du har en elevgrupp framför dig. Vad tror du att de 
behöver veta? Vad behöver de för skrivundervisning för att de ska klara av 
att skriva argumenterande42 på ett bra sätt? 

NS5: Grammatik, känns det nästan som. […] Jag kommer inte ihåg att jag 
gjorde nåt sånt på gymnasiet i alla fall. Knappt högstadiet, vad jag minns. 
Nu när jag har pluggat här då: ”Åh just det!”. Men sen kan jag det. Det känns 
som att ordklasser och sånt sitter men korrekta formuleringar eller hur 
meningar ska vara uppbyggda, det kan jag märka att många elever kanske 
gör bak och fram.  

Studenten (NS5) får här i uppdrag att tala om den skrivundervisning som 
eleven behöver för att utveckla sitt argumenterande skrivande. Trots att frågan 
är ställd ur ett skrivdidaktiskt perspektiv är hans svar ämnesrelaterat, då han 
omedelbart anger grammatik på sats- och meningsnivå som ett primärt under-
visningsinnehåll och som ett medel för att föra eleverna till ett argumenterande 
skrivande. I sitt fortsatta resonemang lyfter han även andra textaspekter – 
främst på lokal nivå – som viktiga: 

                                                                          
42 Intervjuerna har främst handlat om skolskrivande i svenskan på ett generellt plan. 
När resonemanget behövde konkretiseras, ställdes även frågor om argumenterande 
skrivande, eftersom det kan vara lättare att tala om något specifikt.  
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Framför allt att de ska lära sig variera texten kanske. Det är såna saker också. 
Och interpunktion. […] Att sätta ett komma nånstans är nästan farligt 
liksom, medan jag tycker semikolon är det bästa som finns ungefär. Men 
det ser jag många alltså bara så här ”bulbulbulbulbulbulbul punkt”, 
”bulbulbulbulbulbul punkt” så. Och väldigt få adjektiv eller, nej men alltså 
inte så stor variation. Såna saker. Och kanske lära dem hitta stildrag eller 
vad man ska säga. (NS5) 

I citatet manifesteras alltså till allra största del ämneskunskap. Det som 
uttrycks av skrivdidaktisk karaktär är att någon bör ”lära [eleverna] hitta 
stildrag”. 

Det är möjligt att studenten endast uppfattar intervjuarens första fråga, som 
handlade om vad eleven behöver veta. Å andra sidan finns det ytterligare utsa-
gor som demonstrerar samme students strikta koncentration på ämneskunskap 
i relation till skrivundervisning. Den ämneskunskap som han kommunicerar 
vid dessa tillfällen är fortsatt koncentrerad till lokal nivå, och han framställer 
skrivundervisning som hårt knuten till traditionell grammatik. Detta framgår 
på olika sätt. Ett exempel är då han får frågan om huruvida han fick ta del av 
någon skrivundervisning under VFU:n, och han svarar: ”inte skrivunder-
visning på det sättet att… inte grammatik och såna saker […] Det har mer varit 
former för olika texter”. I uttalandet explicitgörs studentens ämnesorientering 
vad gäller skrivundervisning. För det första visar utsagan att studenten uppe-
håller sig vid skrivundervisningens innehåll och inte nämner någonting om 
skrivundervisningens praktiska sida. En tolkning som kan göras är att han mer 
eller mindre uppfattar skrivundervisning som någon form av arbete med 
språkkunskap på lokal nivå. Han kommunicerar emellertid inte hur detta ska 
göras. För det andra framgår det att textens lokala aspekter som interpunktion 
och meningsbyggnad ligger i ämneskunskapens förgrund när denne student 
talar om skrivundervisning men att han inte lägger särskilt stor tyngd vid 
”former för olika texter”.  

Ovanstående exempel utgår alltså från en student (NS5) som kommuni-
cerar ett mycket tydligt ämnesfokus. En sammantagen analys av hela gruppen 
ger emellertid en liknande bild, även om andra nya studenter också till viss del 
kommunicerar ämneskunskaper på mellanliggande nivå. De nya studenterna 
talar nämligen genomgående i mycket hög grad om ämnesrelaterade aspekter. 
Ämneskunskap förs till förgrunden såväl när de talar om skrivundervisning i 
allmänhet som när de återger undervisningsförlopp och talar om elevens behov 
i skrivundervisningen. 

De nya studenter som har intervjuats har alla ansvarat för någon form av 
skrivundervisning under sin VFU, då detta var ett villkor för deras deltagande 
i studien (se kapitel 3). Under den första delen av intervjun fick de i uppdrag 
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att berätta om hur de har lagt upp denna undervisning. I deras beskrivningar 
kommuniceras till stor del kunskaper om texters uppbyggnad. Följande citat är 
ett utdrag ur en sådan beskrivning: 

Jag har verkligen försökt att va tydlig med att reportage, det ska innehålla 
en intervju, men det ska inte synas att det är en intervju utan det ska stickas 
in lite fint och det ska va intresseinledande inledning och mycket miljö-
beskrivningar. (NS2) 

Citatet illustrerar det fokus på undervisningens ämnesinnehåll som uttrycks i 
gruppen nya studenter. I detta fall handlar det för lärarstudenten NS2 om att 
visa eleverna textdrag som är karaktäristiska för reportage. Som framgår av 
citatet är de nya studenternas beskrivningar av den skrivundervisning som de 
har ansvarat för under VFU:n i många fall redogörelser av föreläsnings-
liknande förlopp där de likt ämnesexperter berättar för eleverna hur en eller 
flera specifika genrer är uppbyggda.  

Också följande citat ger till en början prov på en sådan redogörelse, när 
studenten NS4 berättar om hur hon ansvarade för essäskrivande i en klass: 

[Jag] var väldigt tydlig med att det skulle finnas en inledning, en fördjupning 
och en avslutning. Försökte även ha nåt lite roligt exempel där jag plockade 
fram en ryggsäck, för att när man öppnar ryggsäcken, liksom, det är 
inledningen i texten och sen så plockar man den full med saker. Fast man 
får sovra. Allting kanske inte får plats och lite sådär. Och sen när man 
stänger den så har du avslutningen. (NS4) 

Det här är en av få utsagor som är svår att kategorisera. Studentens beskrivning 
avspeglar textrelaterade ämneskunskaper, närmare bestämt genrekunskap samt 
kunskap om disposition och den retoriska arbetsprocessen. Hon talar emeller-
tid också om att hon ”försökte ha nåt lite roligt exempel” genom att symboliskt 
packa en ryggsäck enligt samma princip som man kan skriva en essä. Att packa 
en ryggsäck och relatera de olika sakerna som packades till olika delar i texten 
kan ses som ett sätt att levandegöra undervisningsinnehållet och bör betraktas 
som ett medvetet val. Det framgår emellertid inte vad som är grunden för detta 
val. Samtidigt präglas citatet av kunskap om essäns textmönster.  

Av ovanstående analys framkommer det alltså att nya studenter uppvisar 
ett starkt ämnesfokus, eftersom de i hög grad kommunicerar ämneskunskaper 
när de talar om skrivundervisning. Den ämneskunskap som de kommunicerar 
är emellertid relativt smal och innefattar framför allt grammatiska aspekter på 
lokal nivå och textrelaterad kunskap på mellanliggande nivå. Detta kan 
jämföras med det skrivdidaktiska förhållningssätt som skildras i kapitel 3. Nya 
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studenter kan alltså i hög utsträckning sägas tala om vad skrivundervisning kan 
innehålla. Däremot talar de i mycket låg utsträckning om varför detta kan ingå 
i skrivundervisningen och hur det kan göras. 

De nya studenternas skrivdidaktiska kunskap 

Även om nya studenter till stor del kommunicerar ämneskunskap manifesterar 
de också viss skrivdidaktisk kunskap. Det finns belägg för att de gör medvetna 
val, förstår effekten av dessa val och problematiserar skrivundervisning. 
Emellertid förekommer sådana manifestationer tämligen sällan. 

Att studenterna ibland gör medvetna val visar sig exempelvis då en av de 
nya studenterna (NS3) berättar om en skrivuppgift som han hade ansvar för 
under VFU:n. I sin redogörelse beskriver han hur han hanterade elevernas 
texter:  

Ja, mer bedömt. Jag har väl inte varit inne och petat så mycket i de här små 
språkbristerna […]. Då är det mer ett resonemang och slutsatser, vad man 
gör för egna tolkningar och så som jag har bedömt mer än de här språkliga 
bristerna, för jag känner att det är nåt jag har väldigt svårt att sätta mig in i, 
för jag känner ju inte till […] vilket bagage de har själva som elever och så 
och hur det påverkar deras skrivande.  (NS3) 

I beskrivningen framgår det hur studenten (NS3) av hänsyn till eleverna 
medvetet valde att inte kommentera ”språkbristerna” när han gav skriftlig 
respons på elevtexterna. Han anger att han inte känner eleverna tillräckligt för 
att kunna avgöra effekten av en korrigerande respons. Till skillnad från de 
övriga nya studenter som ingår i studien har han av den anledningen snarare 
bedömt elevernas texter än rättat dem. Detta medvetna val grundar sig i 
studentens förståelse för att hans skrivdidaktiska val får effekter för elevens 
skrivutveckling. Han sätter alltså sitt agerande i relation till elevens reaktion 
och väljer att agera med försiktighet, eftersom han inte har tillräcklig 
kännedom om eleverna. 

Förståelsen för effekten av skrivdidaktiska val framkommer vid flera 
tillfällen, exempelvis när studenten NS2 talar om respons i efterarbetet av ett 
skrivmoment. För det första talar hon vikten av att läraren ”inte sågar” en 
elevtext som sett till innehållet är bra och personlig men som är skriven med 
ett undermåligt språk och bristande grammatik. För det andra talar hon om 
vikten av att skapa skrivuppgifter som eleverna kan relatera till och tycker är 
intressanta. Det är nämligen viktigt att deras skrivlust bevaras, menar hon. 
Detta kan också ses som ett medvetet val grundat i kännedom om eleverna och 
deras behov i skrivundervisningen. 
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Ytterligare exempel på förståelse för effekten av skrivdidaktiska val framträder 
när studenten NS1 resonerar om elevens behov i skrivundervisningen. Hon 
börjar att tala om vikten av att skapa ett ”klimat” som tillåter och främjar 
”öppen dialog” och personliga åsikter. Men sedan svänger resonemanget, och 
hon börjar problematisera valet att skapa ett sådant klimat: 

Det [ska vara] okej att uttrycka sig samtidigt som jag kan tycka att det är lite 
förtryckande också att man tvingas in i det här att man måste 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 läraren vill att 
eleverna ska skriva det här och så kanske [eleven] känner att ”Nej, men det 
här vill inte jag skriva om” eller ”Jag vill inte lämna ut det här till läraren” 
eller ”Jag vill inte att läraren ska veta min åsikt. […] Men samtidigt är ju 
läraren den som alltid kommer att bedöma texten. Så det blir ju en konflikt 
där eller en krock mellan de här två sakerna.” (NS1) 

Specifikt handlar alltså citatet om att ett så kallat dialogiskt klassrum inte är 
helt oproblematiskt. På ett övergripande plan problematiserar studenten ett 
tänkt skrivdidaktiskt scenario där det finns spänningar mellan elevernas 
integritet, deras möjlighet och vilja att uttrycka sig samt den bedömning som 
görs av texten – av samma lärare som har satt ramarna för skrivandet. I 
resonemanget uppvisar studenten också förståelse för dilemman i skriv-
undervisningen och för hur skrivdidaktiska val kan ge icke önskvärda effekter.  

Detta problematiserande förhållningssätt framkommer också i följande 
intervjuutdrag, där samma student (NS1) beskriver hur hon under VFU:n 
ansvarade för att leda en klass i essäskrivande. Till en början manifesteras 
endast studentens kunskap om essägenren, men denna kopplar hon sedan till 
undervisningssituationen:  

Men en essä är ju… det är ju svårfångat för alla. Och det är så… Du kan 
lägga in så mycket i det. Du kan göra nästan lite vad du vill med en essä. 
Det kan va på så många olika sätt. Så det är svårt att ge ramarna kring det 
och få dem att liksom… ändå hitta friheten inom de här ramarna. Så det 
tyckte jag var jättesvårt att tänka kring hur mycket ska jag styra i 
instruktionen till dem? Och hur mycket ska de få välja fritt eller skapa fritt 
på nåt sätt? Och jag ville från början att det skulle va helt fritt. Jag ville att 
de skulle få välja ämne helt fritt utefter de lektioner som jag hade haft. Alltså 
i princip fritt. Man kunde ge några förslag och sen kunde de få… Men det 
tyckte inte min handledare. Hon ville att jag skulle styra upp det mer. Så då 
det gjorde jag också genom att göra olika ämnen med förslag på olika 
frågeställningar. (NS1) 
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Här sker således ett möte mellan studentens (NS1) förståelse av essäns fria 
karaktär, hennes önskan att också låta denna frihet prägla skrivinstruktionen 
och skrivundervisningens – samt VFU:ns – villkor. Hon upplever därmed ett 
dilemma i att begränsa elevens frihet i skrivandet och ställer sig frågan hur man 
som lärare kan skapa ramar för något som i grunden är så fritt. 

Det finns fler utsagor som visar problematisering av skrivundervisning. 
Ytterligare exempel är när studenten NS4 utifrån kunskapskraven för betyget 
A i kursen Svenska 1 talar om vad svensklärare måste kunna för att undervisa 
i skrivande: 

I vilken ordning… alltså, hur lätta är de [litterära greppen] att lära sig, 
generellt? Vad är svårt? Vad borde man börja med? Vad måste man kanske 
ta lite senare? (NS4) 

Som citatet låter se, ger också studenten (NS4) i sina frågor prov på en med-
vetenhet om svårigheter i skrivundervisningen. Hennes uttalande vittnar om en 
begynnande förståelse för skrivdidaktisk problematik, då hon reflekterar över 
ämnesprogression och undervisningssekvens. Visserligen ger hon inga svar på 
sina frågor, men frågorna i sig visar en medvetenhet om grundläggande skriv-
didaktiska val. Denna medvetenhet tar sin utgångspunkt i hennes insikter om 
elevens förkunskap. 

Av ovanstående analys framgår att skrivdidaktisk kunskap manifesteras i 
viss omfattning bland nya studenter. Detta sker genom medvetna val, förståelse 
för effekten av skrivdidaktiska val, genom att problematisera skrivunder-
visning och skrivdidaktiska val samt genom att se skrivdidaktiska problem. I 
genomgången av de nya studenterna framgår emellertid att den skrivdidaktiska 
kunskapen endast är en mycket liten del av den kunskapsbas som framträder 
när de talar om skrivundervisning. Den kunskapskategori som framför allt 
visar sig är ämneskunskap. Detta gäller samtliga nya studenter. Skrivdidaktisk 
kunskap uttrycks emellertid ojämnt i gruppen, och en av de nya studenterna 
(NS5) manifesterar ingen skrivdidaktisk kunskap alls, enligt den gränsdrag-
ning som finns för denna studie. 

Relationen mellan ämneskunskap och skrivdidaktisk kunskap 

Enligt Shulmans (1987:8) beskrivning utgör ämneskunskaper en nödvändig 
grund för ämnesdidaktisk kunskapsbildning. Det har också konstaterats utifrån 
tidigare forskning att ämneskunskap är en grundförutsättning för ämnes-
didaktisk kunskap (PCK) (Van Dijk & Kattmann 2007:890; Grossman 
1990:16). Om detta förhållande råder borde det upplevas av lärarstudenterna. 
Framkommer då detta samband i intervjupersonernas utsagor? 
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Före intervjun har de nya studenterna genomgått den större delen av sina 
svenskämnesstudier. Intressant i detta sammanhang är att de två studenter som 
påbörjade sin lärarutbildning 2011 (NS3 och NS4) explicit anger ämnes-
kunskapens betydelse för skrivdidaktisk kunskapsbildning. I deras utbildning 
påbörjas nämligen de teoretiska kurserna i svenskämnesdidaktik tidigare än för 
övriga studenter. Båda upplever dock att de saknar de ämneskunskaper som 
behövs för att hantera skrivundervisningen och didaktiseringen. En av dessa 
studenter (NS4) uttrycker detta när hon får i uppdrag att resonera om vilka 
kunskaper som svenskläraren behöver för att undervisa i skrivande:  

Jag kan tycka att det hittills har varit ganska mycket fokus på didaktik. Och 
självklart behövs det didaktik när man ska bli lärare. Men det spelar ingen 
roll ifall man är duktig på att lära ut om man inte har nånting att lära ut. 
(NS4) 

Studenten visar här på relationen mellan ämneskunskap och skrivdidaktisk 
kunskap och uttrycker att ämneskunskapen är en förutsättning för att utveckla 
ämnesdidaktisk – i detta fall skrivdidaktisk – kunskap. Detta resonemang 
stärks i slutet av intervjun, då hon talar om hur hennes utbildningsstruktur ser 
ut:  

Om vi får all didaktik nu eller har didaktik väldigt mycket nu och sen får 
[ämnes]kunskaper så är det svårt, ja det är svårt att omvandla didaktisk 
kunskap till ämneskunskap, medan det är ganska lätt eller relativt lätt att 
omvandla ämneskunskap till didaktik. […] De ligger i fel ordning på nåt 
sätt. (NS4) 

Studenten menar alltså att utbildningen först måste erbjuda ämneskunskaper 
innan dessa sedan kan didaktiseras. Utan ämneskunskaper blir det svårt för 
studenterna att hantera en undervisningssituation, anser hon. Hon går senare i 
intervjun ännu längre och säger att om man bara har ämneskunskap kan man 
”klura ut den biten själv”. Den skrivdidaktiska kunskapen är alltså beroende av 
ämneskunskaper, men det omvända förhållandet råder inte.  

Erfarna studenter 

Erfarna studenter talar om skrivundervisning på ett annat sätt än nya studenter, 
främst genom att förhållandet mellan ämneskunskap och skrivdidaktisk kun-
skap är förändrat. I detta avsnitt beskrivs den kunskapsbas som manifesteras 
bland erfarna studenter. Precis som i föregående avsnitt beskrivs först den 
ämneskunskap som manifesteras och därefter den skrivdidaktiska kunskapen. 
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De erfarna studenternas ämneskunskap  

Likt nya studenter ger erfarna studenter ämneskunskaperna stort utrymme i 
samtalen. Det finns dock två principiella skillnader: För det första får 
ämneskunskaperna inte samma huvudfokus som bland de nya studenterna. För 
det andra tar erfarna studenter ett vidare grepp om ämnet när de talar om 
skrivundervisning. Utifrån deras uttalanden kan man identifiera fler delar inom 
ämnesområdet skrivande. Den ämneskunskap som kommuniceras har mindre 
koncentration på grammatik och andra detaljer till förmån för mer över-
gripande ämnesdelar. De erfarna studenterna berör nämligen i synnerhet text-
typer och textstruktur i sina utsagor (se kapitel 3). Grammatikens betydelse är 
likväl fortfarande påtagligt uttalad. Detta framgår av följande intervjuavsnitt, 
som är hämtat ur en situation där studenten ES4 har fått i uppdrag att resonera 
om vad elever behöver för skrivundervisning för att utvecklas: 

Rent grammatiskt så finns det ju en hel del som eleverna måste […] faktiskt 
jobba med och då kanske det inte är ordklasser som substantiv och verb och 
så utan faktiskt hur språket faktiskt är uppbyggt. Och det tror jag inte att 
man går igenom alldeles för mycket. Det läggs nog inte så mycket fokus på 
det. Jag vet att jag inte gjorde det i alla fall när jag hade mitt grammatikrace 
nu, liksom. Det tror jag framförallt är viktigt. ’De’ och ’dem’, sär-
skrivningar, syftningsfel och så att man faktiskt undervisar om hur det ser 
ut. Och sen så är det väl självklart viktigt att träna på att skriva olika… 
genrer också. Kanske lägga mer fokus på vissa genrer än andra. Som 
argumenterande text, till exempel, för det är ju både retoriken i tal och skrift 
som man övar på och det är nånting som är väldigt viktigt att ha till 
framtiden i alla fall om man nu, ja det ger i alla fall möjligheter om man har 
den, en välutvecklad kunskap i att kunna skriva. Så undervisa om texttyper 
och även alltså, som jag sa då, vissa grammatiska delar för att göra språket 
bättre. (ES4) 

Som exemplet visar finns visserligen en uttalad koncentration på ords och 
meningars uppbyggnad. Kunskap om morfologi och syntax lyfts som viktiga 
instrument i skrivundervisningen. Men studenten talar även om texters upp-
byggnad och berör i någon mån de möjligheter som skrivförmåga för med sig. 
Citatet är därför en bra sammanfattning av erfarna studenters sätt att tala om 
ämnesområdet skrivande och skrivundervisning. De har nämligen inte samma 
orientering mot de små detaljerna som nya studenterna har i sina uttalanden 
utan talar även om text på ett vidare plan.  

Det finns ytterligare prov på att de erfarna studenterna har ett vidare grepp 
om ämnet än de nya. Ett exempel är när studenten ES5 istället för att tala om 
enskilda delar drar samman ämnesinnehållet i kunskapskraven till ”god 
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förståelse för textkomposition”. Denna förmåga att tala om ämnesområdet i 
mer övergripande, abstrakta termer kan ses som en yttring av större förståelse 
för ämnesområdets hierarki och inbördes relationer och därmed som en 
ämnesrelaterad kunskap som inte kommuniceras bland nya studenter.  

De erfarna studenternas skrivdidaktiska kunskap 

Erfarna studenter skiljer sig från nya studenter också vad gäller mani-
festationen av skrivdidaktisk kunskap. Det finns flera indikatorer som pekar på 
detta. Det gemensamma för dessa är den skrivdidaktiska medvetenhet som 
erfarna studenter uppvisar. Denna medvetenhet uttrycks bland annat i deras 
insikt om att skrivdidaktisk kunskap är nödvändig och också i upplevelsen av 
att de saknar skrivdidaktisk kunskap. Följande exempel åskådliggör detta: 

Jag känner att jag vet hur det ska vara och jag kan grammatiken och så, men 
hur översätter man det i praktiken, alltså? Hur bemöter man egentligen en 
elev som tycker att det är jättesvårt? Det känner jag att jag skulle ha mer. 
Vad finns det för tricks som man kan ta till? (ES2) 

I citatet framkommer att studenten ES2 upplever en obalans mellan sin 
ämneskunskap och skrivdidaktiska kunskap. Det är svårt att tillämpa och 
organisera ämneskunskaperna på ett sätt som gör att eleverna får hjälp att förstå 
och utvecklas i sitt skrivande, menar hon. Hon inser med andra ord behovet av 
en fortsatt skrivdidaktisk kunskapsbildning. En liknande insikt framgår av 
följande exempel, där studenten ES4 talar om vad VFU:n kan bidra med i den 
skrivdidaktiska kunskapsbildningen: 

Erfarenheten man får av att hålla egna lektioner, det går det ju aldrig ens att 
komma i närheten av på universitetet. […] Jag har skrivit en tenta i 
grammatik men det var ju en helt annan sak att omsätta det i praktiken och 
faktiskt få de här eleverna jag hade att förstå nånting av vad jag sa. Jag 
kanske förstår det jättebra, men du måste ju ha didaktiken också. (ES4) 

Också denne student (ES4) visar insikt om att ämneskunskaperna inte räcker 
för att undervisa i skrivande utan att det krävs en speciell kompetens för detta. 
Att visa att man själv behärskar ett teoretiskt ämnesområde – i det här fallet en 
tentamen i grammatik – och att ”omsätta [grammatikkunskapen] i praktiken” i 
en undervisningssituation är två vitt skilda företeelser, enligt studenten. 

Men det är inte enbart studenternas medvetenhet om att skrivdidaktisk 
kunskap är nödvändig i undervisningen som kommuniceras. Skrivdidaktisk 
kunskap manifesteras också på andra sätt i de erfarna studenternas utsagor. Ett 
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exempel på detta är deras medvetna val i skrivundervisningen. Sådana val 
framkommer bland annat när studenten ES3 talar om responsgivning på 
elevtexter:  

Hur man uttrycker sig och hur man skriver, alltså, det hänger ju lite ihop 
med ens identitet, hur man uttrycker sig, jaget litegrann. Och klankar man 
för mycket på hur man uttrycker sig eller skriver så blir det ju på nåt sätt en 
kritik mot hur [eleverna] är som personer och hur de framför sina åsikter 
och vad de tycker och tänker och vad de kan, att det hänger så intimt ihop 
på nåt sätt. Att de tappar självförtroendet lätt om man dels inte förklarar 
varför man kanske då… Ja, så ber man dem skriva en text om nånting och 
kanske bestämmer redan från början att den här gången kommer jag att titta 
på stavning för att se till exempel vad vi behöver träna mer på. Eller den här 
gången kommer jag att titta på att ni gör analysens alla steg, att ni får med 
det, men jag kommer inte att titta på stavning, till exempel. Då känner ju de 
på nåt sätt att det är för att utvecklas, inte för att peka på att de gör fel. Så 
jag tror det är viktigt att bädda lite snyggt där innan och även efteråt också. 
Att man förklarar varför man har varit med rödpennan på vissa ställen och 
just det här att ”Det här skulle du kunna tänka på” eller ”Du behöver träna 
mer på det och det”. (ES3) 

Studenten (ES3) väljer alltså att begränsa kommentarerna till att omfatta några 
få aspekter i syfte att hjälpa eleven behålla skrivlusten. Vilka aspekter som ska 
kommenteras ska vara tydligt förankrat hos eleverna redan innan de börjar 
skriva, menar hon, och också syftet med kommentarerna ska framgå så att 
eleven kan utvecklas.  

I jämförelse med nya studenter visar erfarna studenter en större förståelse 
för vilken effekt lärarens skrivdidaktiska val och agerande får för eleven. Detta 
kommer bland annat till uttryck när de talar om skriftlig respons på elevtext. 
Av gruppens samlade uttalanden framgår nämligen hur erfarna studenter i 
högre utsträckning än nya studenter gör skrivdidaktiska avväganden med 
hänsyn till eleven när de ger skriftlig återkoppling på elevtexter. Ett citat från 
en student (ES1) visar detta:  

Ja, men det var också som jag sa tidigare att jag tycker att det är viktigt att 
läraren tar sig tid och verkligen ger respons också på det som skrivs, för att 
jag tycker att många elever är lite så här… De kan tycka det är lite jobbigt 
att lämna in nånting de har skrivit själva för att de tror inte att det är 
tillräckligt bra eller så blir det lite väl självutlämnande kanske. De får in lite 
mycket personliga grejer helt plötsligt sådär som inte… Och då om läraren 
inte ens tittar på eller bedömer det och lämnar tillbaka en kommentar så 
känner de lite så här ”Jaha, ja det var ju… Varför gjorde jag det för? Det var 
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ju inte så värt, liksom, att jag tog mig tiden att skriva det här ens.”. Och då 
blir de kanske inte så sugna på att skriva mer heller i framtiden om de inte 
får nånting tillbaka på det. (ES1) 

Det framgår av citatet att studenten (ES1) ser skriftliga kommentarer som en 
viktig del i skrivundervisningen. Om elevernas texter förblir okommenterade 
finns det nämligen risk för att eleverna inte ser något värde i att formulera sig 
i skrift, menar hon, varför skriftlig respons kan bevara elevens skrivglädje och 
motivation. Studenten ser elevens sårbara situation – de blottar sin inre person 
i texterna, och därför måste läraren hantera dessa med finkänslighet. Med andra 
ord kommunicerar studenten att lärarnas agerande – i detta fall att ge 
kommentarer på elevernas texter – påverkar elevernas skrivande.  

Också bland erfarna studenter förekommer – om än i liten omfattning – en 
viss problematisering av skrivdidaktiska val. Ett sådant exempel är när stud-
enten ES5 problematiserar grammatikundervisning som ett skrivutvecklande 
arbetssätt: 

Ibland undrar jag om det är användbart att undervisa i grammatik eller om 
det är lika användbart att bara säga ”Nej, sådär säger man inte. Så här brukar 
man säga”. Att om det är lika användbart som att gå in och säga ”Nej men 
så här kan du inte säga för att det hmhmhm”, du vet. För det är ju också en 
sån här grej som att grammatiken kräver ju en enorm begreppskunskap, 
liksom, som är otroligt tidsödande att öva upp. (ES5) 

Studenten ställer sig här kritisk till grammatikundervisningens effekt på 
elevens skrivutveckling, speciellt i relation till den tid det tar för eleven att 
tillägna sig den grammatiska begreppsapparat som behövs. Med andra ord har 
han sett ett problem med valet att explicit arbeta med grammatik i skriv-
undervisningen och ifrågasätter därmed det som fokuseras av nya studenter.  

En annan faktor som påvisar skrivdidaktisk kunskap bland erfarna studen-
ter är uttalanden som explicitgör deras medvetna reflektion över undervis-
ningen. Denna typ av reflektion, som inte förekommer i de nya studenternas 
redogörelser, åskådliggörs i följande exempel, där studenten ES3 talar om den 
skrivdidaktiska kompetens som lärarens behöver:  

Nånstans så har man ju ett syfte, liksom, ett mål med det man gör. Och det 
tror jag är väldigt viktigt att själv reflektera över […] Och sen också 
uppföljning, givetvis. Nådde jag liksom syftet eller hur tog eleverna emot 
det här? Hur reagerade de på det här, liksom? Var det på rätt nivå? Är det 
nånting vi behöver öva mer på… eller kan vi lämna det som det är? […] 
Och gick det snett, då är det ju ännu viktigare på nåt sätt. (ES3). 
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I uttalandet framträder studentens skrivdidaktiska kunskap på ett flertal sätt. 
Hon kommunicerar medvetna val, reflektion över och utvärdering av dessa val. 
Dessutom tar hon hänsyn till eleverna och hur de ”tog emot undervisningen”, 
vilket kan tolkas som reflektion över de skrivdidaktiska valens effekt. 

Vikten av att reflektera över och utvärdera sin skrivundervisning tas också 
upp av studenten ES1, som talar om hur svårt det är att läsa sig till hur man 
kan undervisa och hur värdefullt det därför är att ”ha nån att bolla idéer med”. 
I citatet som följer beskriver hon hur sådana erfarenhetsutbyten kan gynna den 
skrivdidaktiska kunskapsbildningen: 

”Nu ska vi skriva referat. Har ni börjat med det? Har ni några bra metoder 
för det?” Alltså så att man just hela tiden utvecklar sig själv, alltså sitt eget 
tänkande också, kring hur man undervisar, så man inte fastnar i nåt spår som 
kanske inte är jättebra men du vet inte hur man ska göra för att ta sig ur det, 
för att du är inne i det. (ES1) 

Studenten ES1 talar här explicit om hur ”tänkandet kring hur man undervisar” 
behöver utvecklas. Citatet illustrerar hennes strävan efter skrivdidaktisk 
kunskapsbildning men också hennes medvetenhet över reflektionens värde för 
att en sådan kunskapsbildning ska komma till stånd.  Detta är ett exempel på 
de uttalanden i gruppen där erfarna studenter uppvisar ett metakognitivt 
perspektiv på skrivundervisningen.  

Ett sista exempel på den i jämförelse med nya studenter större skriv-
didaktiska medvetenhet som tar sig uttryck bland erfarna studenter är deras 
experimenterande förhållningssätt till skrivundervisning. När studenten ES3 
får frågan om var hon har lärt sig det hon behöver för att kunna undervisa i 
skrivande berättar att hon under VFU:n försökte att prova så mycket som 
möjligt för att praktiskt tillämpa den teoretiska kunskap som lärarutbildningen 
erbjuder: 

Man lär sig ju det praktiska utövande på VFU:n, givetvis. Man får testa, och 
jag har ju verkligen varit så. Jag har testat precis allting jag har kommit på. 
Jag har haft bra mentorer, så jag har fått göra [det]. Men jag har verkligen 
velat prova. […] Alltså, man har ju fått en massa perspektiv som är… Man 
kokar ju ner dem sen, på nåt sätt som mynnar ut i en teoretiskt grundad 
praktik på nåt sätt. Men alltså det ena fungerar ju inte utan det andra, känner 
man ju. (ES3) 

Av citatet framgår att studenten under lärarutbildningen har utvecklat en 
teoretisk skrivdidaktisk kunskap som hon vill tillämpa och utvärdera i 
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praktiken. I sekvensen framgår studentens medvetna arbete för att utveckla den 
skrivdidaktiska kunskapen.  

Sammanfattningsvis kan det konstateras att den kunskapsbas som mani-
festeras bland erfarna studenter har en annan sammansättning i jämförelse med 
nya studenter. Visserligen får ämneskunskaperna fortsatt en central roll för 
erfarna studenter, men den ämneskunskap som kommuniceras innehåller fler 
delar av ämnet och är mer inriktad mot större enheter och större abstraktion – 
de kan tala i mer övergripande termer om skrivundervisning och dess innehåll. 
Samtidigt kommunicerar de också skrivdidaktisk kunskap i högre grad än nya 
studenter. Erfarna studenter är mer medvetna om att de behöver en utvecklad 
skrivdidaktisk kunskap, och denna kunskapskategori manifesteras på fler sätt. 
Gemensamt med nya studenter är att de gör medvetna val, förstår effekten av 
dessa val samt problematiserar skrivundervisning. Därutöver framgår att de 
erfarna studenterna reflekterar över och utvärderar sin skrivundervisning. I 
gruppen visa sig också en skrivdidaktisk metakognition som saknar mot-
svarighet bland nya studenter. Relationen mellan ämneskunskap och skriv-
didaktisk kunskap är därför annorlunda bland erfarna studenter i jämförelse 
med nya studenter, genom att den skrivdidaktiska kunskapen upptar en större 
del av deras kunskapsbas. 

Lärare 

När lärarna talar om skrivundervisning framstår deras kunskapsbas som 
markant annorlunda i jämförelse med båda studentgrupperna. Detta gäller 
såväl ämneskunskap som skrivdidaktisk kunskap. För att visa detta redogörs 
här för den kunskapsbas som manifesteras i gruppen lärare.  

Lärarnas ämneskunskap 

Lärarna uttrycker en ämneskunskap som är mer komplex än studenternas. 
Ämnesområdet skrivande kommuniceras alltså inte som smalt utan som brett 
och uppbyggd av många delar. Dessa delar relaterar till varandra och har en 
inbördes hierarki. Lärarna urskiljer alltså inte likt nya studenter enskilda, 
isolerade ämnesdelar som särskilt betydande för skrivutvecklingen. Istället ger 
de uttryck för att skrivundervisningen innefattar arbete med många 
övergripande ämnesdelar, vilket avspeglar en ämnesstrukturell kunskap. De 
kommunicerar med andra ord en helhet. Detta visar sig också på andra sätt. 
Dels besvarar de frågor om skrivundervisningens innehåll utan att tveka eller 
leta ord, dels talar de om ämnesområdet i såväl generella och övergripande som 
specifika termer. De kan alltså hantera olika grader av abstraktion och pendlar 
relativt lätt mellan detaljer och övergripande begrepp. Detta kan relateras till 
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deras skrivdidaktiska förhållningssätt, vilket framgår av diskursfördelningen i 
gruppen lärare (se kapitel 3), eftersom den ämneskunskap som de manifesterar 
inte bara omfattar lokala och mellanliggande utan också globala aspekter av 
skrivande. Alltså återger de en mer utvecklad ämneskunskap, och lärarnas sätt 
att uttrycka sig om skrivande skiljer sig därmed från den begränsade ämnes-
kunskap som karaktäriserar de nya studenternas uttalanden.  

Ämnesdelar som nya studenter ger stor uppmärksamhet förs av lärarna till 
bakgrunden, även om de finns med i helheten. Följande citat från en lärare (L2) 
visar hur detta kan uttryckas:  

Alltså jag tror att [eleverna] behöver hjälp på många plan, så, alltså… Jag 
försöker att liksom blanda. Om de ska skriva bättre så behöver de liksom 
dels då bara liksom grammatik, de behöver språkriktighet, de behöver läsa 
mera, och de behöver skriva mera. Och jag tror faktiskt på att varva de här 
uppgifterna ganska mycket. Jag tror det är svårt att göra liksom en riktad 
insats att ”Nu ska vi bli bättre på att skriva under fem veckor här” alltså, 
utan det är så många komponenter i skrivande som gör att… Och det gör 
också att det är ganska svårt att se progression, i alla fall inom en kurs. (L2) 

Som framgår av exemplet, har grammatiken för lärarna en långt mindre 
framträdande position än för studenterna. Enskilda grammatiska element anges 
inte som bärande i skrivundervisningen, utan grammatik anges som en av flera 
komponenter. I stället ser de värdet av att under lång tid och på olika sätt arbeta 
med olika undervisningsinnehåll för att elevernas skrivande ska utvecklas.  

Lärarna ser alltså skrivande som en sammanhängande helhet som inte med 
självklarhet kan delas in i mindre, isolerade delar. De talar om en skriv-
undervisning som riktas mot samtliga text- och språknivåer och kommunicerar 
samtidigt en ämneskunskap som matchar detta helhetsgrepp.  

Men det inte bara sättet att språkliggöra ämneskunskaperna som skiljer 
lärarna från studenterna. En viktig skillnad är att ämnet inte längre får den mest 
framskjutna positionen i deras beskrivningar. Istället är det den skrivdidaktiska 
kunskapen som präglar deras framställning.  

Lärarnas skrivdidaktiska kunskap 

Lärarnas resonemang om skrivundervisning skiljer sig markant från student-
ernas. De ger genomgående uttryck för medvetna skrivdidaktiska val, uppvisar 
ett kritiskt reflekterande förhållningssätt till sin skrivundervisning och kan i ett 
och samma resonemang manifestera skrivdidaktisk kunskap på ett flertal olika 
sätt. Detta kan jämföras med den skrivdidaktiska kunskap som kommuniceras 
bland studenter och som är mer utspridd; studenterna kommunicerar nämligen 
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främst enstaka insikter om skrivundervisning som sammantagna ger en bild av 
deras skrivdidaktiska kunskap. 

För att illustrera den skrivdidaktiska prägeln på lärarintervjuerna tar 
beskrivningen sin utgångspunkt i en längre intervjusekvens där en lärare (L5) 
betraktar sin egen utveckling i yrket. Specifikt beskriver han hur mötet med 
elever har förändrat hans sätt att ge respons på elevtexter. Det som främst bör 
noteras i lärarens resonemang är dock hur han på en mängd olika sätt 
manifesterar skrivdidaktisk kunskap. Det framgår att han – med hänsyn till 
eleven och utifrån en förståelse för de effekter som lärarens val får för elevens 
skrivutveckling – reflekterar över, problematiserar och omvärderar skriv-
didaktiska val. Det framgår även att han experimenterar och löser 
skrivdidaktiska problem genom att göra nya medvetna val. I det citat som följer 
är utsagor som särskilt visar sådana manifestationer kursiverade: 

Jag reflekterar och grubblar mycket över min metodik idag. För hur man 
anpassar det till olika elever och sen hur man rättar, alltså. Väldigt konkret, 
alltså, vad är det jag ska rätta och varför? Just nu har jag blivit bra på det 
traditionella och sen ratat det traditionella och funderar hur ska jag 
fortsätta nu? Hur gör jag nu, liksom? Jag känner mig lite erfaren men 
samtidigt så har jag vissa problem som jag måste lösa. […] Det har blivit 
svårare att rätta, tycker jag. Innan så rättade jag traditionellt. Jag använde 
till och med en del gamla rättningsmarkörer då. Man skriver sb för, ja nu 
kommer jag inte ens ihåg vad det står för. I alla fall… olika markörer som 
visar på att det här var en satsradning, det här var… mb betyder 
meningsbyggnad. Såna där saker. Men det blir alldeles för allmänt och svårt 
för eleverna att ta till sig. […] Då måste eleverna veta vad en satsradning är, 
och eleverna måste veta vad meningsbyggnad är. Och jag kommenterade 
liksom särskrivningar och stavfel och sånt. Och för att belysa problematiken 
då så har jag en jätteduktig elev här uppe som är dyslektiker och som gärna 
delar med sig av berättelser i klassrummet och gärna skriver saker. Och han 
har beskrivit för mig hur less han blir på att skriva saker när han aldrig 
bedöms utifrån innehållet och desto mer på detaljfel som han gör. Och då 
kände jag: Hur kan jag börja jobba med den här killen så att han inte tappar 
sugen i mitt ämne? Nu har det gått fyra, fem, sex veckor på terminen, och 
jag har inte antecknat nåt formaliafel hos honom än. Och då är jag lite 
nyfiken på att utvärdera hur det går, liksom. Han kan inte sätta punkt 
ordentligt, men jag har ändå inte kommenterat det än. (L5) 

Som den inledande meningen i citatet visar spelar reflektionen en betydande 
roll för lärarens (L5) skrivdidaktiska kunskapsbildning. Det är genom ett 
medvetet reflekterande förhållningssätt 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 måste ske via begrepp som 
är tillgängliga för dem. Utifrån dessa insikter har han sedan omvärderat och 
förändrat sin praktik och gjort nya skrivdidaktiska val. I slutet av citatet ger 
han också ett mycket tydligt exempel på hur han experimenterar för att hitta 
fungerande arbetssätt som gynnar elevernas skrivutveckling. Förutom att visa 
lärarens kunskap illustrerar därmed citatet hur en skrivdidaktisk kunskaps-
bildning kan gå till. 

Av lärarnas utsagor av döma befinner de sig i en period av intensiv 
skrivdidaktisk kunskapsbildning. Analysen visar nämligen genomgående att 
lärarna arbetar medvetet och aktivt för att lösa problem och därmed förfina sin 
skrivundervisning. I denna strävan finns ett flertal dilemman och svårigheter 
att ta hänsyn till, och deras uttalanden – som präglas av metakognition – är 
också i många stycken problematiserande. För att åskådliggöra detta kommer 
beskrivningen fortsättningsvis att koncentreras till en passage i intervjun med 
läraren L2, där han talar om vad eleven behöver för att utveckla sitt skrivande. 
I sitt resonemang anger han skriftlig respons som ett viktigt verktyg, men han 
visar också att han har börjat att kritiskt värdera valet att använda detta redskap 
i det skrivutvecklande arbetet tillsammans med eleverna. Anledningen till 
denna kritiska hållning är att han har upptäckt en problematik i detta arbetssätt 
– eleverna ”gör samma fel” i text efter text trots hans skriftliga kommentarer. 
Det intervjuutdrag som här följer visar lärarens försök att överkomma detta 
praktiska problem:  

[Det svåraste med responsen] är ganska mycket en tidsfråga om jag ska se 
det för min del, men annars så är det ju en utmaning att få eleverna att ta 
till sig av responsen. Det tycker jag är jättesvårt. Och jag har provat lite 
olika vägar. […] Men då försöker jag hitta strategier för att de faktiskt ska 
läsa den här återkopplingen som jag har skrivit. Det är inte alltid så lätt, 
faktiskt. Det man kan göra är ju att ta lektionstid till det. ”Nu ska alla gå in 
på [den digitala lärplattformen] och läsa min återkoppling. Men sen har jag 
väl också en längre strategi att om man till exempel har skrivit en kortare 
vetenskaplig text i ettan och ska göra det i trean eller tvåan också så får de 
helt enkelt gå tillbaka och se vad de har fått för återkoppling i ettan. Jag 
hoppas verkligen att jag kommer ihåg det! Det är en långsiktig strategi som 
jag hoppas fungerar. Ibland så är det ju genrespecifika kommentarer som 
man ger, till exempel på vetenskaplig text. Och då tror jag att de kan ha 
nytta av gamla kommentarer. Och där är ju en sån lärplattform bra, för att 
då sparar man dem digitalt. Skulle man skriva dem på papper så skulle de 
garanterat va borta efter ett år. (L2) 
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Med utgångspunkt i ovan nämnda skrivdidaktiska problem – att elevens 
skrivande inte utvecklas nämnvärt trots skriftliga kommentarer – har läraren 
(L2) reflekterat över och utvärderat sin skrivundervisning och på ett flertal sätt 
försökt att hitta praktiskt genomförbara lösningar. Han beskriver sedan en ny, 
medveten strategi som han tror ska fungera också på lång sikt. På en 
övergripande nivå framgår det alltså hur läraren utifrån upplevda svårigheter i 
skrivundervisningen problematiserar och omvärderar sin skrivundervisning för 
att hitta metoder som på sikt leder eleven till ett utvecklat skrivande.  

Lärarens (L2) resonemang slutar emellertid inte där. Den uteblivna 
effekten av de skriftliga kommentarerna gör nämligen att han börjar ifrågasätta 
respons som skrivutvecklande metod. Denna omvärdering framkommer när 
han under intervjun talar om vad som kan utveckla elevernas skrivande. I sitt 
fortsatta resonemang aktualiserar han istället möjligheten att koncentrera 
textarbetet till läsning och möten med goda exempel. Ett sådant arbetssätt 
skulle kunna ge bättre förutsättningar för eleven att utveckla ett korrekt språk 
än det ständiga rättandet av elevtexter, resonerar han. Men också detta 
skrivdidaktiska val problematiseras av läraren, som fortsätter sitt resonemang 
på detta sätt: 

Sen kan jag väl, om jag ska återgå till den fråga du ställde om vad de har för 
behov, egentligen, och där tror jag att de underskattar hur mycket läsande 
hjälper sitt eget skrivande och jag tror att om jag fick lägga upp kurserna 
mer efter eget huvud kanske skulle jag få in mer läsning. Men läsning är 
problematisk, därför att det är svårt att genomföra under lektionstid och de 
upplever att de har en sån pressad studiesituation som det är. Så att dela ut 
mer än en roman per kurs, då blir man inte så populär. För de är ganska 
pressade i sin situation ofta. Det är också ganska svårt att liksom checka av 
tydligt var de är i sin läsning. De har strategier för att liksom mörka hur 
långt de har kommit och om de har läst mycket överhuvudtaget och sådär. 
Däremot så kan man ju jobba mer med att läsa kortare texter under 
lektionstid, alltså artiklar och reportage och recensioner och allt möjligt 
sånt, för då har man också möjligheten att prata om det direkt efteråt, och 
det kan ge ganska mycket. […] Jag tror att det kanske behövs läsning av 
längre texter. Och det är också nåt jag tror påverkar deras skrift ganska 
mycket. Ibland så tror jag mer att det kan va nästan meningslöst när jag 
rättar stavfel eller formella eller grammatiska fel utan att det är bättre att 
de läser text som är korrekt och lär sig av det. Provianterar litegrann, tar 
element från text som är korrekt istället för att jag ska sitta och granska vad 
de gör och säga så här ”Gör inte så här, gör så här istället”. Men det är svårt 
att säga. Det skulle va jätteintressant att läsa forskning om det. Vad är det 
som ger bäst resultat? Sitter jag och rättar alla sakfel i onödan? Det kan 
kännas så ibland. (L2) 
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Lärarens (L2) uttalande karaktäriseras än en gång av problematisering. Han 
reflekterar över, problematiserar och omvärderar skrivundervisningen utifrån 
elevernas agerande och de erfarenheter han har fått under de tre år som han har 
arbetat med skrivundervisning. I resonemanget kan man därmed skönja praxis-
grundade insikter vad gäller elevens behov i förhållande 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 läser kommentarerna och 
att respons måste vara ett långsiktigt arbete om det ska fungera. När läraren 
problematiserar korrektionsinriktat textarbete, sätter det i kontrast till läsning 
och menar att läsning av funktionell text skulle kunna leda till en naturlig 
tillägnan av fungerande skrift, gör han alltså en vändning: istället för att rätta 
detaljer som är fel bör han låta eleven utgå från en helhet som är rätt. Detta är 
ett exempel på hur lärarna problematiserar och omvärderar skrivdidaktiska val, 
som av studenterna framställs som självklara – i detta fall ”rättning” av elevers 
texter. Det är också ett exempel på lärarnas utsagor om hur deras agerande 
skapar villkor för elevernas skrivutveckling. 

Lärarens (L2) resonemang ovan visar att flera av de faktorer som spelar in 
i lärarnas problematisering av skrivundervisning är av praktisk karaktär. 
Sådana uttalanden är karaktäristiska för gruppen lärare och handlar om såväl 
lärarrelaterade faktorer som arbetsbörda och tidsåtgång samt elevrelaterade 
faktorer som borttappade papper och olästa textkommentarer. En betydande 
del av den skrivdidaktiska kunskapsbildningen i läraryrket sker alltså i relation 
till praktiska former som fungerar för både lärare och elever. Praktiska 
svårigheter i skrivundervisningen som lärarna kommunicerar berörs inte av 
studenterna.  

En sammanfattande bild av lärarnas kunskapsbas visar att den är markant 
annorlunda i jämförelse med båda studentgrupperna. Den ämneskunskap som 
kommuniceras är mer sammansatt. Det innebär att ämnesdelar som framstår 
som centrala för studenterna får en mindre framskjuten position bland lärarna; 
de blir en del av en större helhet. Stora skillnader kan också ses i den skriv-
didaktiska kunskap som framgår av lärarnas uttalanden. Denna kunskaps-
kategori dominerar deras utsagor, och samtliga indikatorer på skrivdidaktisk 
kunskap som presenterades i kategoribeskrivningen manifesteras i 
lärarintervjuerna. En och samma utsaga kan dessutom omfatta de flesta av 
dessa indikatorer. Lärarna uppvisar överlag en medveten och reflekterande 
hållning till sin undervisning. Med anledning av detta kan det konstateras att 
lärarnas kunskapsbas är kvalitativt skild från studenternas genom att såväl 
ämneskunskapen som den skrivdidaktiska kunskapen är utvecklade. I deras 
beskrivningar uttrycks ett större ämnesdjup än i studenternas.  



142 
 

Sammanfattande diskussion 
I syfte att undersöka hur svensklärares kunskapsbas utvecklas jämförs i detta 
kapitel hur de tre grupperna nya studenter, erfarna studenter och lärare ger 
uttryck för ämneskunskap och skrivdidaktisk kunskap. Den samlade analysen 
visar att kunskapsbasen skiljer sig påtagligt mellan grupperna. Denna skillnad 
framgår på olika sätt genom analys av manifestationer av såväl ämneskunskap 
som skrivdidaktisk kunskap.  

Vad gäller ämneskunskapen uppvisar de tre grupperna flera skillnader. De 
ger nämligen uttryck för kvalitativt olika ämneskunskaper. Den ämneskunskap 
som nya studenter kommunicerar omfattar konkreta aspekter på lokal och 
mellanliggande nivå. Detta ger en bild av en begränsad ämneskunskap. Men 
även om ämneskunskapen är begränsad och smal är det främst denna kun-
skapskategori som framträder när de talar om skrivundervisning. I jämförelse 
med nya studenter uppvisar erfarna studenter en vidgad ämneskunskap, men 
också i denna grupp utgör ämneskunskaperna den större delen av kunskaps-
basen. Den ämneskunskap som lärarna kommunicerar är mer komplex. De 
talar om flera delar men sätter dessa delar i relation till varandra. Det har också 
skett en förändring i fokuspunkten. Lärarna talar mer övergripande om ämnet 
och kommunicerar en såväl djupare som bredare ämneskunskap än båda 
studentgrupperna. Denna delanalys, som riktas mot den ämnesmässiga kun-
skapsutvecklingen, fördjupar alltså bilden av de skrivdidaktiska förhållnings-
sätt som påvisas i kapitel 3. 

Den största skillnaden i jämförelsen med studenternas och lärarnas kun-
skapsbas framkommer emellertid i deras resonemang om skrivundervisning. 
Det är nämligen i dessa resonemang som den skrivdidaktiska kunskapen främst 
blir synlig. Nya studenter kommunicerar skrivdidaktisk kunskap endast i 
mycket låg grad. I denna grupp utgör alltså en relativt smal ämneskunskap den 
egentliga kunskapsbasen. Komparationen mellan studentgrupperna visar att 
erfarna studenter kommunicerar skrivdidaktisk kunskap i högre utsträckning 
än nya studenter och också på fler sätt. Den främsta skillnad som kan ses är att 
erfarna studenter uppvisar en medvetenhet om den skrivdidaktiska kunskapens 
betydelse. Detta framgår bland annat av deras reflektion över och medvetna 
utvärdering av skrivundervisningen. I jämförelse med studenterna ger lärarna 
en kvalitativt skild bild av skrivdidaktisk kunskap. De manifesterar nämligen 
samtliga indikatorer på skrivdidaktisk kunskap som presenteras i kategori-
beskrivningen. Av deras uttalanden framgår att de utifrån praktiska erfaren-
heter har fått insikter som hjälper dem att göra skrivdidaktiska val. Dessa val 
görs utifrån elevens behov av skrivundervisning och den effekt som de skriv-
didaktiska valen får. De tar därmed ett didaktiskt ansvar för undervisningen 
och kan ses som både reflekterande praktiker och ansvarstagande aktörer i 
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skrivundervisningen. De uppvisar också en problematiserande hållning, och 
dessa faktorer samverkar till en alltmer förfinad skrivdidaktisk förståelse.  

Den förändring som sker med kunskapsbasen under den undersökta 
perioden tycks alltså börja med en relativt snäv ämnesorientering och gå mot 
ett sammansatt ämne parallellt med en alltmer utpräglad didaktisk reflektion. 
En grafisk översikt över en sådan förändring finns i Figur 6, som illustrerar en 
hypotetisk – om än förenklad – utveckling. Den samlade bilden visar att det i 
det undersökta materialet sker en påtaglig skrivdidaktisk kunskapsbildning43 
under lärarutbildningen men att en väsentlig del av utvecklingen sker först efter 
lärarutbildningen. Med största sannolikhet är dock intervjupersonernas ämnes-
kunskap och skrivdidaktiska kunskap långt mer komplex än resultatet visar. 

Dessutom finns också stora individuella skillnader. Figur 6 måste därför också 
sättas i relation till denna komplexitet. Exempelvis ger denna tvådimensionella 
bild sken av enbart en kvantitativ ökning, vilket inte stämmer med verklig-
heten; kunskaperna blir även bredare och djupare. Likväl finns det en vinst 
med denna återgivning, eftersom den kan visa tidpunkter eller skeden då kun-
skapsbasen på något sätt förändras – skeden som är viktiga i en skrivdidaktisk 
kunskapsbildning. Figur 6 kan också erinra om att kunskapsbasens förändring 
inte är linjär.  
                                                                          
43 Med den gränsdragning som gäller i studien. 
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Figur 6. Kunskapsbasens utveckling hos nya och erfarna studenter samt lärare. 
Ämneskunskap och ämnesdidaktisk kunskap. 
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IV. Lärarstudien  
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5 Skrivdidaktisk kunskapsbildning under det 
första året i yrket 

De resultat som framkom ur tvärsnittsstudien (kapitel 3 och 4) ledde till nya 
frågor om svensklärares tidiga skrivdidaktiska kunskapsbildning. En primär 
fråga som uppstod var vad som händer under den första tiden i läraryrket som 
gör att det uppstår så påtagliga skillnader mellan blivande och verksamma 
lärare. Av den anledningen utformades en studie om det första året som 
yrkesverksam svensklärare. Denna tidpunkt har också i tidigare forskning 
uppmärksammats som särskilt kritisk i lärares ämnesdidaktiska kunskapsbild-
ning (se exempelvis Grossman & Richert 1988:60). 

Det huvudsakliga syftet för detta kapitel är därför att undersöka den skriv-
didaktiska kunskapsbildning som sker under det första läsåret i yrket bland nio 
nyblivna gymnasielärare i svenska. Detta görs genom att analysera deras 
utsagor om den skrivundervisning som de har genomfört och skulle vilja 
genomföra. En central del av analysen handlar om hur lärarna transformerar 
sina ämneskunskaper under tre olika skeden under läsåret.  

Kapitlet börjar med en teoretisk introduktion och en genomgång av mate-
rial, metod och analysförfarande. Därefter introduceras analyskategorier i form 
av två urskiljbara dikotomier samt olika undervisningsstrategier som kan kon-
strueras utifrån dessa. Undervisningsstrategier kan beskrivas som sätt att orga-
nisera och iscensätta situationer för att hjälpa eleverna att lära (se Scherp & 
Scherp 2007:21) Kapitlet avslutas med en jämförelse av de undervisnings-
strategier som tycks få dominans i lärarnas skrivundervisning i de tre olika 
skeden som studeras. 

Teoretiska utgångspunkter 
Skickliga lärare behöver både förstå vad de måste undervisa om och hur de 
kan undervisa om det (Shulman & Shulman 2008:3). Detta är essensen i 
ämnesdidaktisk kunskap44. 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) 

                                                                          
44 Pedagogical content knowledge (PCK). 
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Många forskare har tolkat detta begrepp och gett det olika innebörd. I vissa fall 
har definitionen blivit så bred att begreppet har förlorat sin betydelse (Nilsson 
& Loughran 2012:700). Likväl har frågor om ämnesdidaktisk kunskap lett till 
utvecklade definitioner (Hashweh 2013:118). Exempelvis beskrivs ämnesdi-
daktisk kunskap av Nilsson & Vikström (2015:2839) som uppbyggd av främst 
två huvudkomponenter: kunskap om hur ämnet framställs samt förståelse för 
specifika inlärningssvårigheter och elevuppfattningar. En annan beskrivning 
delar upp kunskapskategorin i fyra olika delkomponenter: undervisningsstrate-
gier, elevernas förståelse, sätt att bedöma elevens förståelse av ämnet samt 
lärarens mål med undervisningen (Henze, van Driel & Verloop 2008). En rela-
tivt specifik definition av begreppet ges av Park och Oliver (2008:264), som 
beskriver ämnesdidaktisk kunskap som lärares förståelse och genomförande 
när de genom att inom de kontextuella, kulturella och sociala ramar som lär-
miljön medför använder en mångfald av undervisningsstrategier, skildringar 
och bedömningsformer som hjälper en grupp elever att förstå ett specifikt 
ämnesområde.  

De tre definitionerna ovan ringar i olika grad in det som är centralt i denna 
delundersökning: undervisningsstrategier. Lärares undervisningsstrategier är 
strikt kopplade till deras kunskaper om hur ett specifikt undervisningsämne 
framställs. 

Den process där lärarens kunskaper omvandlas till ett undervisningsinne-
håll kallas av Shulman (1986:6) för transformation och är, som tidigare 
nämnts, en grundförutsättning för lärarens undervisning (Shulman 1987). Det 
betyder att sådant som läraren själv har förstått måste genomgå någon form av 
transformation om det ska kunna presenteras och få genomslag i en under-
visningssituation. Transformationen innefattar bland annat val av undervis-
ningsmetod för att göra ett specifikt ämnesområde tillgängligt för den grupp 
som ska undervisas.  

Eftersom kärnan i den ämnesdidaktiska kunskapen handlar om förmågan 
att använda specifika undervisningsmetoder med ett visst innehåll av en speci-
fik anledning är det enligt Loughran et al. (2012) möjligt att se hur lärares 
ämnesdidaktiska 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. 2012:7f) 

Utifrån ett sådant synsätt skulle det även vara möjligt att observera en för-
ändrad skrivdidaktisk kunskap genom att analysera det sätt på vilket lärarna 
explicit eller implicit säger sig organisera – eller vilja organisera – sin skriv-
undervisning och presentera undervisningsinnehållet för eleverna under olika 
delar av det första läsåret.  

En longitudinell intervjustudie av nio lärare 
Den som vill undersöka ämnesdidaktisk kunskap står inför utmaningen att hitta 
en insamlingsmetod som gör det möjligt att urskilja just denna kunskapskate-
gori i lärares sammansatta kunskap. Forskare tvistar om vilka datainsamlings-
metoder som krävs för att studera ämnesdidaktisk kunskap. Problemet ligger i 
att denna kunskap manifesteras både i lärares outtalade eller uttalade kunskap 
och i deras agerande (Baxter & Lederman 1999:158). Utmaningen består 
därmed främst i att skapa en forskningsdesign som gör det möjligt att 
undersöka samtliga dessa aspekter.  

Eftersom ämnesdidaktisk kunskap karaktäriseras av en lärares förståelse 
för ett ämnesområde och hur detta ämnesområde kan representeras i undervis-
ningen kan det enligt vissa forskare inte observeras. Istället finns det skäl att 
låta lärare reflektera över eller tala om sin undervisning, eftersom läraren själv 
är den enda som har tillgång till sin kunskap (Baxter & Lederman 1999:148; 
Kagan 1990:420). Det finns emellertid en fara för att lärare ställer sig tvek-
samma till att lyfta fram sådant som inte framställer dem i god dager. Av den 
anledningen anser bland andra Kagan (1990:420) att lärares uppfattningar 
lämpligen bör undersökas indirekt, exempelvis genom längre intervjuer, där 
lärarna får möjlighet att berätta om särskilda händelser eller fall.  

För att förstå vad ämnesdidaktisk kunskap egentligen är behöver uppmärk-
samhet ges åt dess utveckling (Hashweh 2013:123). Om avsikten är att synlig-
göra en sådan utveckling krävs en longitudinell design (Abell 2008:1409).  

Utifrån denna metodologiska bakgrund valdes kvalitativa djupintervjuer 
som insamlingsmetod i en longitudinell design som gav möjlighet att låta lärare 
berätta om och reflektera över sin skrivundervisning och olika händelser i an-
slutning till deras skrivundervisning vid tre tillfällen under deras första läsår i 
yrket. Ett antagande utifrån tidigare forskning (se exempelvis Grossman & 
Richert 1988, Worden 2015) har varit att det sker en påtaglig skrivdidaktisk 
kunskapsbildning under det första läsåret i yrket. Det som har ställts i centrum 
är därför vilken utveckling som sker. I detta hänseende är det viktigt att vara 
medveten om att undersökningen inte observerar deras verkliga undervisning. 
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Det som analyseras är det som lärarna väljer att säga om den undervisning som 
de har genomfört eller vill genomföra.  

Eftersom lärarstudien syftar till att undersöka skrivdidaktisk kunskap 
bland nyexaminerade lärare under deras första läsår i yrket, valdes en longitu-
dinell design, där nio lärare intervjuades vid tre tillfällen under det första läs-
året – i september 2016, februari 2017 och juni 2017.  

Bakgrunden till att intervjuerna bestämdes till dessa tre tillfällen är 
följande: För det första behövdes fler än två intervjutillfällen per lärare för att 
det skulle vara möjligt att se flera steg i en potentiell progressionsbana. För det 
andra behövdes väl valda tillfällen där lärarna skulle kunna reflektera över 
skrivundervisning. Det behövdes en relativt tidig intervju med respektive 
lärare för att skapa en bild av den allra första tiden som svensklärare – samtidigt 
som den inte kunde göras för tidigt om de skulle hinna komma igång med sin 
undervisning. Eftersom nya lärare befinner sig i en påfrestande situation i 
början av sin karriär, valdes en tidpunkt efter jullovet för den andra 
intervjuomgången. På det sättet skulle lärarna få möjlighet att stanna upp och 
reflektera över höstterminen före intervjun. Den sista tidpunkten valdes för att 
lärarna då skulle ha fått möjlighet att hantera nationella prov, sätta betyg och 
omsätta sin läsårsplanering i praktiken. 

Urval och förutsättningar för deltagande 

Sökandet efter deltagare i denna studie pågick mellan maj 2016 och augusti 
2016. Specifika urvalskriterier sattes upp. För att deltaga i studien krävdes att 
de skulle ha genomgått ämneslärarprogrammet i svenska med inriktning mot 
gymnasiet och fått anställning som svensklärare på en gymnasieskola. Det var 
viktigt att hitta deltagare från olika lärosäten för att undvika att effekten av en 
specifik ämneslärarutbildning skulle få genomslag i resultatet. Därigenom 
skulle validiteten öka.  

Fyra lärosäten med en relativt omfattande ämneslärarutbildning kontakta-
des i avsikt att få kontaktuppgifter till studenter som skulle ta gymnasie-
lärarexamen i ämnet svenska i slutet av vårterminen 2016. Utifrån listor över 
sådana studenter kontaktades ett stort antal nyexaminerade gymnasielärare i 
svenska. Många svarade inte på förfrågan. Andra hade fått en anställning i en 
grundskola. Eftersom det visade sig vara svårt att hitta en större grupp 
deltagare att välja ur, valdes samtliga nio nyexaminerade lärare som uppfyllde 
urvalskriterierna och ställde sig positiva till att deltaga i studien. 

De nio lärarna, fem kvinnor och fyra män, var i åldrarna 24-28 år. De ingår 
anonymt i studien och har fått kodnamn av typen ’lärare A’ som används vid 
citat och referat. Tabell 10 visar en översikt över de nio lärarna (A-I). Där anges 
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deras kön, ålder, den typ av skola de arbetar på samt omfattningen av deras 
undervisning i ämnet svenska. 

 

 

Intervjuernas uppläggning 

Intervjuerna var semistrukturerade och kvalitativa. I likhet med tvärsnittsstu-
dien användes en intervjuguide som en ram för i övrigt relativt fria samtal45. 
Intervjuerna handlade primärt om den skrivundervisning som lärarna ditintills 

                                                                          
45 Se Bilaga 4 (Intervjuguide 1 för nyblivna lärare), Bilaga 5 (Intervjuguide 2 för 
nyblivna lärare) samt Bilaga 6 (Intervjuguide 3 för nyblivna lärare). 

Tabell 10. Översikt över de nio lärarna i delstudie 3. 

Lärare A Man (28 år) som arbetar på en mindre friskola i en storstad. Han undervisar i 
svenska och svenska som andraspråk i blandade grupper och arbetar heltid. 

Lärare B Man (25 år) som arbetar på en större friskola i en storstad. Han undervisar 
enbart i svenska och arbetar heltid.  

Lärare C Man (27 år) som arbetar på en mindre friskola i en mellanstor stad. Han 
undervisar i svenska på ett introduktionsprogram på ungefär 70 % av en 
heltid.  

Lärare D Kvinna (26 år) som arbetar på en större kommunal skola i en mellanstor stad. 
Hon undervisar i svenska på ungefär 45 % av en heltid.  

Lärare E Kvinna (24 år) som arbetar på en större kommunal skola i en mellanstor stad. 
Hon undervisar i svenska på 25 % av en heltid.  

Lärare F Kvinna (27 år) som arbetar på en större kommunal skola i en mellanstor stad. 
Hon undervisar i svenska på 50 % av en heltid.  

Lärare G Kvinna (24 år) som arbetar på en mindre friskola i en mellanstor stad. Hon 
undervisar i svenska på ungefär 60 % av en heltid.   

Lärare H Man (24 år) som arbetar på en mindre friskola i en storstad. Han undervisar i 
svenska på ungefär 50 % av en heltid.  

Lärare I Kvinna (25 år) som arbetar på en större kommunal skola i en mindre stad. 
Hon undervisar i svenska på ungefär 50 % av en heltid. Hon har tidigare 
undervisat i svenska på deltid under sitt sista år i ämneslärarutbildningen.  
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hade genomfört, deras uppfattning av elevernas skrivande samt eventuella nya 
insikter som de hade fått om skrivande eller skrivundervisning.  

De tre intervjutillfällena har haft liknande uppläggning. Emellertid skiljer 
sig intervju 1 något från intervju 2 och 3, eftersom samtalet i det första intervju-
tillfället i viss mån fungerade som en introduktion till de två övriga inter-
vjutillfällena. Bland annat gicks forskningsetiska aspekter igenom, så att samt-
liga lärare skulle vara medvetna om villkoren för deltagande i studien. I de 
senare intervjuerna påmindes lärarna om dessa villkor. 

Intervjuerna spelades in efter intervjupersonens medgivande, och varje in-
tervjuomgång transkriberades och genomlästes inför nästkommande intervju-
omgång. Detta hade två primära orsaker. För det första var det viktigt att 
respektive lärares resonemang från den första intervjun skulle vara aktuella vid 
intervjutillfället. På det sättet skulle möjligheten till att urskilja kvalitativa 
skillnader i deras resonemang under intervjun öka. Detta kunde leda till viktiga 
följdfrågor. För det andra gav genomläsningen möjlighet att hitta intressanta 
utsagor att fråga vidare om. I intervjuguiden för såväl intervjutillfälle 2 som 3 
fanns en individuellt utformad fråga inplanerad. Samma procedur upprepades 
inför intervjuomgång 3.  

Analys 

Analysobjektet är hur nio nyexaminerade lärare under tre olika skeden det 
första läsåret säger sig genomföra eller vilja genomföra sin skrivundervisning 
för att eleverna ska uppnå en viss skrivutveckling. På så sätt kan lärarnas 
förändring vad gäller sättet att organisera skrivundervisning studeras.  

Redan under materialinsamlingen framträdde vissa kontraster i lärarnas 
redogörelser om att organisera eller vilja organisera sin skrivundervisning vid 
dessa skeden. Exempelvis uttryckte lärarna i den andra och tredje intervju-
omgången att de hade tvingats ompröva sådant som de tidigare hade upplevt 
som självklart. Särskilt lärarnas retrospektiva resonemang i den sista intervju-
omgången har varit till hjälp för att få en bild av hur de förändrade sitt sätt att 
organisera skrivundervisning under året. 

Efter att materialet hade analyserats i olika steg utifrån frågeställningen 
framstod det att det gick att urskilja skillnader i hur lärarna vid de undersökta 
tillfällena sade sig organisera sitt skrivutvecklande arbete. Skillnaderna 
handlade om 1) lärarnas respektive elevernas aktivitet i deras möte i klass-
rummet och 2) hur lärarna försökte leda eleverna till förståelse av skrivande 
och text. Ett mönster som så småningom framträdde visade sig gå från 
läraraktivitet till elevaktivitet och från efterbildande skrivande till en större 
kreativitet.  
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Utifrån detta mönster gjordes en systematisk analys av materialet, vilket resul-
terade i två dikotomier. Dikotomierna användes för att konstruera fyra analys-
kategorier som i sin tur användes som ett raster för att göra en ny systematisk 
analys av lärarnas utsagor. 

Skrivdidaktisk kunskap manifesterad i fyra 
undervisningsstrategier  
I detta avsnitt introduceras först de två dikotomierna. Därefter beskrivs och 
exemplifieras de induktivt skapade analyskategorier som används för att be-
skriva den förändring som tycks ske med lärarnas skrivundervisning under det 
första året, sett utifrån deras redogörelser. Dessa kommer hädanefter att kallas 
undervisningsstrategier eller strategier. Sist görs en analys av lärarnas skriv-
didaktiska kunskapsbildning under året med hjälp av dessa undervisnings-
strategier.  

Två dikotomier: teoretisk – praktisk samt överförande – 
upptäckande  

Lärarnas skrivdidaktiska kunskapsbildning, som den framträder i detta mate-
rial, kan beskrivas med hjälp av de ovan nämnda dikotomierna, som båda har 
med tillvägagångssätt i undervisningen att göra.  

Den ena dikotomin handlar om hur lärarna låter eleverna få närma sig ett 
undervisningsinnehåll – genom tanke (teori) eller handling (praktik). Man kan 
alltså tala om teoretiskt eller praktiskt inriktad undervisning (se Figur 7).  

En teoretiskt inriktad undervisning bygger på elevernas tankeverksamhet 
omkring det som ska läras, medan en praktisk inriktad undervisning bygger på 
att eleverna på olika sätt ska utföra något för att lära.  

Den andra dikotomin handlar om hur läraren gör det möjligt för eleverna 
att lära och utvecklas. Där finns det en principiell skillnad mellan att överföra 
kunskap och att leda eleverna till egna upptäckter. Den första typen av under-
visning utgår från generella språk- och textmönster som eleverna förväntas 
applicera i nya sammanhang. En grundtanke är att kunskap kan överföras uti-
från och att undervisningen ska leda till att eleverna internaliserar denna 

teoretisk  
 

praktisk 
 

Figur 7. Dikotomin teoretisk – praktisk inriktning.  Olika sätt att aktivera eleverna i 
skrivundervisningen. 
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kunskap. Skrivundervisning som är organiserad på detta sätt karaktäriseras av 
att läraren påvisar textuella och språkliga mönster och sedan låter eleverna 
följa sådana mönster i skrivandet. Fortsättningsvis kommer detta att kallas 
överförande undervisning. 

Den andra typen av undervisning innebär att man utifrån exempel kan 
upptäcka generella mönster i undersökande arbetssätt.46 Här är grundtanken att 
elever själva måste göra upptäckter för att de ska utveckla sin kunskap. En 
skrivundervisning som byggs upp enligt denna princip karaktäriseras av att 
läraren leder elever till att själva upptäcka icke på förhand påvisade mönster 
och språkliga effekter i arbete med text och skrivande. Dessa upptäckter kan 
sedan leda till slutsatser som eleverna internaliserar och använder i sitt 
skrivande. Skrivundervisning av detta slag kommer fortsättningsvis att kallas 
upptäckande undervisning (se Figur 8). 

 

Båda dikotomierna har att göra med undervisningens hur-fråga och är alltså 
strikt relaterade till undervisningens genomförande.  

En enskild lärares undervisning innehåller rimligtvis både metoder som är 
teoretiskt inriktade och sådana som är praktiskt inriktade. Dessa metoder kan 
ibland vara överförande och andra gånger upptäckande. Beroende på hur dessa 
inriktningar kombineras, kan olika undervisningsstrategier uppstå.  

                                                                          
46  Överförande och upptäckande undervisning kan jämföras med deduktivt och 
induktivt inriktad undervisning (Trygg & Rystedt 2010:19). På samma sätt som så 
kallad deduktiv grammatikundervisning utgår från redan fastställda regler och 
mönster som förväntas bli internaliserade i elevernas egen språkproduktion (se 
exempelvis Tornberg 2015:150), kan man i skrivundervisning utgå från regler och 
mönster som exempelvis handlar om språknormer och olika texttypers uppbyggnad. 
Liksom induktiv grammatikundervisning handlar om att låta elever själva upptäcka 
textuella och språkliga mönster genom arbete med språk (se exempelvis Tornberg 
2015:152), skulle en induktivt inriktad skrivundervisning kunna representera 
arbetssätt där läraren leder elever till att själva upptäcka text- och språkmönster i 
arbete med text och skrivande. 
 

överförande 
 

upptäckande 
 

Figur 8. Dikotomin överförande – upptäckande undervisning.  Olika sätt att leda eleverna 
till kunskap och förståelse. 
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Undervisningsstrategier i lärarnas skrivutvecklande arbete 

I lärarnas redogörelser framträder fyra undervisningsstrategier som på olika 
sätt har att göra med hur eleverna aktiveras och hur lärare organiserar och 
iscensätter situationer på ett sätt som de tror gör det möjligt för eleverna att 
lära och utvecklas i sitt skrivande. Strategierna, som är empiriskt grundade och 
utformade som idealtyper, presenteras och exemplifieras nedan. 

Förevisande strategier 

En första typ av strategi som kan observeras i materialet handlar primärt om 
att berätta om skrivande och texttyper och vad som karaktäriserar dem samt att 
visa exempel på den texttyp som för tillfället är föremål för undervisningen. 
Denna strategi är därmed teoretiskt inriktad och utgår från en föreställning om 
att elevernas skrivande utvecklas när de tar del av tankescheman och verbala 
samt visuella förklaringar. Det specifika syftet är att få eleverna att förstå hur 
olika texter är uppbyggda såväl språkligt som strukturellt. För detta ändamål 
används överförande metoder som exempelvis genomgångar och presenta-
tioner som medel. Läraren, som agerar som presentatör, är den som är mest 
aktiv, och det är undervisningsinnehållet som är i centrum. Därför kan denna 
typ av strategi kallas förevisande.  

I materialet finns en mängd exempel på utsagor där lärarna ger uttryck för 
att använda den här typen av strategier. Följande citat är ett exempel på en 
sådan utsaga, där lärare B schematiskt beskriver hur man kan använda 
genomgångar för att utveckla elevernas kunskap om hur man skriver olika 
typer av texter: 

Gå igenom olika texttyper. Försöka va tydlig med liksom vad som skiljer 
texttyperna åt. ”Tidigare har ni skrivit en novellanalys, ni har skrivit en 
debattartikel, och nu ska ni skriva en sån här utredande text, och den skiljer 
sig så här, så här, så här. Man använder de här orden. Man skriver ett referat 
så här. Inledningen gör man så här och i avslutningen gör man så här, och 
rubrikerna brukar oftast se ut så här.” Och att de får se exempel på hur man 
kan göra. (B2)47  

Utsagan indikerar att lärare B beskriver texter utifrån det språk, de textaktivi-
teter, den disposition och den övriga metatextuella struktur som kännetecknar 
genren48 i fråga.  

                                                                          
47 ’B2’ betyder att det är ett citat från intervju 2 med lärare B. 
48 ”Textsorten” enligt Ledin et al. (2013:100). 
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I vissa utsagor framstår förevisande strategier som det främsta tillvägagångs-
sättet för att leda elever till ett utvecklat skrivande. Citatet nedan ger prov på 
en sådan utsaga: 

Hur ska man då lära eleverna skriva olika typer av texter? Jo man måste visa 
typen av text. Man måste berätta vad som karaktäriserar den. (C3)  

Det som lärare C kommunicerar här är att förevisande strategier i form av att 
läraren exemplifierar och presenterar den aktuella texttypen leder till att 
eleverna lär sig att skriva sådana texter. 

Andra utsagor förmedlar att läraren måste visa eleverna att texter skrivs 
enligt vissa mönster. Detta betonar bland andra lärare G: 

Det är ju ändå så här att för att jag ska kunna förvänta mig [att texterna är 
genreanpassade] så måste jag ju ha pratat med dem om att det är viktigt, och 
då måste jag visa på exempel. Så här kan det se ut, liksom. Det här är vanligt 
i den här typen av text. Då brukar man göra så här och så här och så här. 
(G2)  

Det framgår av utsagan att lärare G ser det som sitt ansvar att hjälpa eleverna 
att urskilja mönster som är typiska för den texttyp som ska skrivas. 

Samma huvudsakliga innebörd inleder följande excerpt, där lärare D lyfter 
fram exempeltexter i skrivundervisningen. Med hjälp av sådana kan läraren 
nämligen explicitgöra texters mönster på ett konkret sätt genom att referera 
såväl till textens ortografiska nivå som till dess språkliga formuleringar, menar 
hon: 

Det är ju inte som att jag förväntar mig att de ska lära sig det utan att jag 
BERÄTTAR det för dem. Och då en blandning genom så här genomgångar 
på hur man skriver, läsa om hur man skriver. Jag jobbar mycket med 
exempeltexter, vilket är jättesvårt att hitta. Jag har suttit och skrivit texterna 
själv. […] För ibland, det blir lätt så himla abstrakt när man talar skrivande. 
”Du ska skriva en utredande text. Ja du ska göra så här, du ska göra så här, 
du ska göra så här.”. Okej. Men hur ser en utredande text ut då? Då tycker 
jag det är bra att ha en exempeltext som man kan kolla på och visa på alla 
sakerna i en sån text. Här ser ni, här är frågeställningen. Här har vi stycke 
ett där de behandlar den första källan.  […] Och så kan man liksom jobba 
med texten så istället för att bara säga de sakerna. Och jag tror att det är en 
sån sak som gör att man fattar lite mer, för både alltså om man tänker lite 
multimodalt, alltså text ihop med bild då, för då ser de ju också strukturen 
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med paragrafer, med styckeindelning, alltså hur det ser ut när någon har 
refererat korrekt istället för att bara läsa om HUR de ska göra det. (D2)  

Det finns också andra exempel som ger uttryck för att texter används för att 
visa eleven olika textmönster. Vissa utsagor pekar på att lärarna – förutom att 
visa hur olika typer av texter är uppbyggda – använder exempeltexter för att 
synliggöra vilket språkbruk som är relaterat till en specifik texttyp: 

Men jag vill att de ska MÖTA de texterna de ska skriva innan de ska skriva 
dem själva, så ska vi skriva en utredande text, då ska man få ha läst en 
exempeltext. Okej, så här har man gjort en inledning i en sån här text. Den 
här vokabulären kanske är viktig att ha i den här texten, och så här avslutar 
jag det. Så de ska få möta texten vi ska jobba med. (D1) 

Det framgår inte här om eleven ska få vägledning i läsningen av exempel-
texten, men utsagan påvisar en idé om att mötet med texten ger eleven insikter 
om vilket språk som kan användas och om hur olika textdelar kan skrivas fram.  

Sammanfattningsvis kan alltså förevisande strategier, som de framträder i 
materialet, sägas handla om att läraren, företrädesvis genom muntliga presenta-
tioner, berättar och visar hur olika texttyper är uppbyggda. 

Tillämpande strategier 

En annan typ av överförande strategi handlar om att låta eleverna följa givna 
textmönster i egen textproduktion. Sådana strategier bygger på idén om att 
kunskap internaliseras genom praktisk tillämpning av explicit givna mönster 
och textdrag.  

En grundläggande tanke är att eleverna själva måste vara aktiva för att 
lärande ska ske; de måste själva skriva för att utveckla förståelse för texters 
uppbyggnad. Av den anledningen är det viktigt att eleven övar på att skriva 
olika texttyper och textdelar eller att utföra olika skrivhandlingar (som exem-
pelvis att referera) för att utveckla de olika färdigheter som behövs. I tidiga 
skeden, då en ny texttyp introduceras, kan dock skrivandet göras gemensamt 
under lärarens ledning. Läraren kan också låta eleverna skriva enskilt och till-
handahåller då ofta olika former av stödstrukturer för skrivandet. Sådana stöd-
strukturer kan också användas i syfte att få elever att börja skriva.  

Eftersom lärare som arbetar på detta sätt låter eleverna applicera vissa 
mönster i deras egna texter, kan de sägas använda tillämpande strategier. 

Materialet erbjuder en mängd utsagor där lärarna talar om tillämpande 
strategier som ett sätt att leda elever till skrivutveckling. Följande korta utsaga 
visar ett sådant exempel: 
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[Man kan hjälpa elever att utveckla sitt skrivande] genom att låta dem möta 
olika typer av texter och framförallt själva få reproducera eller snarare 
producera samma typ av text. (C3)  

Det framgår av uttalandet att lärare C betonar elevens eget skrivande inom den 
texttyp som undervisningen riktas mot. Genom att ”möta olika typer av texter” 
får eleverna förlagor för det egna skrivandet inom samma texttyp. 

Ett mer specifikt exempel på hur lärarna talar om tillämpande strategier 
som gångbara i ett skrivutvecklande arbete kommer från lärare B när han vid 
ett tillfälle resonerar om olika sätt att organisera skrivundervisningen. Han be-
skriver då hur elevernas förmåga att bygga upp texter gynnas när de får prova 
olika sätt att skriva efter vissa givna mönster – här i form av dispositions-
modeller: 

Å andra sidan så räcker det inte med att GÅ IGENOM de dispositions-
modellerna utan att de får PRÖVA att skriva då. Återigen: skriv en kort text 
som är helt kronologisk eller som är rumslig eller som följer liksom 
löpsedelstekniken eller en argumenterande modell med liksom problem-
lösning. För det är FÖRSVINNANDE lite som de fångar upp, har jag märkt, 
när man pratar med dem eller föreläser för dem. Så de måste få JOBBA med 
det. Det har jag insett. (B3) 

I slutet av citatet framgår det att lärare B betraktar elevens aktiva skrivande i 
skrivarbetet som avgörande för deras skrivutveckling.  

Av vissa utsagor framgår det att eleverna behöver stöd när de övar på att 
skriva olika typer av texter. Ett sätt att stötta eleverna i skrivandet som fram-
kommer i samtalen är att läraren leder ett gemensamt skrivarbete. Lärare A 
talar vid ett tillfälle om att ett sådant sätt att arbeta skulle kunna gynna 
elevernas skrivutveckling: 

Att man först läser några exempel: ”Så här kan en novellanalys se ut” och 
sen att ”Nu ska vi göra en kort novellanalys ihop hela klassen”, och vi kör 
det via det här presentations- så att alla kan se det […] (A3)  

Ett annat sätt att stötta eleverna i skrivarbetet som berörs av de flesta lärarna 
är att ge eleverna mycket tydliga ramar i form av skrivmallar eller andra stöd-
strukturer. Lärare B för ett resonemang om hur sådana stödstrukturer skulle 
kunna användas i skrivundervisningen: 

När de ska skriva sin första text, så tror jag kanske att de tjänar på att ha en 
lite tydligare stödstruktur. Att det då kanske finns en mall. Om det nu är 
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debattartikel de ska skriva, det första de gör, att man då bara har liksom 
staplat upp tydligt ”Så här ska det se ut. Ni får inte bestämma själva i vilken 
ordning saker och ting ska komma, utan så här ser det ut nu. Ni ska följa 
den här mallen.”. Och sen så, 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 
här själva. (B2)  

I citatet går det att utläsa hur lärare B tänker sig att läraren i början styr 
elevernas skrivande mot ett önskvärt mönster och att denna styrning så små-
ningom lättar så att eleverna kan utvecklas till självständiga skribenter.  

Som framgår av beskrivningen kan tillämpande strategier sägas handla om 
att låta eleven praktiskt tillämpa regler och mönster som gäller för olika typer 
av texter. 

Kognitivt utmanande strategier 

En tredje typ av strategi handlar om att leda eleverna till att aktivt reflektera 
över skriftlig kommunikation. Detta görs genom tankeutmanande frågor eller 
uppgifter som specifikt syftar till att utveckla elevernas metaförståelse av text, 
språk och skrivande. Sådana undervisningsstrategier är därmed teoretiskt 
inriktade och upptäckande, varför de kan beskrivas som kognitivt utmanande. 
Lärarens främsta uppgift är att ställa frågor så att eleverna börjar analysera och 
reflektera. 

Det finns olika exempel som visar att lärarna i viss utsträckning leder 
elever till skrivutveckling på kognitivt utmanande sätt. Det kan handlar om att, 
likt lärare C, ställa frågor till eleverna i syfte att få dem att aktivt tänka på de 
språkliga val de gör i sina texter: 

”Men kan du formulera det här på ett annat sätt?” […] Men kan man 
utveckla språket här? Kan man göra det tydligare? Kan man göra det här 
argumentet starkare? Kan man hamra in tesen ännu tydligare? (C2)  

Sådana frågor kan ställas både under elevernas skrivprocess och i framåt-
syftande kommentarer i lärarens skriftliga respons på elevernas texter.  

Det finns också utsagor om kognitivt utmanande frågor i lektionsarbetet. 
Följande exempel är hämtat från ett resonemang där lärare H beskriver hur han 
har arbetat med exempeltexter för att hjälpa eleverna att förstå hur man skriver 
koherenta texter: 
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Men de här två styckena, hur kopplar vi samman dem, och vilket ord är det 
som signalerar att vi återknyter till nåt annat, eller blickar framåt eller sånt 
där? (H1)  

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

Ge tillbaka med feedback. […] Kommentera [elevens utkast] och liksom 
fråga ”Hur kan du fortsätta härifrån? Hur kan du arbeta med din text så att 
du får ett färdigt resultat?”, så att man hela tiden har en kommunikation, 
med eleven. Det tycker jag är väldigt viktigt. (E2)  

Denna utsaga ger prov på frågor om texter som är på ett annat, mer över-
gripande plan än det närmast föregående exemplet. 

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

Jag har gjort så att jag ibland sätter upp ett drivedokument på tavlan och så 
kanske vi resonerar om hur vi kan börja meningar. Hur vi ska jämföra, och 
hur börjar vi då om vi ska prata om likheter och skillnader och sådär? Hur 
gör vi då? (H3) 

Detta exempel visar hur lärare H genom tankeutmanande frågor försöker leda 
eleverna till större förståelse för hur man kan utföra olika skrivhandlingar.  

Sammanfattningsvis kan kognitivt utmanande strategier beskrivas som 
olika sätt att leda elever till aktiv reflektion över text och skrivande. 

Explorativa strategier 

I en fjärde typ av strategi låter läraren eleverna göra egna upptäckter om text, 
skrivande och språk i laborativa övningar. I likhet med den tillämpande strate-
gin är denna strategi praktiskt inriktad men handlar snarare om att hitta mön-
ster än att följa givna sådana. Med andra ord kan strategier av detta slag betrak-
tas som upptäckande precis som kognitivt utmanande strategier. Dessa båda 
kategorier skiljs emellertid åt genom att kognitivt utmanande strategier bygger 
på tankeverksamhet utan praktisk laboration med text och språk. Sådan 
praktisk laboration hör nämligen till explorativa strategier. Eleverna förväntas 
komma till nya insikter utifrån ett praktiskt utforskande arbete omkring 
språkets funktion och texters uppbyggnad. Av denna anledning kan den här 
typen av strategi kallas explorativ.  
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Ibland låter läraren eleverna skriva fritt och kreativt för att upptäcka och testa 
språkliga effekter eller andra textdrag. Andra gånger kan arbetet vara mer 
strukturerat genom riktade uppgifter. Eleverna kan exempelvis få bygga om 
dispositioner, se vad som händer med en text om fraser byggs ut eller förenklas 
eller hur samma huvudsakliga innehåll kan uttryckas på olika sätt. Uppgiften 
kan alltså bestå av problematiserande laborationer med texter – främst andras 
men i viss mån även elevens egna. Lärarens primära uppgift är att skapa 
förutsättningar för ett upptäckande och laborativt arbete där eleverna kan vara 
kreativa.  

I materialet finns ett antal exempel på utsagor som ger uttryck för 
explorativa strategier. Bland annat berättar lärare C hur han använder ett ut-
forskande arbetssätt för att få eleverna att förstå hur textens karaktär till viss 
del beror på ordvalet: 

Men testa! Se vad som händer med texten! Om vi byter det här från mindre 
formellt till MER formellt, vad händer med texten och vad blir det för 
skillnad? Så vad gör ordvalet? (C2)  

Lärare C kommunicerar alltså en strävan att hjälpa eleverna att se effekten av 
ordens stilvärde och vad det innebär för skrivandet.  

Samma strävan kommer till uttryck när lärare H beskriver ett upptäckande 
arbetssätt omkring ord:  

Jag ritade två streck så här med pilar och på den ena skrev jag ’formellt’ och 
sen så skrev jag ’informellt’. Sen gav jag dem en mening där de skulle 
rangordna orden utifrån ”Är det formellt eller informellt?”. Så gav jag dem 
en massa såna, ’exakt’ och ’vagt’ och ’allmänt’ och’ specifikt’ och så fick 
de sitta tillsammans och jobba. ”Vilket ord passar här och där?” och sådär. 
Såna övningar, till exempel, tror jag är jättebra. (H2) 

I beskrivningen framgår det att lärare H med hjälp av styrda uppgifter har 
försökt leda eleverna till upptäckter av hur de med relativt enkla medel kan 
förändra sitt språk. Detta låter han dem även göra genom ”konkreta skriv-
övningar” med hjälp av olika språkanalytiska verktyg: 

Sen så har jag också jobbat mycket med LIX-räknaren och Wordle. Wordle 
är så här: man matar in hela texten i ett program, så skapar den ett stort 
liksom tankemönster eller ett moln av ord. Och de ord man har använt flest 
gånger, de blir störst. […]. Så jag har försökt konkretisera vilka typer av ord 
eleverna använder genom dels den här Wordle som är lite roligare och sen 
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så LIX-räknaren som är lite tydligare, kanske. Så framförallt har jag försökt 
få dem att få syn på ja men hur skriver de själva? (H2) 

Även denna utsaga visar exempel på arbete omkring ord. Men laborativt arbete 
med texter kan också riktas mot andra mönster än enbart sådant som gäller 
ordval. Det framgår bland annat när lärare B talar om det som kan kallas 
explorativa strategier. Hans utsaga fokuserar mer övergripande mönster som 
satsbyggnad, meningslängd, informationsstruktur och interpunktion: 

Lära dem att se vad som händer med språket beroende på vad man gör eller 
HUR man gör. Det handlar ju om ja men höger- och vänstertunga texter. Vi 
pratar om fundamentet. Vad händer om vi flyttar det finita verbet till slutet 
eller har det i början? Vad händer om vi bara har en text med korta 
meningar?  […] Och det var det som jag var inne på att man kanske behöver 
skriva en text som får vara väldigt kreativ och ”Skriv på bara!” liksom. Och 
sen så kunna gå in då: ”Men nu ska ni göra om det här till en nominalfras, 
eller nu ska ni passivera den här meningen. Pröva att göra det nu! Se vad 
som händer! Pröva att skriva en text med bara korta meningar och försök 
skriva ihop de här meningarna! Vilka ord kan ni använda då?” […] 
Interpunktionens betydelse för rösten i språket. Men vad är det som händer 
om man sätter en punkt eller tre punkter eller ett utropstecken eller ett 
kommatecken? Det finns ju en hel del som vi faktiskt uppfattar när vi läser 
de här texterna utan att vi egentligen tänker på det. […] Och då tror ju jag 
att de skulle gå från att bara skriva för liksom att ge sina kunskaper till att 
skriva för att skriva bra text och hela tiden fundera över sitt språk. Ja men 
hur ser min text ut här? Ja men jag kanske, nu har jag bara skrivit, nu kanske 
jag bara har vänstertunga meningar i min text eller här har jag bara korta 
meningar. Jag har inte använt några sambandsmarkörer alls här, så det är 
väldigt svårt att hitta en röd tråd, alltså lära dem att hitta det här, liksom titta 
i sin text själva och hitta vad som saknas, kunna förstå det. (B3)  

Citatet visar också lärarens B:s föreställning om att lärares relativt enkla 
explorativa strategier potentiellt kan få elever att börja upptäcka vad de kan 
göra med sitt eget skriftspråk. 

Sammantaget handlar explorativa strategier om att låta eleven arbeta 
praktiskt och utforskande med text och skrivande för att de ska komma till 
insikt om mönster och språkliga effekter.  

En analysmodell för skrivundervisning 

De undervisningsstrategier som framträder i materialet bör var och en kunna 
betraktas som potentiellt skrivutvecklande. Det finns alltså inget som talar för 
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att de bör ses som hierarkiskt ordnade. Exempelvis kan inte det undersökande 
arbetssätt som karaktäriserar explorativa strategier sägas vara att föredra 
framför förevisande strategier, och förevisande strategier är mer eller mindre 
en förutsättning för tillämpande strategier. Strategierna utesluter alltså inte 
varandra utan skulle snarare kunna kombineras på olika sätt (se Star & Rittle-
Johnson 2008:575) och därmed förstärka elevens skrivutveckling utifrån olika 
perspektiv. Det är också troligt att en erfaren lärare använder sig av flera av 
dessa strategier (kanske alla) under en enda lektion. 

De fyra strategierna kan presenteras som en sammanhållen modell, där de 
två tidigare nämnda dikotomierna korsas (se Figur 9). 

Genom en analys av de undervisningsstrategier som lärarna säger sig använda 
eller vilja använda under årets lopp går det att påvisa en förändring i deras sätt 
att organisera sin skrivundervisning. Detta indikerar en skrivdidaktisk kun-
skapsbildning. Modellen ovan kan användas för att beskriva hur denna för-
ändring ser ut under läsåret.  

Visserligen låter sig inte en verksamhet som skrivundervisning placeras in 
i en fyrkantig modell (jfr Malmgren 1992:48-51), men en modell av detta slag 
kan ändå vara till hjälp vid en analys av skrivundervisningens organisation. 
Via en sådan struktur kan olika rörelseriktningar både upptäckas och beskrivas. 
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Figur 9. Fyra undervisningsstrategier i skrivundervisningen - en analysmodell. 
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Skrivdidaktisk kunskapsbildning i relation till 
undervisningsstrategier  

Som framgår av genomgången ovan, finns samtliga av de ovan beskrivna stra-
tegierna representerade i materialet. Det som är intressant är dock en trend som 
visar att olika strategier får olika dominans under läsårets lopp. Det går alltså 
att via de fyra strategierna följa en generell förändringsbana i lärarnas samlade 
uttalanden. För att åskådliggöra denna förändringsbana presenteras i detta av-
snitt vilken typ av strategier som lärarna explicit eller implicit ger uttryck för 
att använda eller vilja använda vid olika skeden av det första läsåret.  

I början av läsåret 

Den undervisningsstrategi som framträder som dominerande i början av läsåret 
är föreskrivande strategier. I detta skede tycks främst lärarnas verbala presen-
tation av texttyper och vad som kännetecknar dessa texttyper vara en huvud-
saklig metod i deras skrivutvecklande arbete. Detta framgår framförallt av 
lärarnas retrospektiva reflektioner. Exempelvis uttrycker lärare C att han ”i 
början hade […] en övertro på [sin] egen föreläsningsförmåga” (C3).  

Lärarna tycks också låta elever få se textexempel, så att de ska få en upp-
fattning av texternas uppbyggnad. Detta illustreras i följande citat: 

De fick TITTA ordentligt på strukturen i en debattartikel. Hur ser den ut? 
Finns det referenser? Hur är den uppbyggd? Är inledningen bra? Hur ser 
avslutningen ut? Hur ser rubriker och allting ut? För att de ska få den här 
förförståelsen för ”Så här ser en debattartikel ut”. […] Det är väl det som 
jag tror fungerar. Att ge tydliga förebilder […] (B1)  

Utsagan ger exempel på lärarnas uttryckta föreställning om att de genom att 
visa eleverna hur texter är konstruerade kan leda dem till en förmåga att skriva 
olika typer av texter. 

Lärarna talar också i relativt hög utsträckning om tillämpande strategier i 
skrivundervisningen. Sådana formuleringar är i detta tidiga skede främst av 
generell art och handlar om att låta eleverna öva på skrivande, vilket följande 
citat är ett exempel på: 

Sen ska man få jobba med nån sån slags text innan man måste skriva den 
riktiga. […] Men det handlar väl också om det här att man inom skriv-
undervisning måste få ÖVA. Det blir så lätt att man använder skrivandet till 
att bara testa nånting, att man använder det nästan som ett prov. Men det 
handlar ju om en process, att det är nånting man ska öva sig i så att det inte 
bara blir ”Ja nu skriver vi utredande text som en slutprodukt”, utan man får 
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göra det många gånger innan det blir själva slutgrejen, vilket är jättesvårt, 
för man har jätteont om tid. Men i den bästa av världar. (D1) 

Lärare D preciserar inte vad eleven måste få öva på, och detta är gemensamt 
för lärarnas utsagor om tillämpande strategier i detta skede av läsåret.  

Det förekommer även utsagor som handlar om användning av stödstruk-
turer för att hjälpa eleverna i deras skrivande. Bland annat berättar lärare C att 
han gav eleverna påbörjade meningar för att de lättare skulle komma igång 
med att skriva. Sådana uttalanden är emellertid få. 

Det finns inga utsagor som visar att lärarna använder eller planerar att 
använda explorativa strategier i början av läsåret. Däremot nämns i mycket 
liten utsträckning sådant som kan relateras till kognitivt utmanande strategier. 
Exempelvis uppger lärare F att hon istället för att påpeka normbrytande inter-
punktion har börjat fråga varför eleven sätter punkt där. Hon ger alltså uttryck 
för en kognitivt utmanande strategi i just detta hänseende. 

Sammanfattningsvis kan de strategier som lärarna huvudsakligen mani-
festerar under början av höstterminen närmast beskrivas som förevisande. Det 
framgår nämligen av deras utsagor att eleverna förväntas förvärva förståelse 
för hur de kan bygga upp och skriva olika texter, dels genom att få textmönster 
presenterade, dels genom att se hur andra har skrivit. Tyngdpunkten ligger på 
att berätta om och visa externt identifierade mönster i texter.  

Fördelningen av de strategier som lärarna ger uttryck för att använda i 
början av läsåret åskådliggörs schematiskt i Figur 10. Samtidigt kan det vara 
värt att notera att flera lärare explicit ger uttryck för att de vid början av läsåret 
i stor utsträckning saknar strategier för att arbeta med och organisera skriv-
undervisning, vilket tyder på en vag uppfattning om skrivundervisning. Flera 
har också svårt att uttrycka på vad skrivundervisning är eller kan vara.  

I mitten av läsåret  

I mitten av läsåret får föreskrivande strategier fortsatt stort utrymme i lärarnas 
utsagor. Det sker emellertid en fokusförskjutning inom kategorin förevisande 
strategier från muntlig presentation till arbete med exempeltexter.  
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Lärarna betonar nämligen ännu starkare att de måste visa eleverna texter. 
Lärare C ger exempel på en sådan förskjutning:  

Ja men jag tror jag har nog lagt mycket mer värde i att läsa innan man 
skriver, alltså SE den typ av text man pratar om. Förut så var jag väldigt 
mycket inne på, i början, på att prata om det formella men ”Så här gör man”. 
PRATA om text istället för att SE text, men jag jobbar ju både och nu. Nu 
GER jag dem texten och så går jag igenom texten, och så går vi igenom 
texten tillsammans och sen plockar vi ut nyckeldelar tillsammans för att se 
men vad är det i den här texten som gör att det är DEN typen av text istället 
för att säga bara en massa begrepp, att ja men ”Den ska va så här och så här 
och så här och så här”. Ja men hur gör man då? ”SÅ HÄR kan man göra.” 
Aha. Och sen lägger man ihop de två och då blir det lyckat. Så just att SE 
den typen av text och LÄSA den typen av text man faktiskt ska skriva har 
jag nog lagt till med mycket mer. (C2) 
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Figur 10. Fördelningen av de undervisningsstrategier som lärarna enligt egen utsago 
använder eller vill använda i det skrivutvecklande arbetet i början av läsåret. 
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Som framgår av exemplet ovan kan fokusförskjutningen relateras till en 
konkretisering av undervisningen. Denna konkretisering handlar här om att 
lärare C utgår från skrivna texter snarare än att på ett mer abstrakt plan bara 
prata om texter. Detsamma gör lärare D i följande exempel:  

Det blir lätt så himla abstrakt när man talar skrivande. ”Du ska skriva en 
utredande text. Ja, du ska göra så här, du ska göra så här, du ska göra så 
här.”. Okej. Men hur ser en utredande text ut då? Då tycker jag det är bra att 
ha en exempeltext som man kan kolla på och visa på alla sakerna i en sån 
text. Här ser ni, här är frågeställningen. Här har vi stycke ett där de 
behandlar den första källan. Här har vi stycke två där de behandlar den första 
källan, men hur gör man det? […] Och så kan man liksom jobba med texten 
så istället för att bara säga de sakerna. (D2) 

Exempeltexter lyfts därmed fram som tydliga läromedel.  
I ett liknande resonemang berättar lärare H att han till en början bara 

beskrev för eleverna vilken textprodukt han tänkte sig att de skulle skriva men 
att detta inte fungerade. Av den anledningen har han börjat arbeta med att visa 
exempel: 

För lite i början så tänkte jag: Jo men jag ger dem en så här ”Hur ska texten 
se ut?” och kanske förslag på vissa ämnen och sådär men sen så bara säger 
jag ”Men nu ska vi skriva!”. Det GÅR ju aldrig. Det går för väldigt få. Så 
då måste vi göra nåt annat, och då har jag jobbat jättemycket med 
exempeltexter. Kanske haft en av god och en av lite sämre kvalitet för att få 
syn på jo men ”Vad?”. Försökt konkretisera med kunskapskraven också så 
här. ”Men okej, det här är utförligt men det här är översiktligt. Vad är det 
som gör det?” också sådär. Så mycket mer konkreta exempel på god 
kvalitet. (H2) 

Samtliga tre exempel ovan visar en förändring som går mot en mer 
konkretiserande undervisning. 

En skillnad från höststarten är att lärarna talar om tillämpande undervis-
ningsstrategier i lika hög grad som om förevisande. Flera av dem berättar om 
hur de använder olika stödstrukturer för att eleverna ska börja skriva texter 
enligt vissa genremönster. En typ av stödstruktur som nämns relativt ofta vid 
mitten av läsåret är mallar. I följande excerpt beskriver lärare B hur han har 
börjat använda sådana eftersom han har upptäckt att eleverna inte kommer 
igång med sitt skrivande: 
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Jag säger att [texten] ska va väldisponerad för att den ska komma till de här 
kriterierna. Men istället för att de ska behöva göra det själva, ge dem en 
färdig mall bara som de kan i princip fylla i när det visar sig att de inte klarar 
av att komma igång. […] Och jämfört med litteraturessän som de också 
skulle strukturera och disponera själva, som var lite mer också friare till 
formen, så är nu den här uppgiften otroligt bam-pam-pam-pam-pam. Ett: 
inledning, två: bakgrund. Och i bakgrunden ska det finnas med det här, det 
här, det här. Och jag märkte att de eleverna som då var ganska svaga under 
litteraturmomenten lyste upp eftersom de nu ”Okej, jag fattar! Det är bara 
det här! Det finns rubriker färdiga! Jag behöver bara fylla på här nu, och jag 
vet vad som ska finnas med i alla delar. Jag behöver inte komma på det 
själv.”. Ja. Men så är det väl litegrann att jag också tycker att ibland så kan 
de få en sån färdig mall, men en del utav det här är ju också att de ska lära 
sig själva att faktiskt strukturera upp sitt arbete. (B2) 

Den stödstruktur som lärare B har börjat arbeta med har alltså formen av en 
färdig disposition, och den verkar få elever som har svårt att strukturera upp 
sitt arbete att börja skriva. Samtidigt uttrycker han en viss skepsis till denna 
strategi, eftersom han ändå tycks sträva efter att de ska bli mer självständiga i 
sitt skrivande. 

En av lärarna (F) uppvisar i mitten av läsåret en mycket utpräglat 
tillämpande inriktning i sin skrivundervisning i sina utsagor. Av det som man 
kan göra i skrivundervisningen är det nämligen ”framförallt mallar som [hon] 
tänker är ett bra system” (F2), vilket indikerar att hon främst tänker sig en 
skrivundervisning som karaktäriseras av att eleverna får applicera givna 
textmönster i sitt skrivande. Stödstrukturer och textmönster tycks alltså utgöra 
en central del av lärarnas sätt att organisera det skrivutvecklande arbetet vid 
denna tidpunkt. 

Förutom de föreskrivande och tillämpande strategier som framträder som 
dominerande när lärarna talar om skrivundervisning i mitten av läsåret, 
förekommer även ett fåtal utsagor som avspeglar kognitivt utmanande strate-
gier. Bland annat framgår det att lärare E vill låta eleverna lämna in utkast som 
hon kan ”ge tillbaka med feedback” där hon ställer frågor till eleverna om hur 
de kan gå vidare och bearbeta sina texter. Även lärare C ställer frågor i syfte 
att leda eleverna till tankar omkring alternativa formuleringar. Lärare C 
berättar också vid ett tillfälle hur han ställer frågor till eleverna om olika 
textdrag istället för att själv beskriva dem för eleverna. 

Två av lärarna (C och H) ger prov på utsagor som visar att de har börjat 
arbeta med explorativt inriktade strategier. Lärare C berättar om att han har 
låtit eleverna byta ut ord i deras texter för att se hur de olika ordvalen ger olika 
effekt, och lärare H beskriver hur han låter eleverna få syn på hur de själva 
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skriver genom att använda olika analysverktyg som Wordle och LIX-räknare. 
Dessutom har han låtit dem i grupp omformulera en text för att ge den en annan 
stilnivå.  

Det som blir starkast framträdande vad gäller lärarnas sätt att organisera 
skrivundervisningen i mitten av läsåret, sett utifrån deras sammanlagda ut-
sagor, är därmed förevisande och tillämpande strategier. Samtliga lärare säger 
sig använda förevisande strategier, och när de arbetar på detta sätt verkar 
tyngdpunkten ligga på att använda tydliga exempel på texter, ofta i samband 
med att de talar om texter med eleverna. Vad gäller tillämpande strategier kan 
man se att lärarna på en övergripande nivå försöker låta eleverna bli mer 
produktiva, främst genom skrivövningar utifrån externt givna mönster med 
hjälp av stödstrukturer som mallar och exempeltexter. Det finns dessutom ett 
fåtal exempel på kreativt och laborativt arbete med text – alltså explorativa 
strategier, där eleverna får arbeta konkret med texter och skrivande och själva 
upptäcka mönster och effekter. En schematisk översikt över fördelningen 
mellan de strategier som lärarna säger sig använda vid mitten av läsåret ges i 
figur 11.  
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Figur 11. Fördelningen av de undervisningsstrategier som lärarna säger sig använda eller 
vilja använda i det skrivutvecklande arbetet i mitten av läsåret. 
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I slutet av läsåret 

I slutet av året lägger lärarna inte längre tonvikt på förevisande strategier. 
Snarare finns det i detta skede flera exempel på utsagor om att välja bort 
förevisande strategier till förmån för andra arbetssätt. Tre lärare (B, C och D) 
ger uttryck för att en skrivundervisning som bygger på mer eller mindre strikt 
förevisande strategier inte leder eleverna till ett utvecklat skrivande i särskilt 
hög utsträckning. Ett exempel på en sådan utsaga är hämtad från lärare B, som 
i början av läsåret enligt egen utsago bedrev en relativt strikt förevisande 
skrivundervisning:  

Å andra sidan så räcker det inte med att GÅ IGENOM de dispositions-
modellerna utan att de får PRÖVA att skriva då. Återigen: skriv en kort text 
som är helt kronologisk eller som är rumslig eller som följer liksom 
löpsedelstekniken eller en argumenterande modell med liksom problem-
lösning. För det är FÖRSVINNANDE lite som de fångar upp, har jag märkt, 
när man pratar med dem eller föreläser för dem. Så de måste få JOBBA med 
det. Det har jag insett. JAG kan inte stå och liksom- Föreläsa mindre och 
arbeta mer på lektionerna. DET är en väldigt stor insikt. (B3) 

Lärare B ger här uttryck för en insikt som han har fått under läsåret: 
skrivundervisningen måste vara praktiskt inriktad för att elevernas skrivande 
ska utvecklas.  

Det finns ytterligare två utsagor som indikerar liknande insikter. Lärare C, 
som också han hade en uttalad betoning på föreläsningsliknande skriv-
undervisning i början av läsåret, uppvisar en vändning när det gäller före-
visande strategier: 

Jag kan stå och ha världens bästa föreläsning inför 300 elever i nån stor hall 
om hur man skriver krönika, och det kommer att va 10 som kanske kan det 
bra, så det handlar- Man MÅSTE producera. Du kan inte lära dig på nåt 
annat sätt än att själv producera. (C3) 

En trend i materialet visar alltså att lärarna i slutet av läsåret betonar vikten av 
praktisk övning i skrivundervisningen. De kan i detta skede även tala med 
större precision om vad eleverna behöver öva på. Detta illustreras i följande 
citat, där lärare G talar om vikten av att låta eleverna öva på delaspekter i 
skrivandet i kontrast till att enbart ge dem i uppgift att skriva. 

Jag känner framförallt att jag vill att eleverna ska få ÖVA mycket mer. Sen 
praktiskt, hur det ska gå till, vet jag inte. För det känns som att det är väldigt 
mycket: Ja, då ska ni skriva en insändare. Och då skriver ni en insändare. 
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Att man ska få öva, liksom, ja vad är schyssta argument? Hur ser det ut? 
Skriva, liksom, tillsammans eller liksom öva på lektionerna INFÖR 
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? När 
kommer tesen? Alltså att man jobbar mer riktat med inledningen och 
avslutningen och kanske får till argumentet. (G3) 

Utdraget illustrerar också att lärarna, trots denna betoning på övning, inte vet 
hur detta arbete skulle kunna genomföras.  

Den alltmer praktiska inriktningen blir också framträdande genom att 
majoriteten av lärarna i större eller mindre utsträckning talar om vad som här 
kallats explorativa strategier. De två lärare som tydligast manifesterar en 
explorativ inriktning på sin skrivundervisning är emellertid lärare H och lärare 
B. Lärare H började redan i mitten av läsåret att tala om laborativt arbete med 
språk, text och skrivande, och vid läsårets slut framgår det att explorativa 
strategier ligger i förgrunden för hans skrivundervisning. Han beskriver något 
av det skiftet i följande citat: 

Men jag tror kanske att jag har blivit mer hands on, kanske. Från att ha varit 
mer så här kanske framför tavlan till att bli mer så här lite workshops kanske, 
gemensamt, kanske. Lite mer konkreta övningar, skrivövningar eller kanske 
laborationer eller nånting. […] Istället för att just sitta med pennan eller sitta 
med datorn, på nåt sätt laborera, pyssla eller vad det nu är för nånting. 
Laborera med språket på ett annat sätt som inte är att kanske skriva utan 
nånting annat som har just med skrivandet att göra men kanske inte- För 
skrivundervisning handlar inte BARA om att skriva. Det handlar återigen 
om förståelse för hur en text ska se ut och kommunikation och sådär. (H3)  

Utdraget visar något om hur han har fått en alltmer utforskande inriktning i 
skrivundervisningen, och han ger här uttryck för att laborativa inslag i ett 
konkret och praktiskt arbete med skrivande kan leda till förståelse för text och 
kommunikation.  

Den praktiska inriktning som manifesteras i slutet av läsåret kommer inte 
enbart till uttryck när det gäller vad eleverna ska få arbeta med utan också i 
vilken omfattning de får skriva i relation till andra lektionsmoment som 
instruktioner, föredrag och läsning av exempeltexter. Lärare C berättar om ett 
sådant fokusskifte: 

Hur ska man då lära eleverna skriva olika typer av texter? Jo man måste visa 
typen av text. Man måste berätta vad som karaktäriserar den. Man måste… 
Men det som har förändrats sedan jag började är ju egentligen att [jag har 
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lagt] mindre tonvikt på att berätta om de olika karaktär- Alltså mindre prat 
om alla ”Det här är ett argument i en argumenterande text”, och ”Det här är 
etos eller logos eller patos”. […] Skulle jag dela upp de där skulle jag kanske 
säga 20-20-60. 20 [procent] prata, 20 läsa nån annans [text], och 60 
producera eget, medan från början så hade jag kanske 40 % prata om det, 
40 % läsa det och 20 % skriva egen. Jag hade inte riktigt insikten om det här 
vikten av att själv producera. Det kanske var naivt. […] Ja, men det är väl 
mer den förändringen, att jag har verkligen insett vad som är viktigast. (C3) 

Om utsagan tolkas i relation till de strategier som utgör analyskategorier i 
denna undersökning, framgår det att lärare C under läsårets början använde 
förevisande strategier under 80 % av undervisningstiden och tillämpande 
strategier under 20 %. I slutet av läsåret säger han sig ha ”insett” att eleverna 
behöver vara aktiva och praktisera skrivandet om deras skrivande ska 
utvecklas. Med andra ord anpassar han undervisningen utifrån elevernas 
lärande (jfr Loughran et al. 2012). Därför använder han nu 40 % av tiden till 
förevisande strategier och 60 % till tillämpning.  

Lärare C berättar också att han nu i slutet av läsåret ”hela tiden försöker 
att få eleverna att producera egna texter, för det är så man lär sig” (C3). 
Utsagorna pekar på att han har fått en ny idé om hur elevernas skrivande 
utvecklas genom praktiskt arbete med skrivande.  

I den mån som lärarna i slutet av läsåret ger uttryck för att använda 
kognitivt utmanande strategier handlar också dessa utsagor om analytiska 
resonemang omkring hur eleverna på ett praktiskt plan skulle kunna uttrycka 
sig i skrift och hur olika textkonstruktioner får olika effekt. Exempelvis 
beskriver lärare B hur han ställer frågor till eleverna om sådana aspekter: 

Vi pratar om fundamentet. Vad händer om vi flyttar det finita verbet till 
slutet eller har det i början? Vad händer om vi bara har en text med korta 
meningar? Eller en text som man har bundit ihop, liksom, med bisatser och 
som med sammansättningar (B3) 

Ett annat exempel kommer från lärare H, vars skildring visar att han genom 
frågor försöker att få eleverna att utveckla sin språkmedvetenhet inför en 
utredande skrivuppgift där de ska jämföra språkliga skillnader i tre olika 
nyhetsartiklar: 

Jag har gjort att jag ibland sätter upp ett drivedokument på tavlan och så 
kanske vi resonerar om hur vi kan börja meningar, hur vi ska jämföra. Och 
hur börjar vi då om vi ska prata om likheter och skillnader och sådär? Hur 
gör vi då? (H3) 
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Det framgår alltså att dessa två lärare använder frågor om sådant som menings-
byggnad, kohesion och retoriska grepp för att konkretisera för eleverna att 
textens utformning bär en del av budskapet. 

En summering av genomgången visar att förevisande strategier inte längre 
framstår som dominerande. Den största andelen formuleringar i slutet av året 
är istället inriktade mot tillämpande undervisningsstrategier. Dessa handlar 
mycket om att öva, men nu finns det fler exempel på riktade övningar där 
specifika delaspekter av skrivandet uppmärksammas. Det finns också utsagor 
om övningar som handlar om gemensamt skrivande eller gemensam analys. I 
slutet av läsåret får mallar och andra stödstrukturer nästan ingen upp-
märksamhet alls. Istället lägger flera lärare mer vikt vid laborativa övningar. 
Explorativa strategier, som inte uppmärksammas alls vid läsårets början, 
berörs nu av majoriteten av lärarna, och för tre av dem lyfts sådana arbetssätt 
fram som mer eller mindre avgörande för elevernas skrivutveckling. Lärarna 
har börjat att fokusera delaspekter av skrivandet, och det finns utsagor som 

visar att även förevisande genomgångar verkar bli mer riktade mot det 
praktiska (exempelvis hur man passiverar). Dessutom är det nu främst eleverna 
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Figur 12. Fördelningen av de undervisningsstrategier som lärarna säger sig använda eller 
vilja använda i det skrivutvecklande arbetet i slutet av läsåret. 



174 
 

som framstår som de produktiva aktörerna. Fördelningen över de strategier 
som lärarna säger sig använda eller vilja använda vid läsårets slut illustreras 
överskådligt i Figur 12.  

Ett förändrat sätt att organisera skrivundervisningen 

Under läsåret har det därmed skett relativt stora förändringar med lärarnas 
strategier i skrivundervisningen. De talar på ett förändrat sätt om att arbeta med 
skrivande och lyfter i slutet av läsåret genomgående mycket konkreta metoder 
och grepp i skrivundervisningen. 

Det finns därmed tecken på att de erfarenheter som nya svensklärare får 
under det första läsåret leder till ett skifte från en teoretiskt till en praktiskt 
inriktad skrivundervisning. Lärare C beskriver hur detta har gått till för hans 
del: 

Ett exempel är ju i början där när jag skulle lära dem att skriva noveller och 
pratade jättemycket om dramaturgi och jag pratade om gestaltning om 
miljöbeskrivningar. Och sen fick de läsa en novell och sen fick de skriva 
EN egen novell och sen fick de novellprov. Jag använde två veckor till det 
eller ja, tre nästan. Så pratade jag i, ja vi hade inte så många lektioner. Säg 
att de hade tre lektioner i veckan fördelat på tre veckor så pratade jag alltså 
i fem lektioner. De läste på en och de skrev på en och gjorde prov på en. 
DET var ett sånt misstag. Sen så gjorde jag om det där, kan jag säga. (C3) 

Att lärarna i högre grad börjar betona tillämpande strategier i skrivunder-
visningen betyder inte att de enbart talar om sådana strategier som oproble-
matiska. En lärare (F) som vid mitten av läsåret uttrycker en tydlig inriktning 
mot tillämpande strategier har sett att elevers texter riskerar att bli fyrkantiga 
när eleverna får arbeta efter skrivmallar. I exemplet nedan beskriver hon hur 
hennes sätt att arbeta med skrivundervisning under året har förändrats när det 
gäller detta: 

När jag började så var jag nog lite mer, tyckte mallar var bra, absolut, 
skrivmallar, men det var ingenting jag la så mycket vikt vid egentligen. Då 
var jag mer för genrepedagogik. Visst, där har man ju mallar men inte på 
samma sätt. Man har ju exempeltexter man kollar på. Sen så, ja, från att inte 
va så såld på det till att va übersåld på mallar ett tag till nu när jag börjar bli 
tveksam igen, när jag känner att texterna som eleverna producerar är ju 
väldigt fyrkantiga. Så DET är nåt som har förändrats mycket. Nu vet jag 
inte riktigt HUR jag ska gå tillväga. Jag kommer ju arbeta med mallar 
fortfarande, självklart, men jag måste uppmuntra dem till kreativitet på nåt 
sätt, och jag vet inte HUR. […] Jag får nog fundera lite på hur jag SKA 
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göra, men jag tänker att man kanske måste sätta mallarna i ettan och början 
av tvåan och sen kanske uppmuntra dem att våga frångå, så att de inte faller 
innanför ramarna för mycket, kanske. Jag vet inte hur man skulle göra, men 
det där, det är ju det man vill åt, känner ju jag. Men jag vet inte hur man ska 
göra det. Det är ju det att de måste ju få va kreativa och testa. Det är det jag 
känner. Och ofta har vi inte riktigt tiden att LÅTA dem testa, utan det är 
liksom in, gör det här. […] Skriva mycket och som sagt, om det är för att få 
ett FUNGERANDE språk, då är skrivmallar bra. Är det för att få ett väl 
UTVECKLAT språk så är det kanske att FRÅNGÅ mallarna, snarare. (F3) 

Det första årets skrivutvecklande arbete med eleverna har alltså gett vissa 
insikter om vilka effekter som olika strategier ger, vilket har lett henne till 
reflektion över hur undervisningen behöver läggas upp för att eleverna ska nå 
den skrivutveckling som hon strävar efter. Däremot är hon ännu inte säker på 
hur detta ska genomföras annat än att det behövs mer explorativa strategier, 
där eleverna kan ”få va kreativa och testa”.  

En generell utvecklingslinje som framträder i materialet är att lärarna går från 
en koncentration på teoretiskt inriktad, överförande skrivundervisning till en 
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Figur 13. En utvecklingstrend i materialet: från en teoretiskt inriktad, överförande skriv-
undervisning till en alltmer praktiskt inriktad, upptäckande skrivundervisning 
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alltmer praktiskt inriktad, upptäckande skrivundervisning (se Figur 13).49 På 
ett övergripande plan innebär det ett fokusskifte från läraraktivitet och 
överföring av mönster till elevaktivitet och upptäckt av mönster. Med andra 
ord finns det en trend i materialet som visar att lärarna börjar som presentatörer 
och rör sig mot rollen som ”produktionsledare”.  

Sammanfattning 
En central del av en svensklärares skrivdidaktiska kunskap handlar om att kun-
na organisera undervisningssituationer som leder elever till skrivutveckling (jfr 
Scherp & Scherp 2007). Resultatet visar att lärarnas resonemang vad gäller 
sättet att organisera sådana situationer förändras under läsåret.  

Den förändring som framträder tar sin utgångspunkt i mer eller mindre 
överförande undervisningsstrategier med tydlig inriktning mot genrers språk-
liga och strukturella uppbyggnad. Lärarnas sätt att transformera sina ämnes-
kunskaper om text och skrivande under de allra första veckorna kan därmed 
sättas i relation till det fokus på textstruktur som tycks få stor uppmärksamhet 
i slutet av lärarutbildningen (se kapitel 3). Likt de erfarna studenterna uppvisar 
de nyblivna lärarna ett uttalat och påtagligt fokus på texters organisation. Detta 
kan även jämföras med Ivaničs (2004) genrediskurs, som karaktäriseras av att 
eleverna ska lära sig språkliga karaktärsdrag för att sedan kunna reproducera 
dem. 

När lärarna problematiserar sin skrivundervisning händer det något. Deras 
reflektion över hur de organiserade sin undervisning i början av läsåret – och 
hur detta sätt att arbeta inte tycktes leda elever till ett utvecklat skrivande – 
påverkar deras uppfattning om skrivundervisning. Detta skulle till viss del 
kunna förklara de skillnader som framträder mellan studenter och lärare i tvär-
snittsstudien – det att lärarna uppvisar en mer balanserad, komplex och prob-
lematiserande uppfattning av skrivande och skrivundervisning än studenterna. 

Vissa lärare upplevde i slutet av läsåret att det som kan kallas för före-
visande undervisningsstrategier inte ledde eleverna till ett utvecklat skrivande. 
Ur ett sociokulturellt perspektiv skulle detta kunna förklaras som en följd av 
att det i en sådan undervisning aldrig uppstår något egentligt möte mellan 
läraren, lärandeobjektet och eleverna i de föreläsningar och presentationer som 
bygger upp den. Den förändring av undervisningsstrategier som framgår av 
kapitlet kan tolkas som en rörelse mot sådana möten. Den kan också tolkas 
som en rörelse från undervisning som överföring till undervisning för lärande 
                                                                          
49 En av lärarna (A) skiljer sig från mönstret. Han börjar på samma sätt som de andra 
men stannar mer eller mindre kvar i samma strategi över året. Se kapitel 6 för ett 
resonemang om hans utveckling. 
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(se Loughran et al. 2012), eftersom lärarna under läsåret tycks vilja genomföra 
en alltmer elevaktiv och utforskande skrivundervisning.  

Huruvida den påtagliga förändringen i de nyblivna lärarnas skrivdidak-
tiska kunskap under deras första läsår vad gäller undervisningsstrategier är den 
bästa möjliga, kan inte denna studie ge svar på. Att en mer eller mindre över-
förande undervisning ger vika till förmån för en undervisning som utgår från 
elevernas behov och lärande är dock intressant att notera. Det kan innebära att 
lärares utveckling, åtminstone i början av deras karriär, består i en successiv 
elevanpassning av undervisningen (jfr Loughran et al. 2010:7f).  

Resultatet bidrar till bilden att ett aktivt deltagande i skrivundervisning 
snarare än formell undervisning om skrivundervisning leder till skrivdidaktisk 
kunskapsbildning (jfr Malmbjer 2007:19). Centralt i denna process tycks vara 
att de nya lärarna lägger märke till elevernas lärande och att deras ämnesdidak-
tiska kunskap därmed förändras (jfr Luft 2009).  

Men vad är det som leder till den förändring som framträder? Vad är det 
som gör att tillvägagångssätt som till en början tycks vara självklara senare 
problematiseras och tonas ned av lärarna? Handlar det främst om att lärarna lär 
känna sina klasser? Detta analyseras i nästa kapitel, som handlar om 
omständigheter som tycks vara nödvändiga för att en märkbar skrivdidaktisk 
kunskapsbildning ska komma till stånd. 
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6 Växelspel och återkommande cykler – två 
faktorer som möjliggör skrivdidaktisk 
kunskapsbildning 

Förra kapitlet besvarar frågor om hur lärarnas sätt att organisera skrivunder-
visning – enligt deras utsago – förändras under det första läsåret. Detta kapitel 
presenterar utifrån ytterligare analys av samma material vad det är i läraryrket 
som kan antas främja denna förändring. Ett delsyfte är att utveckla en beg-
reppsapparat som kan användas som analysverktyg i ämnesdidaktisk forsk-
ning. Med hjälp av denna begreppsapparat analyseras sådant som utifrån 
lärarnas utsagor framträder som villkor för den påtagliga skrivdidaktiska 
kunskapsbildning som tycks ske. Detta är kapitlets huvudsakliga syfte. 

Verksamheter och resurser i svensklärares 
skrivundervisning 
Utifrån det som lärarna uttryckte i intervjuerna visade det sig möjligt att identi-
fiera sådana omständigheter som tycks bidra till skrivdidaktisk kunskapsbild-
ning. Vad det främst handlar om är dels lärarnas elevnära arbete, dels hur de 
planerar och förbereder för detta arbete.  

Det arbete som görs omkring skrivande tillsammans med eleverna bör 
betraktas som det mest centrala i svensklärarens skrivutvecklande uppdrag och 
utförs i det som kan kallas skrivundervisningens elevnära verksamhet. Det 
mest centrala i denna elevnära verksamhet – sett ur ett lärarperspektiv – är 
lärarens sätt att organisera situationer där det kan uppstå möte mellan lärare, 
elev och lärandeobjekt. Det är i den elevnära verksamheten som lärarna 
använder sig av olika undervisningsstrategier. Där kommer lärarna också i 
direktkontakt med eleverna, deras skrivande och texter samt elevernas frågor 
och reaktioner. Skrivundervisningens elevnära verksamhet är alltså det som är 
direkt knutet till mötet mellan lärarna och eleverna i det skrivutvecklande 
arbetet. Där agerar både lärare och elever. 
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Men lärare rör sig inte hela tiden i denna elevnära verksamhet. De arbetar även 
omkring den när de planerar, löser problem omkring, utvärderar och på annat 
sätt reflekterar över sin undervisning. De arbetar också omkring den när de 
bedömer elevernas texter. Läraraktiviteter av det slaget kommer här att refe-
reras till som skrivundervisningens metaverksamhet. Metaverksamheten är i 
sig inte den elevnära verksamheten men handlar om den. Uppdelningen i elev-
nära verksamhet och metaverksamhet illustreras i Figur 14.   

När lärarna arbetar med skrivundervisning – både i den elevnära verksamheten 
och i metaverksamheten – befinner de sig samtidigt i en större skolkontext, där 
det finns olika slags resurser som de kan utnyttja för att klara arbetet i såväl 
metaverksamheten som i den elevnära verksamheten. Resurser är sådant som 
kan hjälpa dem att leda elever till önskad skrivutveckling, exempelvis stöd-
strukturer eller informationskällor. Här ingår skolrelaterade resurser som kol-
legor, läromedel, styrdokument och skolans lokala stödstrukturer som fasta 
planeringar, färdiga uppgifter och liknande. Utanför skolkontexten finns ut-
bildningsrelaterade resurser i form av exempelvis erfarenheter från VFU:n, 
föreläsningsanteckningar, kurslitteratur och specifika lärarutbildares undervis-
ning. Figur 15 illustrerar skrivundervisningen och olika typer av resurser som 
lärarna har tillgång till i den.   

metaverksamhet 

elevnära 
verksamhet 

 

Figur 14. Skrivundervisning: elevnära verksamhet och metaverksamhet. 
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Utifrån denna indelning i verksamheter och resurser, kunde två analyskatego-
rier (faktorer) konstrueras: växelspel och återkommande cykler. Dessa beskrivs 
mer nedan. Analyskategorierna kan tillämpas på hela materialet på olika sätt 
och i olika omfattning, men för att göra det så enkelt som möjligt att se vad de 
kan användas till, kommer två fallbeskrivningar att presenteras utifrån närläs-
ningar av två lärares (B och F) utsagor. Närläsningarna gör det möjligt att ge-
nom analysverktyget studera hur olika kedjor av händelser under det första läs-
året kan leda lärarna till ett förändrat sätt att förhålla sig till skrivundervisning. 

Växelspel mellan elevnära verksamhet, metaverksamhet 
och resurser 
Den första faktor som framträder i lärarnas utsagor är det växelspel som pågår 
mellan den elevnära verksamheten, metaverksamheten och resurserna. Med 
växelspel menas påverkan från en företeelse till en annan – ofta fram och 
tillbaka som en pendelrörelse. Det innebär att läraren hämtar upptäckter, 
erfarenheter och insikter från en delverksamhet till en annan eller från en resurs 

Figur 15. Skrivundervisning och resurser som läraren har att tillgå i den. 

utbildningsrelaterade 
resurser 

skolrelaterade 
resurser 

skrivundervisning 
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till en delverksamhet för att lättare kunna förstå och hantera den elevnära 
verksamheten. Detta kan ske genom medvetet sökande eller genom oförut-
sedda händelser. 

Ett sådant växelspel kan börja med en upptäckt, företrädesvis ett problem, 
i den elevnära verksamheten som får läraren att söka svar eller lösningar utan-
för den. Med hjälp av dessa svar eller lösningar förändrar läraren sitt sätt att 
förhålla sig till och organisera skrivutvecklande undervisningsmoment i den 
elevnära verksamheten.  

Detta avsnitt visar hur växelspel av olika slag leder lärarna till en förändrad 
förståelse av skrivundervisning. Här är det alltså inte det faktum att exempelvis 
mötet med elevernas skrivande leder till kunskapsbildning som är nytt eller 
anmärkningsvärt. Det intressanta ligger i att det går att visa vilken typ av möten 
och resurser som tycks leda till den påtagliga skrivdidaktiska kunskapsbildning 
som framträder i kapitel 5.  

Avsnittet är uppbyggt med hjälp av referat och citat från lärarnas utsagor. 
Referaten bygger till största del på händelser som finns explicit utsagda i 
lärarnas resonemang. Ett fåtal händelser får emellertid utläsas mellan raderna. 
Exempel på sådana händelser är elevreaktioner som aldrig nämns men som 
lärarnas fortsatta beskrivning implicerar. I den löpande beskrivningen marke-
ras varje händelse med en siffra som motsvarar en tidpunkt i ett kronologiskt 
förlopp. Efter beskrivningen återges samma förlopp schematiskt i en tabell, där 
de identifierade händelserna, markerade med motsvarande siffror, kortfattat 
beskrivs (se Tabell 11). 

Händelsekedjor som visar växelspel 

Ett exempel på ett växelspel som börjar med ett problem i den elevnära verk-
samheten är när lärare I upptäcker att vissa elever har svårt att börja skriva (1). 
Hon vände sig till en kollega för att få hjälp (2): 

Redan i första intervjun så var det ju en sak som jag kom på: det här med de 
här eleverna som aldrig kommer igång med att skriva. Och då så pratade jag 
med en annan kollega om det som använde sig av stödmeningar, och det har 
jag ju testat litegrann, och det tycker jag hjälper. (I3)  

Det som är centralt här är att kollegan delar med sig av sin egen erfarenhet – 
att man kan använda stödmeningar för att hjälpa eleverna att komma igång med 
skrivandet – och att lärare I testar detta (3).  

Det är sannolikt att eleverna började skriva när hon gav dem stödmening-
arna (4), eftersom hon tycker att det hjälper. Problemet är därmed löst (5), och 
hon kommer även fortsättningsvis att arbeta på detta sätt (6): 
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[Startmeningar] kommer jag fortsätta med. Och även lite mer så här, det fick 
jag också tips av en kollega, med skrivmallar, stödmallar och sådär. (I3) 

Här är det ett växelspel mellan den elevnära verksamheten och en skolrelaterad 
resurs – en svensklärarkollega – som leder till en förändrad förståelse. Den 
händelsekedja som framträder i lärare I:s utsaga presenteras i Tabell 11. I 
tabellen går tidsaxeln vertikalt, och i den första tabellen finns en linje som visar 
hur växelspelet kan utläsas. Implicita händelser återges inom hakparentes.  
Lärarens agerande i den elevnära verksamheten finns i kolumnen ’elevnära 
(L)’ medan elevens agerande finns i kolumnen ’elevnära (E)’. Lärarens 
agerande i metaverksamheten finns i kolumnen ’meta (L)’. Skolrelaterade 
resurser kallas i tabellen av utrymmesskäl ’skolresurser’, och utbildningsrela-
terade resurser kallas ’utbildningsresurser’. 
 
Tabell 11. Händelsekedja för lärare I. Att lösa problemet med att vissa elever inte kommer 

igång med sitt skrivande. 

elevnära (L) elevnära (E) meta (L) skolresurser utbildningsresurser 

(1) Vissa elever 
kommer inte igång 
med att skriva. 

 

   

 (2) frågade en 
kollega om 
hjälp, fick tips 
om stöd-
meningar. 

 

(3) testade att ge 
stödmeningar 

  

(4) [Eleverna 
började skriva.]  

  

 (5) värdering: 
Stödmeningar 
hjälper.  
Problemet är löst. 

  

(6) kommer att 
fortsätta med 
stödmeningar 
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Andra gånger när lärarna möter problem i den elevnära verksamheten kan de 
själva hitta en lösning genom att betrakta situationen utifrån ett metaperspek-
tiv. De stannar upp och reflekterar eller försöker på annat sätt lösa problemet. 
Om de hittar en potentiell lösning, testar de den i den elevnära verksamheten.  

Ett sådant förlopp beskrivs av lärare E, som berättar om hur hon under en 
lektion hittade nya sätt att hjälpa eleverna i deras skrivande: 

Till exempel idag så sitter mina elever och skriver en reflektion över sin 
studievana och sin studieteknik. Och det ska va en A4, och så står 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 så här bara ”Ja men hur kan 
du knyta ihop den här säcken?”. Och de blir liksom bara ”Nej, jag har ingen 
aning.” Och jag bara ”Nej men grejen är den att du kan ju inte bara avsluta 
mitt i, för då läsaren kommer ju liksom att ’Shit, vad hände här? Vad hände 
med texten?’, liksom. ’Var är resten?’ Du måste ju kunna formulera dig på 
ett sånt sätt att man förstår att det börjar ta slut.” ”Jaha?” (skratt) Och då 
började jag att fundera bara: Men hur kan man avsluta en text omkring sina 
studievanor? En reflektion, liksom. Hur avslutar man reflektionen? Och då 
blev jag så här: ”Just det! Kan inte du bara kommentera din egen 
studieteknik då? Att ’Men jag tycker att det funkar så här, och därför så är 
jag nöjd’ eller ’därför borde jag tänka på det här’ eller… Och så vidare. För 
då ser man att, ja men det landar i ens egen tanke, liksom. Ja med en liten 
slutkommentar på det hela så blir det superbra, för läsaren fattar ’Men det 
här är det sista som kommer’”. Så det gick jag ju omkring och sa till varenda 
elev sen. Så att nu har alla slutat på precis samma sätt. (skratt) För jag kom 
inte på en annan avslutning. (skratt) (E1) 

Förloppet börjar i den elevnära verksamheten med att några elever ställer en 
relativt konkret fråga (1), som lärare E besvarar med en abstrakt fråga (2). När 
elevernas svar visar att de inte har förstått (3), gör läraren ett nytt försök att 
förklara hur en läsare brukar tolkar olika signaler i en text och att man som 
skribent måste signalera att texten avslutas (4). Elevernas reaktioner visar dock 
återigen för lärare E att de inte förstår hur de ska göra (5). När hon märker att 
hennes försök att leda dem till förståelse inte lyckas, börjar hon reflektera över 
hur man i den aktuella texttypen skulle kunna signalera att texten avslutas (6). 
När hon har hittat ett potentiellt fungerande sätt, ger hon eleven ett nytt svar 
genom ett konkret instruktionsliknande förslag på hur problemet kan lösas (7). 
Hon går sedan runt och säga samma sak till alla elever – och använder alltså 
den lösningen på flera liknande situationer (10). Därför kan man dra slutsatsen 
att eleverna ger någon form av positiv reaktion eller respons (8) och att lärare 
E därmed ser att instruktionen fungerade (9). 
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Här är det alltså ett växelspel inom den elevnära verksamheten samt mellan 
kärn- och metaverksamheten som hjälper lärare E att hitta ett möjligt sätt att 
hjälpa eleverna på ett konkret plan i deras skrivande (se Tabell 12).  

 
Tabell 12. Händelsekedja för lärare E. Att lösa problemet med att avsluta texten. 

elevnära (L) elevnära (E) meta (L) skolresurser utbildningsresurser 

  
(1) elevfråga: Hur 
avslutar jag? 

   

(2) svarar (vagt)     
 (3) eleverna 

förstår inte 
   

     
(4) förklarar     
 (5) eleverna 

förstår inte 
   

  (6) reflektion: hur 
kan man avsluta 
en sån här text? 

  

(7) ger konkret 
instruktion 

    

 (8) [positiv 
elevreaktion?] 

    

  (9) [värdering: 
instruktionen  
verkar fungera] 

  

(10) använder i 
liknande 
situationer 

    

 
 
Vissa förlopp kan pågå under en något längre tid, ibland från en lektion till en 
annan. När lärare E berättar om hur hennes förmåga att förklara skrivrelaterade 
aspekter för eleverna växer fram under den allra första tiden under hösttermins-
starten nämner hon ett sådant tillfälle: 

Ja, det jag har upptäckt är att även om jag kan saker och ting själv, för när 
jag själv ska sätta mig ner och skriva så vet ju jag hur jag ska göra, och jag 
vet hur jag ska tänka för att få en progress i det hela, alltså att få fram saker 
och arbeta kring det. Men när jag ska FÖRKLARA det för eleven, det är 
SKITSVÅRT. Att liksom kunna bryta ut det och få det så enkelt som möjligt 
så att de faktiskt förstår, så att det inte bara blir superdiffust. Som mina 
elever bara typ nu i veckan sitter och skriver uppsatser och så bara ”Men 
hur ska jag inleda det här? Hur inleder jag en text?” Och jag så här: ”Jo 
men… tänk stort!”. (skratt) Nej men alltså, hur ska jag förklara det här? För 
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 än. Jag kanske lär mig snart, men 
just nu är det lite problematiskt. (skratt) […] Alltså, det följer med hem, och 
jag sitter och funderar och jag sitter och tänker och jag läser instruktioner 
och läser och försöker få det- Även om jag läser det i en bok typ att ”så här 
inleder du en text”, så vet jag att det här kan inte jag presentera för mina 
elever, för det kommer ju förmodligen fortfarande vara för abstrakt för dem. 
Så då försöker jag liksom förstå det själv tillräckligt bra för att jag med egna 
ord ska kunna förklara på en nivå som eleverna befinner sig på. Så att… Ja, 
så jag sitter ju och funderar och tänker, och jag frågar kolleger och jag 
försöker liksom älta det här tills jag till nästa lektion vet att nej men nu skulle 
jag kunna förklara det här på ett bättre sätt. (E1) 

Det som händer på ett övergripande plan är att lärare E med ringa framgång 
försöker att transformera sin tysta kunskap om hur man inleder en text för att 
kunna förklara detta för eleverna. Allt börjar med att en elev ställer en fråga 
(1), och lärare E upplever att hennes svar är ”superdiffust” (2). När hon inte 
kan hjälpa eleven att förstå (3) börjar hon reflektera (4). Men det verkar inte 
räcka, så hon konsulterar även kollegor och läser teori om hur man inleder 
texter (4)50. När hon själv har fått en tillräcklig förståelse för hur man kan tänka, 
gör hon ett nytt försök att ge en förklaring som eleven lättare kan förstå (5). 
Här framgår det tydligt att lärare E har utvecklat en egen skrivkompetens men 
ännu inte har utvecklat ett sätt att leda elever i deras skrivande (se Tabell 13). 
 
Tabell 13. Händelsekedja för lärare E. Att utveckla sitt sätt att förklara. 

elevnära (L) elevnära (E) meta (L) skolresurser utbildningsresurser 
     
 (1) elevfråga: 

Hur kan man 
inleda texten? 

   

(2) svarar vagt     
 (3) [Eleven 

förstår inte.] 
   

  (4) reflekterar (4) frågar 
kollegor 

(4) läser teori 

(5) kan förklara 
på ett bättre sätt 
nästa lektion 

    

     
 

                                                                          
50 Här är det omöjligt att utläsa en kronologisk ordning, varför reflektion samt 
användning av skol- och utbildningsrelaterade resurser anges som parallella 
händelser. 
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Växelspel som förändrar lärares undervisningsstrategier: två 
fallbeskrivningar 

Det framgår av intervjuerna att lärarnas skrivdidaktiska kunskap genomgår en 
påtaglig förändring genom ett flertal växelspel över längre tid. Vissa av dessa 
tycks vara mer avgörande än andra. För att det ska bli möjligt att följa hur det 
kan gå till, övergår nu redogörelsen till två fallbeskrivningar, där några huvud-
linjer framträder vad gäller hur lärare B och lärare F har förändrat sin skriv-
undervisning. Dessa lärare har valts ut eftersom deras resonemang relativt väl 
synliggör en påtagligt förändrad skrivdidaktisk kunskap under året. Dessutom 
anger lärare B och F tydliga händelser som tycks vara avgörande för deras sätt 
att organisera skrivundervisning under olika skeden under det första året.  

Fallbeskrivningarna är rekonstruerade förlopp utifrån händelser och insik-
ter som lärarna beskriver vid olika tillfällen – ibland i en annan ordning än de 
presenteras här, eftersom lärarna vissa gånger gör tillbakablickar för att för-
klara olika händelseförlopp. Alla enskilda händelser och insikter som fram-
kommer leder inte direkt till ett specifikt förändrat sätt att tala om skrivunder-
visning, men det tycks finnas ett övergripande kausalt samband mellan dem. 

Först beskrivs med hjälp av lärarnas utsagor olika händelser och situa-
tioner som tycks ha påverkat deras sätt att organisera sin skrivundervisning. 
Därefter ges en schematisk återgivning som knyter denna beskrivning till 
skrivundervisningens verksamheter och resurser. 

Lärare B 

Sett över hela läsåret förändras lärare B:s sätt att förhålla sig till skriv-
undervisning relativt radikalt. Han ger i början av läsåret uttryck för en ut-
präglat förevisande skrivundervisning. Vid mitten av läsåret uttrycker han 
emellertid en påtaglig osäkerhet vad gäller sitt sätt att organisera sin under-
visning, och han börjar också tala om mer tillämpande strategier i form av 
stödstrukturer som exempelvis färdiga dispositioner. När läsåret börjar närma 
sig sitt slut, börjar han omvärdera sitt sätt att organisera sin skrivundervisning 
och ger uttryck för att elevernas skrivande utvecklas mer av laborativt arbete 
än genom hans föreläsningar. Nedan följer en beskrivning av olika skeenden 
som tycks ha lett till denna förändring.  

En viktig utgångspunkt för lärare B:s sätt att organisera sin skrivunder-
visning i början av läsåret tycks vara hans egen erfarenhet av att skriva aka-
demisk text när han påbörjade sin lärarutbildning (1): 

Alltså, jag har nog en ganska pragmatisk syn på att jag vill förbereda dem 
för det skrivande som de kommer att behöva ha sen och framförallt att de 



188 
 

ska klara av den här övergången till högskolan lite mera smärtfritt än vad 
jag tyckte att det var. Jag tror jag satt dag och natt och skrev min första tenta 
på högskolan och skickade runt den till alla möjliga personer jag visste hade 
pluggat på högskolan några år och bara ”Ser det här bra ut? Har jag refererat 
rätt?”. […] Poängen med att ha explicit skrivundervisning är att de liksom 
ska få klart för sig vilken typ av skrivande de kommer behöva ha med sig. 
Och att den här övergången blir lite mer smärtfri när de redan är vana vid 
att referera, ända sen svenska 1 hela vägen till svenska 3, där akademiskt 
skrivande finns. […] Måste ju kunna [skriva referat] så att det inte känns 
svårt och konstigt att göra det sen när det är på riktigt, och det här formella 
skrivandet, ja när man ska lära sig skriva så, när man ska lära sig skriva 
akademiskt, när det måste vara mycket torrare, när det måste vara liksom 
sakligt, det är ju skitsvårt! Men jag tycker nog att poängen med skriv-
undervisningen är att få dem att utveckla sin repertoar och framförallt gå 
mot det språk som de behöver kunna behärska eftersom de går på ett 
högskoleförberedande program och att det är det som är målet för de flesta. 
(B1) 

Lärare B anger också hur han i sitt examensarbete om akademiskt skrivande 
upptäckte att eleverna saknar genremedvetenhet och hur detta har påverkat 
hans sätt att organisera skrivundervisningen (1): 

Jag skrev själv min C-uppsats om hur förberedda gymnasieelever är för det 
akademiska skrivandet när de går ut gymnasiet, och då tittade jag ju just på 
argumenterande text. Och det var ju som en insändare när de gick i trean. 
[…] Så där vill jag verkligen […] börja förbereda dem för det akademiska 
skrivandet tidigt […] De har ju inte så många genrer i sin verktygslåda. De 
har den här berättande. Och det märkte jag i min C-uppsats också. […] Och 
nu så måste vi försöka få in flera olika sätt man kan skriva på, just den 
genremedvetenheten om att nu skriver vi en argumenterande text och då ska 
språket se ut så här. (B1)  

Det framgår av lärare B:s beskrivning att specifika erfarenheter från lärar-
utbildningen vägde tungt när han skulle börja utforma sin skrivundervisning i 
början av läsåret. Kopplingen mellan de insikter som han har fått i uppsats-
skrivandet och de didaktiska val han gör blir tydlig när han explicit uttrycker 
bakgrunden till sitt arbetssätt: 

Jag hade kunnat fokusera mer på skönlitterärt skrivande, men det har vi inte 
gjort nånting av. Även om det såklart också kan utveckla skrivandet i sig så 
har jag lagt väldigt mycket fokus på hur en formell text ska vara utformad. 
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För när jag skrev min uppsats på universitetet så såg jag att de treors texter 
som jag läste då var väldigt dåliga på just det. (B2) 

Det tycks alltså vara för att förekomma problematiken omkring elevers 
oförmåga att utforma akademiska texter, som han i början av läsåret väljer att 
organisera skrivundervisningen med hjälp av förevisande strategier (2). Detta 
framgår av följande exempel: 

[Eleverna] måste komma bort från det här väldigt personliga sättet att 
skriva, och det är det som jag vill fokusera på nu. Så jag tror att det blir bra. 
[…] De fick TITTA ordentligt på strukturen i en debattartikel. Hur ser den 
ut? Finns det referenser? Hur är den uppbyggd? Är inledningen bra? Hur ser 
avslutningen ut? Hur ser rubriker och allting ut? För att de ska få den här 
förförståelsen för ”Så här ser en debattartikel ut”. (B1) 

Under höstterminens gång visar det sig att resultatet av skrivundervisningen 
inte blir som han har tänkt sig. Bland annat märker han att vissa elever har 
väldigt svårt att genomföra de skrivuppgifter som han ger dem. Efter ett 
omfattande skrivmoment berättar han att ett antal elever inte hade skrivit några 
texter alls (3). Frustrerad reflekterar han över hur detta kan ha gått till med 
tanke på att han har arbetat så noggrant – både med hjälp av förevisande och 
tillämpande strategier (4): 

För att jag tycker att jag har varit tydlig med alla delar som ska finnas på 
plats, och vi har gått igenom vad ett referat är för nånting, och vi har gått 
igenom hur en sån här text kan se ut, och vi har läst artiklar högt på 
lektionerna. De har fått stryka under nyckelmeningar. De har fått skriva 
referat tillsammans. Och då blir jag så här: ”Vad är det jag har misslyckats 
med här, med de här eleverna?”. (B2) 

Den sista meningen i citatet indikerar att lärare B vill hitta lösningen på 
problemet att eleverna inte skriver (5).  

I detta skede kommer några av de elever som inte har påbörjat sitt skriv-
ande till ett icke obligatoriskt undervisningstillfälle där lärare B finns tillgäng-
lig för individuellt stöd. Eleverna berättar att de inte vet hur de ska påbörja sin 
text (6). Det går upp för lärare B att den skrivuppgift som han har gett dem 
kräver ett tankearbete på flera nivåer och att eleverna behöver kognitiv 
avlastning (7). Därför börjar han att dela upp uppgiften i avskilda delar (8):  

”Du ska redogöra för händelseförloppet. Vad är det för nånting? Vi börjar 
med orsaker då. Och det är ju en del av händelseförloppet. Vad hände 
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innan?” Och då har jag märkt att det funkar väldigt bra för dem. […] Och 
sen så kommer man tillbaka bara en kvart senare så har de skrivit mer än 
vad de har gjort på sex veckor för att det blir för mycket i deras huvuden 
[…] (B2)  

Att eleverna började skriva i detta läge (9) gav honom insikten att de behöver 
mer begränsade och konkreta lärandeobjekt och att han behöver hjälpa elever-
na att koncentrera arbetet till olika delmängder av skrivandet (10). I hans fort-
satta resonemang framgår det att han hade förväntat sig att eleverna ska kunna  

klara av att skapa struktur för sitt arbete och sin text själva och sen så insett 
att NEJ. Många kan det. Kanske två tredjedelar av klasserna klarar av det, 
men den här sista tredjedelen klarar INTE av det här. De klarar inte av att 
hålla reda på skillnaden på ett referat och en utredande text samtidigt som 
de ska hitta informationen själva och dessutom skriva själva. Det blir för 
mycket för dem. (B2) 

Med hjälp av dessa insikter får lärare B ett nytt sätt att förhålla sig till skrivut-
vecklande arbete, där tillämpande strategier utifrån färdiga dispositioner får 
utrymme i hans resonemang om skrivundervisning (11):  

 

När de ska skriva sin första text, så tror jag kanske att de tjänar på att ha en 
tydligare stödstruktur. Att det då kanske finns en mall. Om det nu är 
debattartikel de ska skriva, det första de gör, att man då bara har staplat upp 
tydligt ”Så här ska det se ut. Ni får inte bestämma själva i vilken ordning 
saker och ting ska komma, utan så här ser det ut nu. Ni ska följa den här 
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 här själva. 
Jag tror nog att jag förväntade mig att de redan klarade av det lite för tidigt. 
Men att de behöver ha den stöttningen mycket mer än vad jag trodde. (B2) 

Det händelseförlopp som hittills har beskrivits omfattar den första halvan av 
läsåret och presenteras schematiskt i Tabell 14.  
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Tabell 14. Händelsekedja 1 för lärare B. Rörelse mot stödstrukturer. 

 
 

I den sista intervjun beskriver lärare B ett antal händelser som under vårter-
minen ledde honom till ett förändrat förhållningssätt till skrivundervisning, 

elevnära (L) elevnära (E) meta (L) skolresurser utbildningsresurser 

 
 

   (1) erfarenheten av 
att skriva den första 
akademiska texten i 
utbildningen + 
examensarbete om 
elevers skrivande  

 
(2) undervisar 
med förevisande 
strategier om hur 
man bygger 
formella texter  
 

    

 (3) vissa elever 
skriver inte 

   

  (4) reflektion och 
värdering av 
undervisningen 
(”Vad är det som 
jag har misslyckats 
med?”) 

 

  

  [(5) söker lösning 
på problemet] 

  

 (6) elever som 
inte kan börja 
söker hjälp 

   

  (7) reflektion: 
uppgiften är 
kognitivt 
belastande 

  

(8) delar upp 
uppgiften i olika 
delar 

    

 (9) Eleverna 
börjar skriva. 

   

  (10) värdering: 
uppdelning av 
skrivuppgifter får 
önskad effekt och 
bör användas 

  

(11) använder 
stödstruktur i 
form av färdig 
disposition 
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trots att han inte har några inplanerade skrivmoment under den perioden. En 
sådan händelse var läsningen av de texter som eleverna skrev på nationella 
provet, då han upptäckte att hans undervisning inte har gett avsedd verkan (12): 

För det var väl det jag kände när jag rättade dem, att ibland kändes det som 
att allt som vi har gått igenom var som bortblåst just i skrivdelen på 
nationella. […] Ja men jag hade en bild av att nu har de ju skrivit. De har 
skrivit debattartikel och de har skrivit den här [utredande texten] och den 
jobbade vi så himla mycket med och pratade om hur man refererar och hur 
det ska se ut, att det måste finnas en inledning och avhandling och 
avslutning. Att det är delar som alltid ska finnas med i en text och ”Det här 
ska finnas med i inledningen” och så här. Och sen när man då läser 
nationella proven, så är det som att de har glömt bort ALLT. Och då blev 
jag lite förbannad och frustrerad. […] Jag hade förväntat mig att de skulle 
använda det som vi har gått igenom när de skrev det nationella provet. (B3) 

Särskilt den sista meningen i excerpten indikerar att han före denna händelse 
såg det som givet att det han presenterade för eleverna skulle få en påtaglig 
inverkan på deras skrivande. I citatet finns det därmed ett underliggande 
problem: Hur kan det komma sig att skrivundervisningen inte har gett spår i 
elevernas skrivande (13)? Det är troligt att det som fortsättningsvis sker förstås 
mot bakgrund av detta problem.  

En annan händelse i samband med nationella provet som tycks bli avgöran-
de för hans sätt att förstå och förhålla sig till skrivundervisning är när han får 
möjlighet att sambedöma elevernas texter med en mer erfaren svensklärare 
(14): 

Jag har fått väldigt mycket stöd av en annan svensklärare i rättningen av 
nationella provet, och det är då man förstår hur mycket man lär sig av att 
sitta med någon annan. […] Men nu att sitta och rätta nationella provet med 
en annan svensklärare som har jobbat länge och ser hur HON tänker och hur 
HON tittar på texterna. På bara några gånger har jag ju lärt mig jättemycket 
och kanske fått lite insikter då i hur man skulle göra om kursen nästa år. 
(B3)  

Här synliggör lärare B hur han får tillgång till kollegans skrivdidaktiska kun-
skap och att detta får honom att reflektera över skrivundervisningens upp-
läggning (15). I en senare utsaga framgår det att denna kollega sätter ord på de 
upptäckter som hon gör i elevtexterna. Därmed kan lärare B med större preci-
sion identifiera vad som skulle kunna fokuseras i skrivundervisningen för att 
den skrivutveckling han eftersträvar ska kunna ske:  
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Jag satt med hon den andra […] ”Ja men här ser man att den här eleven kan 
inte variera fundamenten.” Man bara ”Nej. Vi har kanske inte gått igenom 
det så jättemycket heller”. […] Ja, tittade på fundamenten och bara så här: 
”Ja men den här eleven kan inte variera. Den här eleven kan inte passivera” 
och ”meningsbyggnaden här funkar inte” och ”textbindningen här funkar 
inte” och var väldigt duktig på också att förklara varför, och DET lärde jag 
mig jättemycket av […] (B3)  

Denna upplevelse ledde bland annat till ett förändrat sätt att betrakta elevtexter 
(16), vilket åskådliggörs av följande citat: 

Hon, läraren som jag satt med då, var ju så duktig på att verkligen synliggöra 
saker i texten, och jag märkte att bara efter det så började jag ju LÄSA texter 
på ett annat SÄTT när jag rättar. Att ibland kanske liksom bara försöka 
blockera ut innehållet och sen så bara titta på språket och SEN lägga in 
[innehållet]. Så bara på de timmarna som vi satt tillsammans så har jag ju 
lärt mig mer än på hela året, känns det som. Eller det var kanske att ta i, men 
ja det var en sån aha-upplevelse att sitta med nån som har jobbat länge och 
som var väldigt duktig på att sätta fingret på saker. (B3) 

Det framgår av excerpten att denna händelse ger betydelsefulla insikter om 
skrivundervisning. Parallellt med dessa insikter får lärare B en ny förståelse av 
vilken effekt som överförande undervisningsstrategier kan ge. Bland annat 
erfar han i slutet av vårterminen på ett konkret sätt vad elever uppfattar av 
föreläsningsliknande undervisning (17): 

För det är FÖRSVINNANDE lite som de fångar upp, har jag märkt, när man 
pratar med dem eller föreläser för dem. Så de måste få JOBBA med det. Det 
har jag insett. Föreläsa mindre och arbeta mer på lektionerna. DET är en 
väldigt stor insikt. […] Det märkte jag häromdagen. Jag började med att 
”Ok, det allmänmänskliga perspektivet betyder att…” för att [de skulle] 
slippa fråga det om 20 minuter. ”När ni kommer till den frågan, säger 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 förklarade exakt 
samma sak för behövde OCKSÅ fråga. Men var ÄR ni någonstans? Ja, så 
att man måste va superduperkonkret. Man kan ALDRIG vara tydlig nog. 
(B3) 

Händelsen tycks ha gett lärare B insikter om att eleverna i stor utsträckning 
riskerar att missa budskapet då det presenteras muntligt (18), vilket leder till 
reflektion över föreläsningsliknande undervisning (19).  
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I den sista intervjun framgår det att lärare B har diskuterat olika potentiellt 
skrivutvecklande arbetssätt med sina kollegor (20). Dessa samtal verkar ha 
påverkat hans uppfattning om hur skrivundervisningen kan organiseras: 

Och sen litegrann som vi [kollegor] har diskuterat också, att när det blir bara 
den typen av formella texter, alltså med en massa regler som de ska följa, 
och det ska va så här och så här, och det ska va formellt och hit och dit, så 
tappar de bort litegrann glädjen i att skriva också. Det finns inte så mycket 
glädje i det, utan mest bara ”Så här ska det se ut”. Och det är inte säkert att 
det kanske utvecklar dem så mycket som man hoppas. Och det är det jag 
menar att man kanske skulle skriva lite flera olika typer av texter där det 
också får va lite mer KREATIVT skrivande mer än alltså så här- Det 
formella är också viktigt, men det skulle man då kunna lägga lite längre bak 
i kurserna, kanske. (B3) 

Här tycks lärare B förhålla sig något skeptisk till det som han i början av läsåret 
lyfte fram som centralt: det mönsterstyrda skrivandet. Utsagan visar att han i 
detta läge börjar beakta explorativa strategier snarare än förevisande strategier 
som potentiellt skrivutvecklande.  

I sin beskrivning berättar han också om ”aha-upplevelser” som han har fått 
i slutet av läsåret: 

Att sitta hemma och fundera på vad jag har gjort och vad jag inte har gjort 
och sen kommit på: ”Så här skulle man kunna göra istället just med 
skrivundervisning”, exempelvis. […] Så att det är så här, när man hinner få 
landa i saker och ting och får sitta hemma och ha rätt mycket tid till att 
fundera och koppla ihop lite trådar och läsa på lite själv, framförallt. Plocka 
fram kurslitteraturen en gång till. Sitta hemma och googla fram hur andra 
lärare gör. (B3) 

Uttrycken ”när man har fått landa i saker och ting” och ”koppla ihop lite trådar” 
indikerar att han får möjlighet att sätta ihop de nya insikter och erfarenheter 
som han har fått under året till en ny förståelse för hur han skulle kunna 
organisera sitt skrivutvecklande arbete. Det framgår att han i den processen 
använder både utbildnings- och skolrelaterade resurser (21). 

Hans erfarenheter och aktiva sökande efter svar sammanstrålar i planer om 
att använda sig av mer utforskande arbetssätt under nästa läsår (22), vilket 
följande excerpt illustrerar: 

Jag tror att det kanske blir roligare i svenska också, att få till den här kreativa 
biten. Och sen så skulle man ju kunna [låta eleverna få] skriva nån form av 



195 
 

kreativ text där det ska vara mycket, ja men kanske miljöbeskrivningar och 
[låta dem] jobba med nominalfraser och bygga ut texter och bygga ut objekt 
och subjekt och liksom så här verkligen ösa på. Och sen så försöka ta samma 
text och ”Nu ska ni göra den här superformell!” och ”Plocka bort allt det 
här! Behåll substantiven! Plocka bort allt som är onödigt” – eller onödigt, 
men ”Plocka bort de här utförliga beskrivningarna” och liksom bara [skriva] 
väldigt tydligt och väldigt kort och informationstätt, och sen jobba med att 
se skillnaden. Så vill jag nog göra nästa år. (B3) 

Denna utsaga illustrerar ett helt annat sätt att förhålla sig till skrivutvecklande 
arbete än vad han uttryckte vid läsårets början, samtidigt som hans innehålls-
mässiga fokus till viss del fortfarande ligger på att synliggöra hur man kan 
skriva formella texter.  

När den händelsekedja som börjar med att lärare B reagerar på elevernas 
texter från nationella provet återges mer schematiskt som ett flödesschema kan 
växelspelet mellan olika verksamheter och resurser framträda tydligare. Detta 
görs i Tabell 15. Här är det emellertid viktigt att notera att lärare B efter 
intervjuomgång 2 inte hade några inplanerade skrivmoment förutom nationella 
provet. Därför finns inga händelser i den elevnära verksamheten represente-
rade förutom en händelse i ett annat undervisningssammanhang som tycks 
bidra till hans förändrade förståelse av hur skrivundervisningen kan organi-
seras. Den sista händelsekedjan kan därför ses som uppdelad i tre olika 
skeenden: 1) upptäckter omkring elevernas texter från nationella provet, 2) 
upptäckter omkring föreläsningsliknande presentationer samt 3) aktivt sök-
ande efter ett sätt att skapa goda villkor för elevers skrivutveckling.  

Förvisso har många andra situationer utöver de som här presenteras också 
bidragit till lärare B:s förändrade förståelse för skrivundervisning, men det är 
dessa situationer som han lyfter fram när han berättar om sådant som han har 
reflekterat över i sin skrivundervisning under läsåret.  
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Tabell 15. Händelsekedja 2 för lärare B. Rörelse mot explorativa strategier. 

elevnära (L) elevnära (E) meta (L) skolresurser utbildningsresurser 

 (12) Elevtexter på 
NP avspeglar inte 
skrivundervisningen.
 

  
 

 

  (13) problem: 
Varför avspeglas 
inte skrivunder-
visningen i 
elevernas texter? 

  

   (14) sambedömer 
med mer erfaren 
kollega: identi-
fierar innehåll i 
skrivundervis-
ningen 

 

  (15) reflekterar 
över skrivunder-
visningens 
uppläggning 
 

  

  (16) läser elev-
texter på ett nytt 
sätt 

  

(17) föreläs-
ningsliknande 
instruktion51 

    

 (18) Eleverna 
uppfattar inte 
budskapet. 

   

  (19) reflekterar 
över den muntliga 
presentationens 
effekt 

  

   (20) diskuterar 
med kollegor om 
relationen mellan 
regelstyrt 
skrivande och 
skrivglädje 
 

 

   (21) analyserar 
ämnesplanens 
formuleringar, 
söker annan 
information, 
googlar på hur 
andra lärare gör 

(21) konsulterar 
kurslitteraturen 
och tänker 
tillbaka på den 
skrivdidaktiska 
utbildningen 

 
 
 
 
(23) [explorativa 
strategier] 

 (22) planerar för 
andra (explora-
tiva) strategier 
inför nästa års 
undervisning 
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Lärare F 

Det andra fallet är lärare F. Hon talar i början av läsåret i hög utsträckning om 
förevisande strategier utifrån genrepedagogikens cirkelmodell men uppvisar 
senare ett förändrat sätt att förhålla sig till skrivutvecklande arbete. Vid mitten 
av läsåret är det ”framförallt mallar som [hon] tänker är ett fungerande 
system”. I slutet av läsåret uppvisar hon emellertid skepsis till dessa mallar och 
talar i stället om mallar som inskränkande för elevernas kreativitet i skrivandet. 
I det närmast följande presenteras hur olika händelser och resurser enligt 
hennes utsagor tycks ha förändrat hennes sätt att organisera eller vilja 
organisera sitt skrivutvecklande arbete.  

Det verkar som om det växelspel mellan resurser, metaverksamhet och 
elevnära verksamhet som framstår som grunden för lärare F:s skrivdidaktiska 
kunskapsbildning tar sin utgångspunkt i lärarutbildningen. Eftersom hon har 
läst svenska som andraspråk (SVA), har hon kommit i kontakt med genre-
pedagogiken och dess arbetsgång. Följande citat visar hur denna del av 
utbildningen har präglat hennes sätt att påbörja det skrivutvecklande arbetet 
(1): 

De pratade om [cirkelmodellen] mycket på SVA. Första kurserna. Väldigt 
mycket. Att de var väldigt mycket för den. Och då testade jag den, och jag 
tyckte att det funkade, så jag tänkte att det kan man alltid köra på SVE52 
också så länge man känner att det funkar och blir produktivt. Så det är därför 
jag testar mycket den modellen. […] Jag kör den modellen för att jag fick 
den från universitetet och att de pratade så gott om den. Och ja, jag lyfte den 
också med de handledare jag har haft. De säger också att den är bra. Jag kan 
inte säga om den är bra än […] (F1) 

Citatet visar att lärare F söker efter ett sätt att hantera det skrivutvecklande 
arbetet i ämnet svenska. Det framgår också att hon lutar sig mot andras 
värdering av cirkelmodellen men att hon själv inte kan avgöra huruvida detta 
sätt att organisera skrivundervisningen är framgångsrikt. Hon berättar i slutet 
av den första intervjun att hon inte känner till någon mer modell för hur man 
kan arbeta med skrivande och att hon ”verkligen [har] arbetat med cirkel-
modellen så mycket som [hon] bara kan” (F1). Detta har hon främst gjort med 
förevisande strategier (2). 

                                                                          
51 I ett annat svenskundervisningssammanhang, eftersom lärare B inte arbetade med 
skrivande efter nationella provet. 
52 Flera lärare refererar till ämnet svenska som ’SVE’ i kontrast till svenska som 
andraspråk som kallas ’SVA’.  
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Efter några månader i yrket ger hon uttryck för att ha sökt efter former för 
skrivundervisningen (3) och att hon nu arbetar på ett sätt som hon själv tycker 
fungerar. Hon berättar om hur det har gått till att hitta dessa arbetssätt: 

Men för det andra så har jag verkligen hittat bra metoder för ingång i ämnet. 
[…] Jag tror att egentligen så har väl det mycket att göra med att man 
diskuterar med andra lärare, vad som har funkat för dem. Men sen också för 
att jag själv har gjort misstag i grupp- Eller misstag är det ju inte, men jag 
har ju testat saker som inte funkat. Och utifrån de missarna eller vad man 
ska kalla dem, så har jag utvecklat metoder som funkar för grupperna. Och 
att jag har vågat testa lite. (F2) 

På en övergripande nivå framgår det att hon har använt kollegors skrivdidak-
tiska kunskap som en resurs i sökandet efter fungerande sätt att organisera det 
skrivutvecklande arbetet i den elevnära verksamheten (4). Det verkar också 
som om hon har fört in nya arbetssätt i den elevnära verksamheten och därefter 
arbetat växelvis i den elevnära verksamheten och metaverksamheten för att 
”utveckla metoder som funkar” (5). I citatet nedan berättar hon mer om hur det 
sistnämnda arbetet går till: 

Först finns det väl alltid en besvikelse direkt för att det inte funkar. Men sen 
så försöker jag ju backa ett steg och ta lite distans till det och utvärderar det, 
helt enkelt, då. Och vad var det som inte funkade och vart gick det fel? Var 
det inledningsvis? Var det nånting som hände under momentens gång, eller 
var det kontinuerligt nånting som bara inte funkade för den här gruppen? 
Och utifrån det så försöker jag utarbeta ett bättre sätt. (F2)  

Utsagan indikerar att elevernas reaktioner (6) (”nånting som bara inte funkade 
för den här gruppen”) ger henne återkoppling på vad som är gångbara tillväga-
gångssätt och inte. Citatet visar också att när ett arbetssätt i den elevnära verk-
samheten inte fungerar, leder det till ett arbete i metaverksamheten omkring 
skrivundervisningen: Lärare F berättar hur hon utvärderar (7) och sedan 
planerar om (8). 

Ett sådant arbetssätt som hon har fått tips om och fört in i sin elevnära 
verksamhet är skrivmallar (9), alltså stödstrukturer som visar textens 
disposition och ger eleverna formuleringshjälp:  

För att jag har testat [mallar] och sett att det funkar. Inte alla men de flesta. 
Och sen så är det väl också att vi [kollegor] har diskuterat mycket. Jag tror 
att kollegialt har jag fått lite mer kött på benen när det gäller skriv-
undervisning, framför allt, och hur man KAN göra. (F2)  
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Det framgår av hennes utsaga att arbetet med mallar ”funkar” (10). Vad det 
innebär framgår emellertid inte. Citatet visar också att kollegornas skrivdidak-
tiska kunskap är en värdefull resurs i hennes egen skrivdidaktiska kunskaps-
bildning, och utsagan tolkas här som att kollegorna ger förslag på olika 
alternativa arbetssätt. 

Lärare F beskriver hur hon under en period vid mitten av läsåret var 
”übersåld på mallar” men att en händelse i den elevnära verksamheten i slutet 
av läsåret förändrade hennes förhållningssätt till sådana stödstrukturer: Två 
elever skulle i en kompletterande skrivuppgift få möjlighet att visa kvaliteter 
på högre betygsnivå. Som stöd skulle de några dagar före skrivtillfället få en 
specifik mall för argumenterande text. En av eleverna fick dock aldrig mallen 
på grund av frånvaro men bestämde sig vid skrivtillfället för att trots detta 
skriva texten (11). De båda texterna fick olika karaktär, och lärare F beskriver 
hur denna händelse förändrade hennes sätt att tänka omkring skrivundervisning 
(12-14): 

Så då har vi en elev som utgick ifrån mallen väldigt, väldigt tydligt. Den 
andra eleven, innan han gick in så sa jag det: ”Kommer du ihåg hur 
strukturen ska vara nu i en argumenterande text och sådär?” Han bara: ”Ja 
visst.” Men han hade ju inte de här sammanhangssignalerna, de här orden 
’För det första, för det andra’, utan han gjorde det på sitt egna sätt, var 
kreativ i det, vilket gör att den texten blev ju starkare. Han behövd- Han 
HADE mallen men kunde va kreativ. Då KAN man den på riktigt. Så jag 
tänker att mallarna som vi har är fantastiskt bra, men jag tycker att man 
måste släppa dem nånstans också för att de ska kunna vara kreativa och 
SJÄLVSTÄNDIGA skribenter […] Den ena fick förbereda sig. Också 
superbra. Men mer det här in i mallen. Det är så här: Han är ju skolexemplet 
för ”så här ska det se ut”. Så kom den här [andra] eleven också, fast han 
gjorde det STARKARE, enligt mig. Så DET, det får mig att tänka att man 
kanske ska- Jag får nog fundera lite på hur jag SKA göra, men jag tänker att 
man kanske måste sätta mallarna i ettan och början av tvåan och sen kanske 
uppmuntra dem att våga frångå, så att de inte faller innanför ramarna för 
mycket, kanske. Jag vet inte hur man skulle göra, men det där, det är ju det 
man vill åt, känner ju jag. Men jag vet inte hur man ska göra det. Det är ju 
det att de måste ju få va kreativa och testa. Det är det jag känner.  (F3)  
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Tabell 16. Händelsekedja för lärare F. Händelser som leder till ett förändrat sätt att tala 
om skrivundervisning. 

elevnära (L) elevnära (E) meta (L) skolresurser utbildningsresurser 

 
  

   (1) Genrepedagogi-
ken lyfts fram som 
en metod i svenska 
som andraspråk. 
Lärare F känner till 
cirkelmodellen. 

(2) undervisar 
med förevisande 
strategier 

    

  (3) söker fungerande
strategier 

 
 
(4) diskussion 
med kollegor. 
Vad har fungerat 
för dem? 

 

(5) testar olika 
metoder  

    

 (6) [elevers 
reaktioner?] 

   

  (7) reflekterar över 
metodernas utfall 

 

  

  (8) förfinar 
metoder 

  

(9) testar mallar   
(10) värderar 
mallar: ”metoder 
som funkar” 

  

[använder mallar] (11) elev som 
skrev text på A-
nivå utan mall 

   

  (12) reflekterar: 
Texten är ”stark-
are” än texter som 
skrivs efter en mall. 
Varför? 

 

  

  (13) inser: eleverna 
måste få visa att de 
kan vara 
självständiga 

 
(14) reflekterar: 
Hur kan 
skrivundervisning 
organiseras? 

  
 
 
 
 
 
 
 

(15) [låter 
eleverna få vara 
kreativa och testa] 
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Den händelse som hon återger ledde från ett tämligen enskilt fokus på tilläm-
pande strategier, där eleverna får följa mönster, till en öppenhet för mer 
explorativt inriktade undervisningsstrategier, där eleverna får vara mer krea-
tiva och laborera sig fram till olika uttryckssätt (15). Lärare F kallar denna 
händelse för en ”aha-upplevelse”: 

Ja, egentligen det vi har pratat om nu, det här tillfället med eleven som skrev 
på A-nivå från ingenstans – eller från ingenstans. Han kom dit och fick reda 
på att han skulle skriva uppgiften, gjorde den på en timme och gjorde det på 
A-nivå. Det gav mig en aha-upplevelse utifrån det här med mallar, tror jag, 
som sagt. Att man måste också komma bort från det, kanske, för att nå 
högre. (F3)  

Hennes skildring visar att vissa händelser kan förändra en lärares förståelse 
relativt omgående. Däremot verkar det ta lång tid att utveckla arbetssätt som 
de nya lärarna upplever som hållbara: 

Nu när jag har utvärderat läsåret, så det är väl det här nu på slutet som jag 
vet hur jag skulle vilja testa att lägga upp det till nästa år. Bland annat det 
här att man börjar med mallar, mallar, och sen så ska man frångå det. 
Framförallt i tvåan. Treorna är det ännu viktigare då, självklart, att de ska få 
frångå. (F3) 

Hon uttrycker själv att det är först i slutet av läsåret som hon på ett medvetet 
sätt kan göra didaktiska val och organisera sin skrivundervisning inför nästa 
läsår – men fortfarande på experimentell nivå. Den händelsekedja som har lett 
henne till dessa insikter presenteras i Tabell 16. 

Den elevnära verksamhetens betydelse för lärarnas 
skrivdidaktiska kunskapsbildning 

Vissa växelspel verkar bli direkt avgörande för hur lärarna säger sig vilja 
organisera sin skrivundervisning. Detta indikerar att dessa växelspel bidrar till 
en påtaglig kvalitativ förändring av lärarnas skrivdidaktiska kunskap. 

I denna process framstår olika resurser som olika betydelsefulla. Den 
resurs som flera lärare lyfter fram som den främsta i sökandet efter skriv-
utvecklande arbetssätt som fungerar är svensklärarkollegorna. Kanske kan det 
förklaras genom att dessa kollegor själva har genomgått en skrivdidaktisk kun-
skapsbildning och att det är ekot av deras skrivdidaktiska kunskapsbildning, 
deras egna upptäckter, som ligger bakom de tips och det stöd som de kan ge. 
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Till skillnad från läromedel, teorier, styrdokument och facklitteratur, kan kol-
legorna erbjuda en sammansatt och praktikgrundad förståelse för skrivunder-
visning som de kan dela med sig av. De har själva erfarit vad som kan fungera 
och inte i olika sammanhang.  

Skrivdidaktisk kunskapsbildning för nya lärare bygger alltså både på att 
de förfinar arbetssätt i den egna skrivundervisningen i ett växelspel mellan 
elevnära verksamhet och metaverksamhet och att de kan finna stöd i ekot av 
mer erfarna lärares skrivdidaktiska kunskapsbildning.  

Analysen visar dock att det som tycks vara mest avgörande för lärarnas 
skrivdidaktiska kunskapsbildning sker i den elevnära verksamheten. Det är där 
som det sker ett möte mellan lärare, elever och undervisningsinnehåll. Det är 
där som lärarna kan testa olika didaktiska tips i en specifik elevgrupp. Det är 
också där som elevernas reaktioner och texter ger indikationer om specifika 
undervisningsstrategiers effekt.  

Det tycks vara utifrån elevernas texter och skrivande och utifrån deras 
frågor och reaktioner som lärarna börjar att problematisera sitt sätt att arbeta 
med skrivutveckling. Denna problematisering blir sedan en utgångspunkt i 
deras sökande efter fungerande strategier.  

I början av läsåret är det naturligt att lärarna formar sin skrivundervisning 
med hjälp av resurser från lärarutbildningen och skolan. Det kan handla om en 
undervisningsmodell eller teori som de har kommit i kontakt med eller en egen 
erfarenhet från utbildningen.  Men det finns ett mönster i materialet som visar 
att de växelspel som ger störst inverkan på lärarnas skrivdidaktiska kunskaps-
bildning är sådana som börjar med ett problem eller en upptäckt i den elevnära 
verksamheten. Det som främst påverkar lärarnas sätt att förhålla sig till och 
organisera sitt skrivutvecklande arbete tycks alltså vara problem, upptäckter 
och frågor som lärarna möter i skrivundervisningen, reflekterar över och sedan 
löser med hjälp av olika resurser. Detta får konsekvenser för lärarutbildningen. 

Återkommande cykler i läraryrket 
I föregående avsnitt framgick det att lärarnas föreställning om hur man kan 
leda elever till skrivutveckling och textuell medvetenhet bekräftas eller falsi-
fieras i det fortlöpande arbetet i den elevnära verksamheten. Exempelvis visade 
det sig att mötet med elevtexter kan påverka lärarnas sätt att organisera sin 
skrivundervisning. Något som inte framgår tydligt i det avsnittet är hur 
läraryrkets repetitiva natur möjliggör detta. Det är troligen genom att lärarna 
gång på gång, i varje skrivmoment, får se ett antal elevtexter som deras för-
måga att identifiera problemområden och behov i elevers skrivande skärps. 
Lärarnas återkommande möte med elevtexter ger dem därmed en tydligare 
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uppfattning om vad skrivundervisningen behöver riktas mot och hur den skulle 
kunna organiseras.  

Läraryrkets återkommande möjligheter att genomgå händelseförlopp som 
upprepar sig på ungefär samma sätt är därmed en annan faktor som visar sig 
krävas för att en påtaglig skrivdidaktisk kunskapsbildning ska komma till 
stånd. Sådana händelseförlopp kommer här att benämnas cykler.  

Cykler kan omfatta mer eller mindre omfattande händelseförlopp. Läsår 
eller kurser kan ses som stora cykler. Där ingår flera skrivmoment, där eleverna 
förväntas utveckla sin förmåga att skriva en viss genre53. Varje sådant skriv-
moment, liksom enskilda lektioner som tillsammans bygger upp skrivmoment 
kan ses som små cykler.  

För varje gång som de nya lärarna på nytt påbörjar en cykel får de möjlig-
het att bygga vidare på den skrivdidaktiska kunskap som de utvecklade under 
tidigare cykler av samma slag. Lärarnas skrivdidaktiska kunskapsbildning kan 
därför – i likhet med annan kunskapsbildning – beskrivas som en ständigt 
växande spiral där erfarenheter fortlöpande läggs ihop till en allt större helhet 
i en kumulativ process.  

Exempel på hur cyklerna framträder i materialet 

I materialet finns det uttalanden som visar hur dessa återkommande cykler 
möjliggör en ständig kunskapsbildning. Exempelvis uttrycker lärare E att varje 
lektion – särskilt i början av läsåret – innebär nya insikter: 

Nästa lektion så kommer det va nånting annat. Då kommer jag på nånting 
nytt DÅ. (E1) 

Det ständiga lärandet uttrycks av flera lärare, bland andra av lärare C när han 
vid det tredje intervjutillfället får i uppdrag att berätta om något tillfälle då han 
har fått en ny insikt om skrivundervisning eller elevers skrivande: 

Det är svårt att svara på, för jag tycker egentligen hela första året så lär man 
sig nya saker varje gång man har en lektion, alltså. Man kan ju lära sig att 
ja men den här texten som jag valde ut, som de ska referera på, eller den här 
krönikan som jag gav som inspiration, den kanske inte var den allra bästa. 
Så det är liksom små, små detaljer i undervisningen på det viset [som leder] 
till de här stora insikterna som man har fått [om] hur komplext, alltså hur 
många delar det finns i skrivande och i skrivundervisning också. Så allting 
är från små, små detaljer i hur jag undervisar fram till liksom stora föränd-
rande insikter i att ”Oj! Det är många delar i det här med skrivande som gör 

                                                                          
53 ”Textsorter” enligt Ledin et al. (2013:100). 
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en text bra eller som gör en text sämre och som eleven måste bemästra för 
att kunna producera bra texter”. (C3) 

Detta skulle kunna tolkas som att de ”små, små” insikter som lärarna får i varje 
liten cykel så småningom bygger upp en övergripande förståelse av vad som 
fungerar i skrivundervisningen.  

Värdet av de återkommande cyklerna blir kanske särskilt tydligt bland de 
lärare som undervisar i samma kurs i mer än en klass. Detta innebär att de kan 
använda sina erfarenheter från en lektion i en klass för att utveckla sitt sätt att 
organisera motsvarande lektion i en annan klass. Ett sådant arbetssätt beskrivs 
av lärare G: 

Jag har ju två årskurs ettor. Då får den ena fungera som testklass och sen så 
byter jag liksom. […] Och då ville jag gärna också, när det då inte gick så 
bra, så vill jag alltid ändra. Man vet ju inte om det som gick dåligt i den 
första klassen kanske skulle funka i den andra klassen, men ändå vill jag 
gärna ändra. ”Nej! Då får jag ändra.” Och det blir ju mycket mer planerings-
tid och sådär för man vill ju planera upp det på nytt. (G3) 

Arbetet med parallella cykler ger alltså möjlighet att justera arbetssättet relativt 
omgående. Detta leder till nya växelspel, eftersom undervisningsinnehållet 
organiseras på ett nytt sätt som därefter värderas av läraren. På det sättet gynnas 
lärarens kunskapsbildning. 

Vissa utsagor visar att upprepade cykler ger större säkerhet i sättet att 
organisera det skrivutvecklande arbetet. Exempelvis beskriver lärare F hur 
erfarenheterna från olika VFU-perioder har gett henne möjlighet att få 
undervisa om argumenterande texter vid ett flertal tillfällen och att hon av den 
anledningen lättare kan leda eleverna i arbetet med argumenterande texter än i 
arbetet med andra texttyper: 

Jag tror att tidigare har jag haft mest krut på argumenterande, när det 
kommer till den texttypen. Där har jag haft ganska bra koll, för det har jag 
alltid haft på praktiken av nån anledning. Alltid lyckats träffa in det. Men 
nu så har jag ju testat lite krönika och så vidare, så det har gjort att jag har 
breddat min syn på skrivundervisningen också, för jag arbetar ju med de 
texttyperna som jag inte har testat. Och de är ju inte sol- De kan ju jag inte 
hantera. Om man kollar med argumenterande då, som jag har haft mycket, 
den kan jag ju ganska bra, hur jag ska undervisa och hur jag ska få dem att 
förstå. Krönika nu är ju en utmaning för mig också. Helt klart. (F2) 
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Excerpten visar även att nya cykler med ett delvis nytt innehåll – exempelvis 
att leda eleverna till att skriva krönikor istället för argumenterande texter – 
leder till en vidgad förståelse av skrivundervisning.  

Varje skrivutvecklande moment brukar inbegripa någon form av bedöm-
ning, och det finns utsagor om att också bedömningen blir lättare att hantera 
när en viss texttyp har hanterats flera gånger: 

Nu har man ändå gjort de olika texttyperna några gånger, och då går det lite 
snabbare att se vad som blir fel och vad som blir rätt och kanske också lite 
det här att det går snabbare att se vad just den HÄR eleven har problem med. 
(D3) 

Här framgår det att de erfarenheter som lärare D har fått genom att undervisa 
om en specifik texttyp under tidigare cykler hjälper henne att lättare identifiera 
kritiska aspekter i elevernas texter. Exempelvis kommer hon tidigt under 
höstterminen till insikt om att hon med större tydlighet behöver lyfta fram vad 
en tes är nästa gång som eleverna ska skriva krönikor: 

Jag hade min uppgift redan i början när jag startade arbetsmomentet och vet 
att det här är det jag kommer att testa dem på sen. Sen kan jag själv ändå 
komma på nu på slutet att ”Herregud! Vi talade alldeles för lite om att skriva 
en tes. Det måste jag ta upp jättemycket mer nästa gång.” Eller, ja, det finns 
väldigt många saker som jag inser att jag behöver va TYDLIGARE på fram-
över. För att jag vet ju vad det är jag letar efter när jag vill att de skriver en 
krönika. […] När jag gick igenom, när vi hade repetition sista lektionen 
innan de skulle skriva så blev det att ”Det här borde jag ha gått igenom lite 
tydligare”. Det är väl också så här: Man KÄNNER gentemot eleverna. De 
är med på det DÄR, men det HÄR borde jag ha varit tydligare kring. (D1) 

Här framgår det att lärare D i den elevnära verksamheten upptäcker behov av 
att lägga tonvikt på vissa centrala aspekter i skrivundervisningen.  

Senare under året berättar samma lärare om hur hon samlar på insikter för 
att förfina sin undervisning till nästkommande cykler: 

Men jag har en lista bakom min rygg i mitt arbetsrum, där det står ”Nästa 
år”. Säg att jag har haft en uppgift där det är nån fråga som alla frågar om. 
Då formulerar jag om det, liksom. Och sen nästa år om jag använder samma 
uppgift, så ska jag komma ihåg att den frågan ska förändras eller den ska 
skrivas så här istället. […] Så det tar man ju verkligen med sig, absolut. Man 
lär sig ju samtidigt som man LÄR. (D3) 
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Utsagan visar hur lärarnas erfarenheter – på ett konkret plan – fortlöpande kan 
läggas samman till en växande helhet genom återkommande cykler.  

Förutsättningar för skrivdidaktisk kunskapsbildning i 
utbildning och yrke 
Flera forskare (bl.a. Grossman 1990, Evens et al. 2015, Knutas 2008, Nilsson 
2008b, Shulman 1987) betonar värdet av undervisningserfarenhet för utveck-
lingen av ämnesdidaktisk kunskap. När det gäller skrivdidaktisk kunskapsbild-
ning för de nya gymnasielärare i svenska som ingår i denna studie tycks det 
vara det skrivutvecklande arbetet i den elevnära verksamheten som blir det 
mest avgörande. Det är i den elevnära verksamheten som lärarna kan testa olika 
undervisningsstrategier och också där som de får återkoppling på sitt skriv-
utvecklande arbete genom elevernas frågor, reaktioner, skrivande och texter.  

Troligtvis är de frågor och problem som uppstår i den elevnära verk-
samheten en förutsättning för att lärarna ska vara mottagliga för kollegornas 
idéer och resonemang eller andra resurser (jfr Korthagen 2010:671). Det krävs 
sannolikt ett problem för att en potentiell lösning ska kunna uppfattas. Detta 
resultat stämmer överens med Shulmans (1987) idé om att ämnesdidaktisk 
kunskap utvecklas i undervisningen.  

Det verkar också förekomma viktiga växelspel mellan den elevnära verk-
samheten, metaverksamheten och de skol- och utbildningsrelaterade resurser 
som läraren har att tillgå i sitt arbete. Dessa växelspel förefaller alltså vara en 
förutsättning för att lärarna ska transformera sina teoretiska kunskaper och bli 
mer medvetna om sina skrivdidaktiska val.  

En annan förutsättning för lärarnas skrivdidaktiska kunskapsbildning är 
sannolikt de återkommande cykler som de genomgår i sitt arbete (jfr Hashweh 
2013, Borko & Livingston 1989). De återkommande cyklerna gör det möjligt 
för lärarna att bygga vidare på och omvandla sin förståelse av skrivutvecklande 
arbete tillsammans med eleverna. Det framgår av analysen att den omvärdering 
av didaktiska val som manifesteras som skrivdidaktisk kunskap i förra kapitlet 
bygger på sådana återkommande cykler.  

Valet av undervisningsstrategi verkar till en början snarare vara grundat i 
lärarnas egen kunskap och uppfattning om ämnet än i elevernas behov och 
kunskap om hur eleverna lär. Därefter sker en rörelse i riktning mot strategier 
där elevernas möjlighet till lärande får större inverkan på lärarnas val av under-
visningsstrategi (jfr Mårtensson 2015, Luft 2009). Detta mönster kan bland 
annat förklaras av möjligheterna till återkommande samspel med eleverna och 
deras skrivande. Det är i sådana samspel som lärarna så småningom upptäcker 
att elevernas skrivande inte verkar förändras i den utsträckning som de har 
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förväntat sig. De tvingas lära sig att transformera sina ämneskunskaper.  
Erbjuder inte lärarutbildningens VFU detta?  

Till skillnad från läraryrket erbjuder VFU:n rimligen få möjligheter att 
erfara återkommande cykler. Exempelvis berättar student NS5 i tvärsnittsstu-
dien att han inte hann se elevernas färdiga texter i det skrivmoment som han 
ledde, eftersom hans VFU var slut innan eleverna hade skrivit färdigt. Därmed 
fick han bara möjlighet att vara med i en del av en cykel. Det är alltså viktigt 
att ta vara på de återkommande cyklerna. 

Att bristande erfarenheter av skrivundervisning tycks få tydliga konse-
kvenser för den skrivdidaktiska kunskapsbildningen blir synligt i materialet. 
En av de nio lärarna (lärare A) har andra förutsättningar för att bedriva 
skrivundervisning än de övriga lärarna, då han undervisar i mycket heterogena 
klasser där eleverna läser olika kurser.54 Ett av hans problem är hur han ska 
kunna foga ihop kraven i samtliga dessa kurser i en sammanhållen under-
visning. Ett annat problem är att elevernas livsomständigheter gör att den tid 
som var tänkt att användas till skrivutvecklande arbete i stället måste användas 
till motivationshöjande insatser för att eleverna ska orka med sin sociala 
situation. Eleverna har stor frånvaro, vilket leder till att skrivförloppen blir 
väldigt utdragna och cyklerna mycket få. Därför får lärare A aldrig riktigt 
möjlighet att skaffa sig erfarenheter inom skrivundervisning. Detta visar sig 
genom att han under hela läsåret talar om hur han skulle vilja arbeta med 
skrivundervisning (främst förevisande). Det här betyder emellertid inte att 
lärare A generellt utvecklas mindre än de andra lärarna under det första året. 
Han tycks dock främst utveckla andra kompetenser än skrivdidaktisk kunskap. 
Detta skulle också kunna tolkas som att lärares kunskap är situerad och att 
lärare utvecklar de redskap som de främst behöver i sin verksamhet. 

Slutligen kan det konstateras att både tvärsnittsstudien och lärarstudien 
pekar på att det är först i läraryrket som den skrivdidaktiska kunskapsbild-
ningen tar fart.  
 

  

                                                                          
54 Svenska för grundskolan, Svenska som andraspråk för grundskolan, Svenska 1, 
Svenska 2, Svenska som andraspråk 1 och Svenska som andraspråk 2.  
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V. Avslutning 
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7 Sammanfattning och diskussion 

Den här avhandlingen har haft som syfte att undersöka skrivdidaktisk kun-
skapsbildning bland blivande och tidigt yrkesverksamma svensklärare på gym-
nasiet. Detta har gjorts utifrån fyra frågeställningar. 

Den första frågeställningen handlar om hur skrivande och skrivundervis-
ning som kunskapsområden framställs och förmedlas i kursplaner för ämnes-
teoretiska och ämnesdidaktiska kurser i svenska i ämneslärarutbildningen. Re-
sultatet visade att det finns ett påtagligt tomrum vad gäller synliggörandet av 
skrivundervisning i ämneslärarutbildningens kursplaner i ämnet svenska. Detta 
tomrum skapas till viss del genom den relativt låga andelen mål som uttryck-
ligen handlar om skrivande, skrivutveckling och skrivundervisning. Det skapas 
även genom det innehåll som dessa mål främst riktas mot samt genom val av 
ord och uttryck som betecknar skrivutvecklande arbete. Skrivdidaktiken kan 
därmed betraktas som en tyst diskurs i de juridiskt bindande dokument som 
beskriver ämneslärarutbildningens kurser i svenska. 

Den andra frågeställningen handlade om vad blivande och verksamma 
gymnasielärare i svenska lägger tyngdpunkt på när de talar om text, skrivande 
och skrivundervisning. Utifrån tre induktivt skapade kategorier – skriv-
didaktiska diskurser – analyserades individernas yttranden. De diskurser som 
framkom i de olika grupperna visade ett mönster som går från fokus på kon-
kreta textdetaljer till ett mer övergripande förhållningssätt där samtliga språk-
nivåer tycks samspela i en mer balanserad helhet.  

Den tredje frågeställningen handlade om vilken kunskap om text, 
skrivande och skrivundervisning som kommer till uttryck när blivande och 
verksamma gymnasielärare i svenska talar om skrivundervisning, och hur 
denna kunskap kan beskrivas. Analysens utgångspunkt var Shulmans (1986, 
1987) teori om de olika kunskapskategorier som ingår i lärares kunskap. Det 
visade sig att den specifikt skrivrelaterade kunskap som är nödvändig för skriv-
undervisning – ämneskunskap och skrivdidaktisk kunskap – visserligen tycks 
förändras under lärarutbildningen men att den är mycket mer påtagligt 
förändrad efter en tid i svenskläraryrket. De verksamma lärarna uttryckte en 
mer utpräglad ämnesstrukturell förståelse och metakognition i relation till 
skrivundervisning.  

Avhandlingens fjärde frågeställning handlade om hur nyblivna svensk-
lärares kunskap om skrivundervisning förändras under det första året i 
svenskläraryrket och vilka faktorer som ligger bakom en sådan förändring. 
Resultatet visar att lärarna gick från att uttrycka stor osäkerhet inför hur de 
skulle lägga upp sin skrivundervisning till en större medvetenhet om vilken typ 
av undervisningsstrategier som kan leda elever till skrivutveckling. I lärarnas 
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resonemang framgår det att de lade tyngdpunkten på olika typer av undervis-
ningsstrategier under olika delar av läsåret. Deras skrivundervisning för-
ändrades generellt från att vara främst teoretiskt inriktad och överförande till 
att vara alltmer praktiskt inriktad och upptäckande. Emellertid uttryckte lärarna 
fortfarande i slutet av läsåret osäkerhet i hur de skulle kunna organisera ett 
skrivutvecklande arbete tillsammans med eleverna.  

Resultatet visade också att det främst verkar vara arbetet tillsammans med 
eleverna som leder till en förändrad skrivdidaktisk kunskap. En viktig faktor 
tycks vara de återkommande moment (cykler) som gör det möjligt för lärarna 
att bygga vidare på och omvandla sin förståelse av skrivutvecklande arbete 
tillsammans med eleverna. 

Sammantaget visar alltså avhandlingens resultat dels att det finns påtagliga 
skillnader mellan lärarstudenters och relativt nyblivna lärares skrivdidaktiska 
kunskap, dels att nyblivna svensklärare ännu inte verkar se hur de ska organi-
sera ett skrivutvecklande arbete. Denna bild gör tillsammans med kursplan-
ernas semantiska tomrum att skrivundervisning framstår som ett relativt osyn-
ligt kompetensområde. 

I det följande diskuteras avhandlingens bidrag till forskningsfältet och dess 
huvudsakliga iakttagelser mot bakgrund av tidigare forskning.55 Det som 
diskuteras är 1) möjligheten att studera ämnesdidaktisk kunskapsbildning, 2) 
lärares kunskapsutveckling samt 3) den relativa osynlighet som tycks prägla 
skrivundervisningen och kunskapen om den. Därefter presenteras konsekven-
ser för lärarutbildningen och förslag på fortsatt forskning. 

Att studera ämnesdidaktisk kunskapsbildning 
Lärares kunskap är svåråtkomlig, och det har tidigare nämnts att forskare av 
den anledningen är oense om hur man kan studera den (se exempelvis Baxter 
& Lederman 1999, Hashweh 2013, Kagan 1990, Nilsson & Vikström 2015). 
Vissa (exempelvis Baxter & Lederman 1999) hävdar att det krävs observation 
av blivande och verksamma lärares undervisning för att studera ämnes-
didaktisk kunskap – särskilt om analysen syftar till att studera hur lärares kun-
skap transformeras. Denna studie visar dock att det inte är nödvändigt att 
observera blivande och verksamma lärares undervisning för att studera deras 
skrivdidaktiska kunskap. Det kan vara tillräckligt att undersöka denna kunskap 
indirekt genom att låta blivande och verksamma lärare föra resonemang om 
skrivundervisning.  

                                                                          
55 För ytterligare diskussion hänvisas till licentiatavhandlingen Svensklärares 
skrivdidaktiska kunskapsbildning (Winzell 2016a). 
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Ett grepp som visade sig fungera var valet att studera kunskapsbildning genom 
att analysera språkbruket bland blivande och verksamma svensklärare i olika 
skeden. Genom att komparera deras uttalade fokus på textnivåer gick det att 
skönja ett rimligt mönster för hur förståelse för språk, text, skrivande och 
skrivundervisning förändras över tid. En tvärsnittsdesign, med olika individer 
vid olika skeden, visade sig därmed vara ett alternativ till en longitudinell 
design för att påvisa trovärdiga mönster i långa lärprocesser. Detta innebär att 
det även i forskningsprojekt med begränsade tidsramar är möjligt att undersöka 
exempelvis lärarutbildningens effekt. 

Studien visar också att det är möjligt att analysera rörelseriktningen i 
svensklärares skrivdidaktiska kunskapsbildning genom att vid olika tillfällen 
låta dem beskriva hur de organiserar eller vill organisera sin skrivundervisning. 
Denna metod borde kunna tillämpas i alla ämnen för att analysera hur lärares 
ämnesdidaktiska kunskap förändras över tid.  

Det är emellertid viktigt att vara medveten om den longitudinella desig-
nens eventuella inverkan på resultatet. Tidigare forskning visar att reflektion 
över undervisningen är det som mest effektivt kan bidra till ämnesdidaktisk 
kunskapsbildning (se exempelvis Borko & Livingston 1989, Evens et al. 2015, 
Korthagen et al. 2006, Nilsson 2008a). Med tanke på att de nyblivna lärarna 
fick möjlighet att på ett systematiskt sätt reflektera över skrivundervisning vid 
tre intervjutillfällen, kan insamlingsmetoden i sig ha påskyndat lärarnas skriv-
didaktiska kunskapsbildning. Oavsett om denna reflektionsmöjlighet kan ha 
lett till en mer effektiv skrivdidaktisk kunskapsbildning eller inte, stärker 
resultatet bilden av att den kunskap som behövs i det skrivutvecklande arbetet 
inte fullt ut bildas inom lärarutbildningen. Därmed är fördelarna med metoden 
större än nackdelarna. 

Dessutom visar avhandlingen exempel på hur lärarutbildningen kan 
analyseras ur ett ämnesdidaktiskt perspektiv. Genom den tematiska innehålls-
analysen av kursmålen bidrar studien med metoder för att ringa in lärarutbild-
ningens betoningar. Ytterligare ett tidigare oprövat grepp som visade sig vara 
fruktbart är analysen av ords och uttrycks begreppsomfång för att påvisa inne-
hållsliga kärnor och tomrum. Båda dessa angreppssätt borde kunna appliceras 
på vilket ämne eller ämnesområde som helst och kan visa sig vara ett effektivt 
sätt att analysera vilka betoningar som görs i såväl kursplaner som andra vik-
tiga dokument. 

Sett till det övergripande resultatet har de tre delstudierna fungerat som en 
triangulering. Kursplanestudien (delstudie 1) kastar ljus över vilken skrivdi-
daktisk kunskap som betonas i lärarutbildningens styrdokument. Genom tvär-
snittsstudien (delstudie 2) belyses och särskiljs kvaliteter i blivande och verk-
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samma svensklärares uttryckta skrivdidaktiska kunskap. Lärarstudien (del-
studie 3) åskådliggör skrivdidaktisk kunskapsbildning som sker bland nyblivna 
svensklärare och centrala faktorer som tycks göra den möjlig. Resultaten 
uppvisar en samstämmighet som bidrar till avhandlingens giltighet. Trots att 
resultatet på grund av det begränsade antalet intervjupersoner inte kan ses som 
statistiskt generaliserbart, kan man alltså ändå konstatera att designen verkar 
hålla för en analys av svensklärares tidiga skrivdidaktiska kunskapsbildning.56  

Studien har således visat exempel på vid vilka skeden ämnesdidaktisk 
kunskap skulle kunna studeras, hur det skulle kunna göras och vad som skulle 
kunna vara analysobjekt i sådana studier.  

Lärares dynamiska kunskapsutveckling  
På ett övergripande plan finns det många likheter mellan tidigare forskning om 
ämnesdidaktisk kunskapsbildning och de resultat som presenteras här – bland 
annat att det allra första året i läraryrket innebär en intensiv ämnesdidaktisk 
kunskapsbildning (exempelvis Gess-Newsome 1999, Luft 2009, Veenman 
1984). Den bild som framträder i den longitudinella studien av nyblivna 
svensklärare i denna avhandling stämmer väl med den beskrivningen.  

Det intressanta med resultaten i denna studie är däremot inte att det sker 
en påtaglig skrivdidaktisk kunskapsbildning utan det mönster som framträder, 
bland annat i de nyblivna lärarnas uttalade sätt att organisera sin undervisning 
vid de undersökta tidpunkterna. Mönstret kan relateras till den generella 
förändring som beskrivs i Schneider och Plasmans (2011) översiktsstudie över 
ämnesdidaktisk forskning, där det visade sig att lärarstudenter förväntar sig att 
elever lär genom att ta emot information medan erfarna lärare förväntar sig att 
elever lär genom att utforska idéer och problem med stöd av läraren. Det 
betyder att det finns en viss övergripande problematik vad gäller nyblivna 
lärares uppfattning om undervisning, vilket talar för att resultatet i denna 
avhandling har en giltighet som går bortom svenskämnesdidaktikens gränser. 

Ett huvudresultat är att skrivdidaktisk kunskap inte tycks utvecklas i sär-
skilt hög grad i lärarutbildningen. Detta ämnesspecifika resultat har ingen mot-
svarighet i någon tidigare studie och kan förstås på olika sätt. Ur ett socio-
kulturellt perspektiv kan det förklaras som att lärares ämnesdidaktiska kun-
skapsbildning till stor del är situerad. Detta visar sig mycket tydligt i lärar-
studien, där det framgår att de nyblivna lärarnas förståelse för hur skrivunder-
visning kan genomföras främst tycktes förändras genom erfarenheter från den 

                                                                          
56 I kvalitativ forskning kan också tillförlitlighet och representativitet bedömas 
utifrån studiens förmåga att visa verkligheten på ett nytt sätt (se Larsson 2005). 
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elevnära verksamheten – alltså i mötet mellan lärare, elev och undervisnings-
innehåll (jfr Jedemark 2006).  

Även om många forskare (exempelvis Evens et al. 2015, Grossman 
1990:15; Knutas 2008:71, Nilsson 2008b) visar att graden av undervisnings-
erfarenhet är avgörande i utvecklingen av ämnesdidaktisk kunskap, saknas det 
fortfarande kunskap om vad i undervisningserfarenheten som främjar denna 
kunskapsbildning. Bilden nyanseras dock genom denna studie. Det som främst 
bidrar till denna nyansering är de två faktorer som tycks påverka den skriv-
didaktiska kunskapsbildningen mest: växelspel och återkommande cykler. 
Dessa faktorer kan visa sig vara viktiga för vår förståelse av lärares ämnesdi-
daktiska kunskapsbildning.  

Resultatet visar att växelspelet mellan skrivundervisningens elevnära 
verksamhet, metaverksamhet och de resurser som står till lärarnas förfogande 
gör det möjligt för dem att få nya insikter. I denna process verkar också lärarnas 
ämnesförståelse förändras parallellt med deras ämnesdidaktiska kunskaps-
bildning; lärarna förstår mer om hur de kan använda sina kunskaper om språk, 
text och skrivande i undervisningen genom att arbeta tillsammans med elev-
erna, samtidigt som arbetet med eleverna driver lärarna till nya insikter om 
skrivande som kompetensområde. Det senare verkar ske dels genom att de sätt-
er ihop olika ämnesdelar till en helhet, dels genom att de söker mer kunskap 
när de upplever att de inte kan förklara så att eleverna förstår.  

Därmed indikerar resultatet att en skrivdidaktisk kunskapsbildning drivs 
av lärarens frågor och problem snarare än av teori; frågor som varför eleverna 
skriver likadant trots den undervisning som har erbjudits eller varför texten 
blev bättre när eleven inte hade en mall att följa leder troligtvis till en fokuserad 
reflektion. Resultaten indikerar också att sådan kunskapsbildning främst 
möjliggörs när det finns frekventa möjligheter att testa lösningar tillsammans 
med eleverna.57  

                                                                          
57 En försöksverksamhet som syftar till att skapa sådana möjligheter är den så kallade 
verksamhetsintegrering som går ut på att lärarstudenterna befinner sig i övningsskol-
or två dagar varannan vecka under hela utbildningen. Utöver dessa dagar genomför 
de sin VFU på samma skola. Detta är ett sätt att integrera teori och praktik, då 
studenterna genomför delar av sina studier i skolkontexten och därigenom får 
tillträde till fältverksamheten i högre grad än i ordinarie lärarutbildning (UKÄ 
RAPPORT 2015:24, s. 11, 45). I relation till denna avhandlings resultat är det en 
intressant modell som troligtvis ökar möjligheten för lärarstudenter att genomgå ett 
flertal undervisningscykler och därmed få möjlighet till ämnesdidaktisk 
kunskapsbildning.   
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Den erfarenhet som tycks vara mest betydelsefull för den skrivdidaktiska 
kunskapsbildningen är alltså lärarnas arbete tillsammans med eleverna – sna-
rast möjligheten att se elevernas reaktioner och deras skrivande. Detta är något 
som inte framkommer särskilt tydligt i Shulmans (1987) teori om lärares kun-
skap.58 Där utgör visserligen kunskap om elever en del av den kunskapsbas 
som läraren använder i sin undervisning, men utifrån den modell som 
Gudmundsdottir et al. (1997:231) presenterar av Shulmans teori, framstår 
undervisningen som en relativt isolerad läraraktivitet som sedan utvärderas. 
Här ges inte samspelet med eleverna någon vikt. Denna studie visar dock att 
det är i samspelet med eleverna som lärarna gör avgörande upptäckter om 
skrivundervisning. 

Shulmans teori kan alltså erbjuda ett effektivt analysverktyg för den som 
vill urskilja lärares olika kunskapsformer, men dess användbarhet som teori 
om lärares ämnesdidaktiska kunskapsbildning slutar där (jfr Martinsson 
2012:199). Detta beror på att ämneskunskapernas karaktär hos Shulman 
framställs som mer eller mindre statisk (ibid.). Ämnesområden är dock, enligt 
Ongstad (2004:92), snarare i ständig förändring och under påverkan av 
ämnesdidaktiken. Det finns alltså ett samspel mellan dessa som inte bara går 
från ämneskunskap till ämnesdidaktik. Förhållandet är istället reciprokt.  

Den här studien pekar på att också individens ämnesteoretiska och ämnes-
didaktiska kunskap är i ständig förändring och i ett dynamiskt samspel. Pro-
cessen verkar inte enbart gå i en riktning – från ämneskunskap via transfor-
mation till ämnesdidaktisk kunskap; lärares kunskapsbildning tycks vara långt 
mer komplext än så.  

Skrivundervisningens relativa osynlighet 
Sett ur ett svenskdidaktiskt perspektiv är frågan om skrivundervisningens syn-
lighet central. Det var därför inte väntat att resultatet skulle peka på en så ut-
bredd osynlighet vad gäller kunskap om skrivundervisning. Denna relativa 
osynlighet slår emellertid igenom på flera plan i studien. Tydligast framträder 
den i ämneslärarutbildningens kursplaner. Man bör förvisso se detta som en 
formuleringsnivå som inte kan likställas med utbildningens genomförande. 

                                                                          
58 Bland de kunskapskategorier som ingår i Shulmans (1986, 1987) teori om lärares 
kunskap och kunskapsbildning har särskilt begreppet pedagogical content knowledge 
– ämnesdidaktisk kunskap – använts för att analysera svensklärares skrivdidaktiska 
kunskap. I lärarstudien kom även hans begrepp transformation till hjälp, även om 
främst Park och Olivers (2008) definition av ämnesdidaktisk kunskap  bidrog till 
analysen genom att peka på lärarens undervisningsstrategier. 
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Osynligheten återfinns emellertid också i de nyblivna lärarnas vaga upp-
fattning om vad skrivundervisning kan vara och hur den kan organiseras. Trots 
att de under de två första terminerna har fått många insikter om 
skrivundervisning säger de sig vid läsårets slut fortfarande vara osäkra på hur 
de ska organisera det skrivutvecklande arbetet med eleverna (jfr Paulin 2007). 

Resultatet är betydelsefullt av två primära skäl. För det första indikerar det 
att skrivundervisning inte ges någon framträdande plats i ämneslärarutbild-
ningen i svenska. Detta ska betraktas i ljuset av att skrivande både historiskt 
sett och i nutid framstår som en central del i gymnasieskolans svenskämne (se 
exempelvis Skolverket 2011, Thavenius 1999) och därmed utgör en betydande 
del av svensklärares yrkesvardag. Särskilt intressant är att det skrivutvecklande 
arbete som läraren förväntas utföra tillsammans med eleverna tas upp i lägre 
grad än analys och bedömning av elevtext. Att koncentrationen ligger på en 
tidpunkt efter att eleverna har skrivit sina texter reser frågan om kursplane-
formuleringarna därmed utgår från att skrivutveckling sker som en följd av 
implicit skrivundervisning. Detta är i så fall värt att uppmärksamma, då utveck-
lingen av det diskursiva skrivande som efterfrågas i ämnesplanerna och som 
behövs i högre studier är en synnerligen komplex verksamhet som kräver ett 
tydligt och medvetet ledarskap (jfr Magnusson 2018). 

För det andra innehar kursplanerna som texter samma juridiska auktoritet 
som lagar. Högskolor och universitet är därmed ålagda att med noggrannhet 
formulera dessa dokument så att det tydligt framgår vad respektive kurs inne-
håller och vad som därmed kommer att examineras. Visserligen finns det 
sannolikt andra kursbeskrivande dokument – studiehandledningar och lik-
nande – där kursers syften, mål och innehåll presenteras mer utförligt. Det är 
emellertid först och främst kursplanen som juridiskt bindande dokument som 
ska styra undervisning och examinationer. Viktiga frågor måste därför ställas: 
Har undervisningen om skrivundervisning fallit mellan stolarna, upplevs den 
som alltför svår för att hantera, eller betraktas den som ett område som är så 
välbekant och självklart att det inte behöver formuleras explicit? Dessa frågor 
är viktiga att ta på allvar. Det är nämligen avgörande om de olika betoningarna 
i kursplanerna bara är ett sammanträffande eller om de på något plan avspeglar 
en verksamhet som ger skilda fokus på textanalys och bedömning å ena sidan 
och skrivutvecklande arbete å andra sidan.  

Resultatet bör i detta hänseende betraktas i relation till Blomqvists (2018) 
studie som visar att verksamma svensklärare i hög grad kan identifiera text-
aspekter på flera plan när de bedömer elevers texter men att de endast fattar ett 
fåtal didaktiska beslut utifrån dessa iakttagelser. Detta påtagliga glapp mellan 
lärares förmåga att bedöma elevers skrivande och deras förmåga att använda 
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denna kunskap till att utforma en riktad skrivutvecklande undervisning in-
dikerar att det föreligger en obalans mellan dessa kompetensområden. Därmed 
stöds tolkningen att kursmålens tonvikt på lärares bedömning av elevtexter 
snarare än deras arbete med att leda elever till ett utvecklat skrivande också 
avspeglar lärarutbildningens verksamhet. Ytterst aktualiserar således resultatet 
en mycket central fråga: hur lärarutbildningen ser på skrivdidaktisk kunskap. 

En fråga man kan ställa sig är om frånvaron av skrivundervisning i kurs-
planerna också avspeglar en praktik där skrivundervisningen är relativt osynlig 
även i lärarstudenternas utbildning. Om det är så, får det konsekvenser. Den 
som inte kan se vad skrivundervisning handlar om får svårt att avgöra hur man 
kan använda olika metoder. Detta framgår genom att de risker som flera 
forskare (Apelgren & Holmberg 2018, Hansson 2013, Holmberg 2014, 
Kuyumcu 2013, Liberg 2009) påvisar verkar ha blivit en fälla för flera av de 
nya lärarna. Exempelvis pekar användningen av mallar på en strävan efter en 
viss fastlagd textstruktur – alltså den receptlydnad som Holmberg (2014) 
varnar för. En sådan skrivundervisning riskerar att leda till mekanisk 
användning av fraser (se Apelgren & Holmberg 2018) snarare än till en dyna-
misk språkanvändning.  

Denna studie visar alltså att de som lämnar lärarutbildningen i större ut-
sträckning liknar ämnesexperter än ämnesdidaktiker när det gäller skrivande 
och skrivutveckling (jfr Shulman 1986, 1987). De ämnesteoretiska kun-
skaperna bör visserligen ses som en förutsättning för den skrivdidaktiska 
kunskapsbildning som sedan sker under den första tiden i yrket och är därmed 
mycket värdefulla. Däremot räcker de inte för att organisera ett skriv-
utvecklande arbete. Arbetet i klassrummet kräver också hantverkskunskap. 
Blivande svensklärare måste således få hjälp att förstå vilket stöd elever 
behöver för att utveckla sin förmåga att skriva olika texter och hur detta stöd 
kan ges. Därmed är det nödvändigt att skrivundervisning i sig – inte bara de 
delar som behövs i den – blir ett tydligt undervisningsinnehåll.  

Konsekvenser för lärarutbildningen 
De resonemang som hittills har förts får konsekvenser för hur vi kan bygga 
upp lärarutbildningen. Enligt Ongstad (2006:48) har utvecklingen gått mot en 
lärarutbildning med allt större andel ämnesdidaktik i förhållande till ämne – 
utan att detta har diskuterats i tillräckligt stor utsträckning. Detta indikerar, 
enligt Ongstad, en didaktiseringstrend (ibid.). 

När det gäller den skrivdidaktiska kunskapsbildningen i relation till äm-
neskunskap öppnar studiens resultat för olika sätt att tänka. Visserligen finns 
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argumentet att ämnesdidaktik bygger på ämneskunskap. En möjlig utbild-
ningsstruktur som skapas med denna utgångspunkt börjar med ämnesteoretiska 
kurser som följs av ämnesdidaktiska kurser. En fördel med ett sådant scenario 
är att studenterna får möjlighet att utveckla ämneskunskaper som de kan ha till 
hjälp i sitt ämnesdidaktiska arbete; det är svårt att medvetet göra kloka val i 
skrivundervisningen utan att först se ämnets delinnehåll och hierarkier. I en 
utbildningsstruktur där ämnet erbjuds först finns det dock en risk att vissa 
ämnesteoretiska delar aldrig beaktas utifrån ett ämnesdidaktiskt perspektiv och 
att de ämnesdidaktiska delarna blir av generell karaktär. 

En annan möjlig utbildningsstruktur innebär att den ämnesteori som stude-
ras samtidigt sätts i ett ämnesdidaktiskt perspektiv. På det sättet kan blivande 
lärare skolas in i ett tänkande omkring ämnet som har en direkt koppling till 
undervisningen – man utbildar lärare snarare än ämnesexperter. Bakom en 
sådan kumulativ ämnesdidaktisk utbildning ligger ett förgivettagande: att äm-
nesdidaktisk kunskap är uppbyggd av flera separata områden som tillsammans 
utgör en helhet. Det är dock mer rimligt att ämnesdidaktiska ställningstaganden 
inte kan göras utan en komplex ämnesuppfattning. Det föreligger därmed en 
risk att betydande delar av den ämnesdidaktiska teori som erbjuds i en sådan 
utbildningsstruktur blir förspilld – särskilt om studenterna inte genom VFU-
undervisning stött på problem som de söker en lösning på (jfr Korthagen 2010).  

Vad som är rätt i detta kan inte denna studie avgöra, men när frågan om 
lämpliga utbildningsstrukturer ställs mot resultatet i denna studie, verkar det 
som om blivande lärare mest är betjänta av en modell som erbjuder en 
betydande del av ämnesstudier först. Dessa kan sedan vara till hjälp när de i 
sin planering väljer – och väljer bort – lärandeobjekt och exempel, hittar 
förklaringsmodeller och läromedel. De kan också vara till hjälp när de 
reflekterar över sin undervisning. Samtidigt indikerar resultatet att det inte 
räcker att beakta lärarutbildningens kursstruktur när det gäller skrivdidaktisk 
kunskapsbildning. Denna typ av kunskapsbildning tycks främst vara situerad.  

Om den ämnesdidaktiska kunskapsbildningen faktiskt är beroende av en 
helhetsbild av ämnet, ställer det krav på lärarutbildningens förmåga att erbjuda 
en sådan. Det betyder att de många ämnesdelar som bygger upp svenskämnet 
måste sättas samman till en komplex helhet, en ämneshierarki som möjliggör 
en förståelse för olika delars relativa värde. Skrivandets och skrivundervis-
ningens komplexitet med alla dess delar måste därmed förmedlas på ett tydligt 
sätt genom hela utbildningen men också sammanföras till en helhet innan 
studenterna blir verksamma lärare (se Winzell 2016b). 

När det gäller skrivundervisning som kompetensområde, framhäver ton-
givande forskning om skrivundervisning och elevers skrivförmåga under 
2000-talet behovet av explicit skrivundervisning om texters uppbyggnad (se 
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exempelvis Ledin et al. 2013, Nyström 2000, Parmenius Swärd 2008). Både i 
tidigare forskning (se exempelvis Schneider & Plasman 2011) och i denna 
studie framgår det att lärarstudenter och nyblivna lärare förväntar sig att elever 
främst lär sig genom att lyssna på lärarens föreläsningar och presentationer. 
Det blir därmed viktigt att utmana lärarstudenternas uppfattningar om vad 
explicit skrivundervisning kan vara och även problematisera undervisnings-
strategier utifrån relationen mellan undervisning och elevens lärandebehov (jfr 
Loughran et al. 2012, Nilsson 2008a:81). Därför blir det avgörande att under-
visa blivande lärare om hur en explicit skrivundervisning som möter elevernas 
behov skulle kunna organiseras. Här måste förståelsen för elevernas kunskap 
och lärande stå i fokus.  

Lärarutbildningen behöver därmed lägga tyngdpunkt på att vägen till 
medveten undervisning inte handlar om att samla modeller och aktiviteter (jfr 
Loughran et al. 2012) utan om att förstå vad eleverna behöver. Det är utifrån 
en sådan förståelse som lärare sedan på ett medvetet sätt kan skapa en 
undervisning som leder till ett utvecklat skrivande. I en undervisning som 
utformats på ett medvetet sätt väljs inte arbetsformer för att de ”funkar” utan 
för att de kommer att hjälpa eleverna att förstå bättre (jfr Loughran et al. 
2010:7f). Olika arbetssätt blir då mer än modeller att applicera på 
undervisningen oavsett elevernas behov. 

Såväl VFU som teoretiskt kursarbete måste alltså hjälpa lärarstudenterna 
att problematisera traditionell undervisning (se Lager-Nyqvist 2003) och 
användning av olika arbetssätt. Det innebär bland annat att lärarutbildare vid 
kritiska tidpunkter i utbildningen behöver explicitgöra och problematisera 
relationen mellan elevers lärande och lärarens sätt att lägga upp under-
visningen. Detta kan bidra till att hjälpa blivande lärare att bli redo för skriv-
undervisning. 

Utöver detta tyder resultatet på att lärarutbildningarna bör reflektera över 
syftet med ämneslärarprogrammet i svenska. En utbildning som vill uppnå tyd-
liga resultat behöver kursplaner som tydligt avspeglar utbildningens inten-
tioner.  Om skrivdidaktik är en betydande del i utbildningen kan man tycka att 
den också måste synliggöras som ett utbildningsinnehåll och få en tydligare 
ställning i kursplanerna.  

Studien påvisar därmed en problematik vad gäller tidig skrivdidaktisk kun-
skapsbildning för svensklärare på gymnasiet, och det finns goda skäl att tro att 
den typ av kunskapsbildning som krävs för en medveten skrivundervisning 
endast erbjuds i viss utsträckning inom lärarutbildningen.  

Lärarstudenter ska inte själva behöva räkna ut vilka delar som bygger upp 
en skrivutvecklande undervisning och hur dessa delar är hierarkiskt ordnade. 
Det är ett uppdrag för lärarutbildningen. Frågan är dock om det överhuvudtaget 
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är möjligt att inom lärarutbildningens ram skapa förutsättningar för att bilda 
skrivdidaktiker som är redo att organisera en sådan skrivundervisning. Vissa 
aspekter måste nog utvecklas i praktiken. Å andra sidan går det att sätta in stöd 
vid kritiska punkter, bara vi är medvetna om den skrivdidaktiska kunskapsbild-
ningens villkor.  

Samtalet om vad nyblivna svensklärare måste kunna och hur sådan 
kunskap kan synliggöras och erbjudas i lärarutbildningen behöver därför få 
nytt liv. Vi måste klargöra hur svensklärare kan leda elever till ett sådant 
skrivande som ett samhälleligt medborgarskap idag kräver. Det ligger sedan i 
lärarutbildningens ansvar att skapa goda förutsättningar för nyblivna lärare att 
organisera en sådan skrivundervisning.  

Slutligen måste det konstateras att det är svårt att på fem, sex år lära sig 
det som behövs under ett helt arbetsliv. Svensklärares kunskap om skriv-
undervisning måste därför ses som ett livslångt lärande – särskilt om vi strävar 
efter en lärarkår som kännetecknas av undervisningsskicklighet.  

Förslag på fortsatt forskning 
Om blivande lärare ska kunna få mer stöd i sin skrivdidaktiska kunskapsbild-
ning är det nödvändigt att veta mer om dess villkor och kritiska skeden. Av 
den anledningen behövs det mer skrivdidaktiskt inriktad forskning rörande 
förslagsvis lärarutbildningens början till en lång bit in i svensklärares yrkesliv.  

Vi vet, trots denna studie, fortfarande alltför lite om detaljerna i den skriv-
didaktisk kunskap som blivande och verksamma lärare har, hur de utvecklar 
den och vad de gör med den. Dels behövs mer kunskap om den skrivdidaktiska 
kunskapsbildning som sker i lärarutbildningen, dels behövs mer kunskap om 
hur lärare med olika lång erfarenhet transformerar sina ämneskunskaper i 
skrivundervisningen (jfr Abell 2008:1413). Det behövs också studier av lärar-
studenters skrivdidaktiska kunskapsbildning under såväl ämnesteoretiska som 
ämnesdidaktiska kurser och VFU.  

I den internationella ämnesdidaktiska forskningen59 sträcker sig endast en 
mycket liten andel longitudinella studier över mer än ett år, trots att lärares 
lärande är en långsam process som pågår under mycket lång tid (Schneider & 
Plasmans 2011:558). Det finns alltså även på ett generellt plan behov av fler 
longitudinella studier. Ett alternativt sätt som på kortare tid kan ge möjlighet 
att generera ett undersökningsmaterial är att göra en tvärsnittsstudie av den typ 
som användes i den andra delstudien i denna avhandling.  

För att kunna identifiera centrala beståndsdelar i den specifikt skriv-
didaktiska kunskapen skulle det behövas komparativa studier av nyblivna och 
                                                                          
59 Om pedagogical content knowledge (PCK).  
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mycket erfarna lärares förståelse av skrivundervisning. Dessutom behövs mer 
forskning om den inverkan som lärarutbildningen har på blivande svensk-
lärares skrivdidaktiska kunskap.  

Ett centralt område att forska vidare inom skulle därmed kunna vara det 
som kallas transformation: Vad är det och hur skulle det kunna beskrivas? Ett 
sätt att göra detta på är att i ett större och bredare material använda sig av den 
analysmodell som utformades i denna studie för att studera hur olika faktorer 
samverkar i utvecklingen av lärares 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 (Säljö 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, Ivanič’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 författningssamling 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.60 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.61 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 (verksamhetsförlagd 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.  

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, 

The teaching of writing 
 

Working with writing 
development 

Working with language 
and communication 

Working with language 
development 

Working with writing 
 

Working with texts 

 

Figure 1. Five types of expressions with different extension referring to the teaching of 
writing. 
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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 
teachers 
(early stage) 

Prospective 
teachers 
(late stage) 

 
Novice 
teachers 

 
n 

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 transform 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 (theory) 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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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.  

th
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discovery 
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portraying applying 

cognitively 
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Figure 2. A line of development:  From theory and transmission to practice and discovery. 
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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.  



233 
 

Referenser 

Abell, S. (2008). Twenty Years Later: Does pedagogical content knowledge 
remain a useful idea? International Journal of Science Education, 30(10), 
1405-1416.  

Alvesson, Mats & Sköldberg, Kaj (2008). Tolkning och reflektion. 
Vetenskapsfilosofi och kvalitativ metod. 2 uppl. Lund: Studentlitteratur.  

Andersson, Pia (2011). Textuell makt. Fem gymnasieelever läser och skriver i 
svenska och samhällskunskap. Stockholm: Stockholms universitet. 

Andersson Varga, Pernilla (2014). Skrivundervisning i gymnasieskolan. 
Svenskämnets roll i den sociala reproduktionen. Göteborg: Göteborgs 
universitet. 

Apelgren, Britt-Marie & Holmberg, Per (2018). På spaning efter progression. 
En studie av textstruktur i gymnasieelevers uppsatser på svenska och 
engelska. Stockholm: Skolverket.  

Ask, Sofia (2007). Vägar till ett akademiskt skriftspråk. Växjö: Växjö 
University Press.  

Baxter, J. A. & Lederman, N. G. (1999). Assessment and measurement of 
pedagogical content knowledge . I: J. Gess-Newsome & N. G. Lederman 
(red.), Examining pedagogical content knowledge. Dodrecht: Kluwer 
Academic Publishers.   

Berge, Kjell Lars (1988). Skolestilen som genre. Men påtvungen penn. Oslo: 
Landslaget for norskundervisning (LNU) Cappelens Forlag. 

Berge, Kjell Lars & Ledin, Per (2001). Perspektiv på genre. I: Rhetorica 
Scandinavia, 4. 

Bergman, Lotta (2007). Gymnasieskolans svenskämnen. Malmö: Malmö 
högskola. 

Bergström, Annika (2007). Två olika ämnen? Svenska språket på gymnasiet 
och på högskolan. Göteborg: Göteborgs universitet. 

Blomqvist, Per (2018). Samtal om skrivbedömning. Lärares normer, beslut 
och samstämmighet. Stockholm: Stockholms universitet. 

Blåsjö, Mona 2006/2010. Skrivteori och skrivforskning. En forskningsöversikt. 
MINS Meddelanden från Institutionen för nordiska språk vid Stockholms 
universitet, Nr 56. 

Borgström, Eric (2014). Skrivbedömning: om uppgifter, texter och 
bedömningsanvisningar i svenskämnets nationella prov. Örebro: Örebro 
universitet. 

Borko, Hilda & Livingston, Carol (1989). Cognition and Improvisation: 
Differences in Mathematics Instruction by Expert and Novice Teachers. 
American Educational Research Journal, 26(4), 473-498.  



234 
 

Braun, Virginia and Clarke, Victoria (2006) Using thematic analysis in 
psychology. Qualitative Research in Psychology, 3 (2), 77-101. 

Brown, Patrick, Friedrichsen, Patricia & Abell, Sandra (2013). The Develop-
ment of Prospective Secondary Biology Teachers PCK. Journal of Science 
Teacher Education, 24, 133–155. 

Bryman, Alan (2002) Samhällsvetenskapliga metoder. Lund: Liber.  
Brynolf, Margrethe, Carlström, Inge, Svensson, Kjell-Erik & Wersäll, Britt-

Louise (2012). Läraryrkets många ansikten. Stockholm: Liber. 
Calderhead, James (1991). The nature and growth of knowledge in student 

teaching. Teaching & Teacher Education, 7(5/6), 531-535. 
Carlgren, Ingrid (1998). Professionalism som reflektion i lärarnas arbete. I: 

Lärarprofessionalism – om professionella lärare. Stockholm: Lärar-
förbundet.  

Chen, Weiyun (2004). Learning the skill theme approach: Silent and 
problematic aspects of pedagogical content knowledge. Education, 125(1).  

Claesson, Silwa (2002/2007). Spår av teorier i praktiken. Några skolexempel. 
Lund: Studentlitteratur. 

Van Dijk, Esther M. & Kattmann, Ulrich (2007). A research model for the 
study of science teachers’ PCK and improving teacher education. 
Teaching and Teacher Education, 23(6), 885-897. 

Dysthe, Olga (1996). Det flerstämmiga klassrummet. Att skriva och samtala 
för att lära. Lund: Studentlitteratur. 

Elbow, P. (1998). Writing with power. techniques for mastering the writing 
process. New York : Oxford University Press. 

Even, Ruhama (2003). What Can Teachers Learn from Research in 
Mathematics Education? For the Learning of Mathematics 23(3) 
November, 38-42.  

Evens, Marie, Elen, Jan & Depaepe, Fien (2015). Developing Pedagogical 
Content Knowledge: Lessons Learned from Intervention Studies. 
Education Research International, 1-23. 

Evensen, Lars Sigfred (1997). Å skrive seg stor: Utvikling av koherens og 
sosial identitet i tidlig skrivning. I: Lars Sigfred Evensen & Torlaug 
Løkensgard Hoel (red.), Skriveteorier og skolepraksis. Oslo: Landslaget 
for norskundervisning LNU, Cappelen Akademisk forlag. 

Feiman-Nemser, Sharon & Buchman, Margret (1986). The first year of teacher 
preparation: Transition to pedagogical thinking?  Curriculum Studies, 
18(3), 239-256. 

Feiman-Nemser, Sharon & Buchman, Margret (1987). Pitfalls of experience in 
teacher education. Teachers College Record, 87(1), 53-65. 



235 
 

Flower, Linda & Hayes, John (1980). The dynamics of composing. Making 
plans and juggling constraints. I: Gregg, Lee W. & Steinberg, Erwin R. 
(red.). Cognitive processes in writing. Hillsdale, New Jersey: Lawrence 
Erlbaum, s. 31.50. 

Folkeryd Wiksten, Jenny (2006): Writing with an Attitude. Appraisal and 
student texts in the school subject of Swedish. Uppsala: Acta universitatis 
Upsaliensis. Studia Linguistica Upsaliensia 5. 

Freedman, Aviva (1994). ‘Do As I Say’: The Relationship Between Learning 
New Genres. I: Aviva Freedman & Peter Medvet (red.) Genre and the New 
Rhetoric. London: Taylor & Francis. 

Friedrichsen, Patricia & Berry, Amanda (2015). Science teacher PCK learning 
progressions. I: Berry, Amanda, Friedrichsen, Patricia & Loughran, John 
(red.). Re-examining Pedagogical Content Knowledge in Science 
Education. Teaching and learning in science series. New York & London: 
Routledge. 

Gess-Newsome, Julie (1999). Pedagogical Content Knowledge: an 
Introduction and Orientation. I: Gess-Newsome, Julie & Lederman, 
Norman G. (red.), Examining Pedagogical Content Knowledge. 
Dordrecht: Kluwer. 

Grossman, Pamela L. (1990). The Making of a Teacher. Teacher Knowledge 
and Teacher Education. New York: Teachers College Press.  

Grossman, Pamela (1991). Overcoming the apprenticeship of observation in 
teacher education coursework. Teaching and Teacher Education, 7(4), 
345-357. 

Grossman, Pamela & Richert, Anna (1988). Unacknowledged Knowledge 
Growth. A Re-examination of the Effects of Teacher Education. Teaching 
& Teacher Education, 4(1), 53-62.  

Grossman, Pamela, Wilson, Suzanne M. & Shulman, Lee S. (1989). Teachers 
of Substance: Subject Matter Knowledge for Teaching. I: Maynard C. 
Reynolds (red), Knowledge Base for the Beginning Teacher. Oxford: 
Pergamon Press. 

Gudmundsdottir, S., Reinertsen, A. och Nordtömme, N. P. (1997). Eidsvoll 
1814 – en fallstudie i historie-undervisningen. I: Uljens, M. (red.). 
Didaktik – teori, reflektion och praktik. Lund: Studentlitteratur. 

Gustavsson, Bernt (2002). Vad är kunskap? En diskussion och praktisk och 
teoretisk kunskap. Stockholm: Skolverket. 

Hansson, Bengt (2011). Skapa vetande. Lund: Studentlitteratur. 
Hansson, Fredrik (2008). Tala om text. Malmö: Malmö studies in Educational 

Sciences. 



236 
 

Hansson, Fredrik (2013). Genrepedagogik på svenska – en fiffig metod? I: 
Genre. Texter om svenska med didaktisk inriktning. Tionde nationella 
konferensen i svenska med didaktik inriktning. SMDI. Stockholm. 

Hashweh, Maher. (2013). Pedagogical content knowledge: Twenty-five years 
later. I: From Teacher Thinking to Teachers and Teaching: The Evolution 
of a Research Community. Advances in Research on Teaching, 19, 115–
140.  

Hattie, John (2012). Synligt lärande för lärare. Stockholm: Natur & Kultur. 
Hauslein, Particia, L., Good, Ronald G. & Cummins, Catherine L. (1992). 

Biology Content Cognitive Structure: From Science Student to Science 
Teacher. Journal of Research in Science Teaching, 29(9), 939-964.  

Hegender, Henrik (2010). Mellan akademi och profession. Hur lärarkunskap 
formuleras och bedöms i verksamhetsförlagd lärarutbildning. Linköping: 
Linköpings universitet. 

Hellspong, Lennart & Ledin, Per (1997). Vägar genom texten. Handbok i 
brukstextanalys. Lund: Studentlitteratur.  

Henze, Ineke, van Driel, Jan H. & Verloop, Nico (2008) Development of 
Experienced Science Teachers’ Pedagogical Content Knowledge of 
Models of the Solar System and the Universe. I: International Journal of 
Science Education, 30(10), 1321-1342. 

Hertzberg, Frøydis (2001). Tusenbenets vakre dans. Rhetorica Scandinavica, 
18.  

Hertzberg, Frøydis (2006). Genreskrivning under senare skolår: att berätta 
räcker inte. I: Bjar, Louise. Det hänger på språket. Lärande och 
språkutveckling i grundskolan. Lund : Studentlitteratur. 

Hillocks, George Jr. (1987). Synthesis of Research on Teaching Writing. 
Educational Leadership, Maj, 44(8). 

Hoel, Løkensgard Torlaug (2001). Skriva och samtala. Lärande genom 
responsgrupper. Lund: Studentlitteratur.  

Holmberg, Per (2009). Tid att lära genre. Utvärdering av ”språket i skolans 
ämnen och skolans ämnen i språket”. Malmö stad: Resurscentrum för 
mångfaldens skola.  

Holmberg, Per (2014). Genre under förhandling. Gymnasister skriver deckare. 
I: Boglind, Ann, Holmberg, Per & Nordenstam, Anna. Mötesplatser. 
Texter för svenskämnet. Lund: Studentlitteratur. 

Högskoleverket (2009). Man ska bli lärare: Den ojämna könsfördelningen 
inom lärarutbildningen – beskrivning och analys. Rapport 2009:7 R. 
Stockholm: Högskoleverket. 

Ivanič, Roz (2004). Discourses of Writing and Learning to Write. Language 
and Education, 18(3), 220-245. 



237 
 

Jedemark, Marie (2006). Lärarutbildningens olika undervisningspraktiker. En 
studie av lärarutbildares olika sätt att praktisera sitt professionella upp-
drag. Lund: Lunds universitet. 

Kagan, D. M. (1990). Ways of Evaluating Teacher Cognition: Inferences 
concerning the Goldilocks Principle. Review of Educational Research. 
60(3), 419-469. 

Karlsson, Anna-Malin (2006). En arbetsdag i skriftsamhället. Stockholm: 
Språkrådet.  

Kleickmann, Thilo, Richter, Dirk, Kunter, Mareike, Elsner, Jürgen, Besser, 
Michael, Krauss, Stefan & Baumert, Jürgen (2013). Teachers’ Contens 
Knowledge and Pedagogical Content Knowledge: The Role of Structural 
Differences in Teacher Education. Journal of Teacher Education 64, 90-
106. 

Klinth, Roger & Mårdsjö Blume, Karin (2013). Att bygga en akademisk 
professionsutbildning – utmaningar och möjligheter. I: Elvestrand, 
Helene, Forslund Frykedal, Karin, Samuelsson, Marcus & Thornberg, 
Robert (red.): Lärares etik och professionella arbete. Skolan som moralisk 
praktik. Linköping: Linköpings universitet. 

Knutas, Edmund (2008). Mellan retorik och praktik. En ämnesdidaktisk och 
läroplansteoretisk studie av svenskämnena och fyra gymnasielärares 
svenskundervisning efter gymnasiereformen 1994. Umeå: Umeå 
universitet. 

Korthagen, Fred A. J. (2010). Situated learning theory and the pedagogy of 
teacher education: Towards an integrative view of teacher behavior and 
teacher learning. Teaching and Teacher Education, 26, 98–106. 

Korthagen, Fred A. J. (2011) Making Teacher Education Relevant for Practice: 
The Pedagogy of Realistic Teacher Education. Orbis Scholae, 5(2), 31-50. 

Korthagen, Fred, Loughran, John & Russell, Tom (2006). Developing 
fundamental principles for teacher education programs and practices. 
Teaching and Teacher Education 22, 1020–1041.  

Krashen, Stephen. (1984). Writing. Research, Theory and Application. Oxford: 
Pergamon Press. 

Krashen, Stephen (1993). We Learn to Write by Reading, but Writing can 
make You Smarter. Ilha de Desterro 29, s. 27-38. 

Kronblom-Cederberg, Anette 2009. Skolans responskultur som skriftpraktik. 
Gymnasisters berättelser om lärarens skriftliga respons på uppsatsen. 
Åbo Akademi University Press. 

Kuyumcu, Eija (2013). Genrebaserad undervisning som pedagogiskt 
utvecklingsarbete. I: Skolportens numrerade artikelserie för utvecklings-
arbete i skolan. Artikel nummer 3/2013. Stockholm: Skolporten. 



238 
 

Lager-Nyqvist, Lotta (2003). Att göra det man kan – en longitudinell studie av 
hur sju lärarstudenter utvecklar sin undervisning och formar sin lärarroll 
i naturvetenskap. Göteborg studies in educational sciences 195. Göteborg: 
Acta universitatis Gothoburgensis.  

Larsson, Kent (1984). Skrivförmåga. Studier i svenskt elevspråk. Malmö: 
Liber.  

Larsson, Staffan (2005). Om kvalitet i kvalitativa studier. Nordisk Pedagogik 
25(1), 16-35. 

Ledin, Per. (1999). Texter och textslag - en teoretisk diskussion. Rapport nr 27 
från projektet Svensk sakprosa. Lund: Lunds universitet. 

Ledin, Per, Holmberg, Per, Wirdenäs, Karolina, Yassin, Daroon & Örebro 
universitet (2013). Skrivundervisning bör ha tydliga mål. TOKIS: En 
skrivpedagogisk modell för textaktiviteter och textsamtal i skolan. I: 
Vetenskapsrådets rapportserie. Stockholm: Vetenskapsrådet. 

Liberg, Caroline (2009). Genrepedagogik i ett didaktiskt perspektiv. I: Päivi 
Juvonen (red.). Språk och lärande. Rapport från ASLA:s höstsymposium, 
Stockholm, 7-8 november 2008. ASLA:s skriftserie. Stockholm: Svenska 
föreningen för tillämpad språkvetenskap. 

Liberg, Caroline (2012). Svenska med didaktisk inriktning – forskningsämne 
och nätverk. I: Skar, Gustaf & Tengberg, Mikael (red.) Svenskämnet i går, 
i dag, i morgon. Svensklärarföreningen 100 år. Svensklärarföreningens 
årsskrift 2012, 100-114. Stockholm: Svensklärarföreningen. 

Linell, Per (2011). Samtalskulturer. Kommunikativa verksamhetstyper i 
samhället. Linköping: Institutionen för kultur och kommunikation, 
Linköpings universitet. 

Linnér, Bengt & Westerberg, Boel (2001). Kan man lära sig att bli lärare? 
Lund: Studentlitteratur. 

Lortie, Dan C. (1975). Schoolteacher. A Sociological Study. Chicago & 
London: The University of Chicago Press.  

Loughran, J. John., Mulhall, P., & Berry, A. (2004). In search of pedagogical 
content knowledge in science: Developing ways of articulating and 
documenting professional practice. Journal of Research in Science 
Teaching, 41(4), 370–391. 

Loughran, J. John et al. (2012). Teaching. I: Loughran, John et al. (red.). 
Understanding and Developing Science Teachers” Pedagogical Content 
Knowledge. Sense Publishers.  

Loughran, J. John, Mulhall, Pamela & Berry, Amanda (2008). Exploring 
pedagogical content knowledge in science teacher education. International 
Journal of Science Education, 30(10), 1301-1320. 



239 
 

Luft, Julie A. (2009). Beginning Secondary Science Teachers in Different 
Induction Programmes: The first year of teaching. International Journal 
of Science Education, 31:17, 2355-2384  

Lundgren, Ulf. P (1972). Frame factors and the teaching process. A 
contribution to curriculum theory and research on teaching. Stockholm: 
Almqvist & Wiksell. 

Magnusson, Jenny (2018). Det diskursiva skrivandets funktion – en läro-
medelsanalys. Nordic Journal of Literacy Research, 4(1), 22–41.  

Malmbjer, Anna (2007). Skilda världar. En språkvetenskaplig undersökning 
av gruppsamtal som undervisnings- och lärandeform inom högre ut-
bildning. Uppsala: Uppsala universitet. 

Malmgren, Gun (1992). Gymnasiekulturer. Lärare och elever om svenska och 
kultur. Lund: Lunds universitet. 

Malmström, Martin (2017). Synen på skrivande. Föreställningar om skrivande 
i mediedebatter och gymnasieskolans läroplaner. Lund: Lund University 
(Media-Tryck). 

Manderstedt, Lena (2013) Växelspel med förhinder. Skärningspunkter i verk-
samhetsförlagd svensklärarutbildning. Luleå: Luleå tekniska universitet. 

Martin, Jim (1985): Process and text: two aspects in human semiosis. I: 
Benson, J.D. & Greaves, W.S. (red.). Systemic Perspectives on Discourse, 
1, 248–274. Ablex, Norwood USA. 

Martinsson, Bengt-Göran (1989). Tradition och betydelse. Om selektion, 
legitimering och reproduktion av litterär betydelse i gymnasiets litteratur-
undervisning 1865-1968. Linköping: Linköpings universitet. 

Martinsson, Bengt-Göran (2012). Litteraturundervisning som motståndets 
didaktik? Om förhållandet universitetsämne, ämnesdidaktik och skol-
ämne. I: Ongstad, Sigmund (red.). Nordisk morsmålsdidaktikk. Forskning, 
felt og fag. Oslo: Novus forlag. 

Marton, Ference, Dahlgren, Lars Owe, Svensson Lennart & Säljö, Roger 
(2014). Inlärning och omvärldsuppfattning. Lund: Studentlitteratur. 

Morine-Dershimer, Greta & Kent, Todd (1999). The Complex Nature and 
Sources of Teachers’ Pedagogical Knowledge. I: Julie Gess-Newsome & 
Norman G. Lederman (red.), Examining Pedagogical Content Knowledge. 
Dordrecht: Kluwer. 

Myhill, Debra, Jones, Susan & Watson, Annabel (2013). Grammar matters. 
How teachers’ grammatical knowledge impacts on the teaching of writing. 
I: Teaching and Education 36, 77-91. 

Mårtensson, Pernilla. (2015). Att få syn på avgörande skillnader. Lärares 
kunskap om lärandeobjektet. Doktorsavhandling i didaktik med inriktning 
mot matematik. Jönköping: Högskolan i Jönköping.  



240 
 

Nieto, Sonia. (2003). What keeps teachers going? New York: Teachers 
College Press.  

Nilsson, Pernilla (2008a). Teaching for understanding. The complex nature of 
PCK in pre-service teacher education. International Journal of Science 
Education, 30(10), 1281-1299. 

Nilsson Pernilla (2008b). Learning to Teach and Teaching to Learn. Primary 
science student teachers´ complex journey from learners to teachers. 
Norrköping: Department of Social and Welfare Studies, Linköping 
University.  

Nilsson, Pernilla & Loughran, John (2012). Exploring the development of pre-
service elementary teachers’ pedagogical content knowledge. I: Journal of 
Science Teacher Education, 23(7), 699–721. 

Nilsson, Pernilla & Vikström, Anna (2015). Making PCK Explicit – Capturing 
Science Teachers’ Pedagogical Content Knowledge (PCK) in the Science 
Classroom. International Journal of Science Education, 37(17), 2836-
2857. 

Norberg Brorsson, Birgitta (2007). Man liksom bara skriver. Skrivande och 
skrivkontexter i grundskolans år 7 och 8. Örebro: Örebro universitet. 

Nordenfors, Mikael (2011). Skriftspråksutveckling under högstadiet. 
Göteborgsstudier i nordisk språkvetenskap 16. Göteborg: Göteborgs 
universitet. 

Nordenfors, Mikael (2017). Elevernas texter. Redskap för textanalys, 
textsamtal och bedömning. Lund: Studentlitteratur. 

Nordmark, Marie (2014). Digitalt skrivande i gymnasieskolans 
skrivundervisning. En ämnesdidaktisk studie av skrivprocessen. Örebro: 
Örebro universitet. 

Nordänger, Ulla Karin & Lindqvist, Per (2012). Att skärpa den praktiska 
blicken – handledares erfarenheter av försök att förstärka kvalitet i VFU. 
Utbildning & lärande, 6(1), 80-97. 

Nyström, Catharina (2000). Gymnasisters skrivande. En studie av genre, 
textstruktur och sammanhang. Uppsala: Uppsala universitet. 

Nyström Höög, Catharina, 2010: Mot ökad diskursivitet? Skrivutveckling 
speglad i provtexter från årskurs 5 och årskurs 9. Svenska i utveckling nr 
27. Uppsala: Uppsala universitet. 

Olsson Jers, Cecilia (2010). Klassrummet som muntlig arena. Att bygga och 
etablera ethos. Malmö: Malmö högskola. 

Ongstad, Sigmund (2004). Fagdidaktikk som forskningsfelt. I: Kunskapsstatus 
for forskningssprogrammet KUPP, Kunskapsutvikling i profesjonsutdan-
ning og profesjonsutövning. Norges forskningsråd. 



241 
 

Ongstad, Sigismund (2006). Fag i endring. Om didaktisering av kunnskap. I: 
Ongstad, Sigismund (red.) Fag og didaktikk i lærerutdanning. Kunnskap i 
grenseland. Oslo: Universitetsforlaget. 

Palmér, Ann (2008). Språk och lärande. Intern rapport. Stockholm: 
Skolverket. 

Park, Soonhye & Oliver, J. Steve (2008). Revisiting the conceptualisation of 
pedagogical content knowledge (PCK): PCK as a conceptual tool to 
understand teachers as professionals. Research in Science Education, 
38(3), 261–284. 

Parmenius Swärd, Suzanne (2008). Skrivande som handling och möte. 
Gymnasieelever om skrivuppgifter, tidsvillkor och bedömning i svensk-
ämnet. Malmö: Malmö högskola. 

Patel, Runa & Davidsson, Bo (2011). Forskningsmetodikens grunder. Att 
planera, genomföra och rapportera en undersökning. Lund: 
Studentlitteratur. 

Paulin, Arja (2007). Första tiden i yrket - från student till lärare: En studie av 
de svårigheter som lärare möter under sin första tid i yrket. Stockholm: 
Stockholms universitet. 

Paulin, Arja (2008). Första tiden i yrket – från student till lärare. I: Nordheden, 
Inger & Paulin, Arja (red.). Att äga språk. Språkdidaktikens möjligheter. 
En antologi om och för lärare i skolan. Stockholm: Stockholms 
universitets förlag. 

Prop. 2004/05:162: Ny värld – ny högskola. Prop. 2009/10:89: Bäst i klassen 
– en ny lärarutbildning.  
Tillgänglig: 
http://www.regeringen.se/contentassets/c0d91cff5e4d4223b15334ce441c
d00a/bast-i-klassen---en-ny-lararutbildning-prop.-20091089 

Randahl, Ann-Christin (2011). ”Oftast är vi ganska fria”. Elever som 
skribenter i skolans skrivpedagogiska diskurser. Licentiatavhandling. 
Göteborg: Göteborgs universitet. 

Randahl, Ann-Christin (2014). Strategiska skribenter. Skrivprocesser i fysik 
och svenska. Örebro: Örebro universitet. 

Richardson, Virginia (1996). The roles of attitudes and beliefs in learning to 
teach. I: John Sikula (red.), Handbook of Research on Teacher Education. 
2 uppl. New York: Macmillan. 

Rose, David & Martin. J.R. (2013). Skriva, läsa, lära. Genre, kunskap och 
pedagogik. Stockholm: Hallgren & Fallgren. 

Rusznyak, Lee (2011). Learning to explain. How student teachers organize and 
present content knowledge in lessons they teach. Education As Change, 
15, Supplement Number S1, 95-109. 



242 
 

Rystedt, Elisabeth & Trygg, Lena (2010). Laborativ matematikundervisning – 
vad vet vi? Göteborg: Nationellt centrum för matematikutbildning, 
Göteborgs universitet. 

Scherp, Hans-Åke & Scherp, Gun-Britt (2007). Lärande och skolutveckling. 
Ledarskap för demokrati och meningsskapande. Karlstad University 
Studies 2007:3. Karlstad: Karlstad universitet. 

Schneider, Rebecca. M., & Plasman, Kallie. (2011). Science teacher learning 
progressions: A review of science teachers’ pedagogical content 
knowledge development. Review of Educational Research, 81(4), 530–
565.  

Shulman, Lee S. (1986). Those Who Understand. Knowledge Growth in 
Teaching. Educational Researcher, 15(2), 4-14. 

Shulman, Lee S. (1987). Knowledge and Teaching. Foundations of the New 
Reform. Harvard Educational Review. 57(1), 1-22. 

Shulman, Lee S. & Shulman, Judith H. (2008). How and What Teachers Learn: 
A Shifting Perspective. The Journal Of Education, (1/2), 1. 

Silverström, Chris och Rautopuro, Juhani (2015). Språk och skrivande i 
årskurs 9. En utvärdering av lärarresultat i modersmål och litteratur 
våren 2014. Nationella centret för utbildningsutvärdering. Publikationer 
18:215. 

Sjøberg, Svein (2000/2010). Naturvetenskap som allmänbildning. En kritisk 
ämnesdidaktik. Lund: Studentlitteratur. 

Skar, Gustaf (2013). Skrivbedömning och validitet: Fallstudier av skriv-
bedömning i svenskundervisning på gymnasiet. Stockholm: Stockholms 
universitet. 

Skar, Gustaf & Tengberg, Michael (2014). Vilken forskning bedrivs egentligen 
inom forskningsfältet Svenska med didaktisk inriktning? I: Andersson, 
Peter, Holmberg, Per, Lyngfelt, Anna, Nordenstam, Anna & Widhe, Olle 
(red.), Mångfaldens möjligheter. Litteratur- och språkdidaktik i Norden. 
Göteborg: Nationella nätverket för svenska med didaktisk inriktning 
(SMDI), Nordiska nätverket för modersmålsdidaktik (NNMF).  

Skolverket (2011). Läroplan, examensmål och gymnasiegemensamma ämnen 
för gymnasieskola 2011. Stockholm: Skolverket. 

SOU 1999:63 Att lära och leda - En lärarutbildning för samverkan och 
utbildning. Lärarutbildningskommitténs slutbetänkande. Stockholm: 
Fritzes Offentliga Publikationer. 

SOU 2008:109 En hållbar utbildning. Betänkande av Utredningen om en ny 
lärarutbildning. Stockholm: Fritzes Offentliga Publikationer. 

Star, Jon R. & Rittle-Johnson Bethany (2008). Flexibility in problem solving: 
The case of equation solving. I: Learning and Instruction 18, 565-579. 



243 
 

Svensk författningssamling: SFS. 1998:1003, Högskoleförordningen 
1993:100. Stockholm: Riksdagen.  

Säljö, Roger (2014). Lärande i praktiken. Ett sociokulturellt perspektiv. 3 uppl. 
Stockholm: Prisma. 

Thavenius, Jan (1999). Svenskämnets historia. Lund: Studentlitteratur. 
Tjora, Aksel (2012). Från nyfikenhet till systematisk kunskap. Kvalitativ 

forskning i praktiken. Lund: Studentlitteratur. 
Tornberg, Ulrika (2015). Språkdidaktik. 5 uppl. Malmö: Gleerups. 
UKÄ Rapport 2015:24: Uppföljning av den verksamhetsförlagda utbildningen 

inom lärar- och förskollärarutbildningarna. Stockholm: Universitetskans-
lersämbetet. 

Veenman, Simon (1984). Perceived Problems of Beginning Teachers. Review 
of Educational Research. Summer, 54(2), 142-178. 

Vetenskapsrådet. Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhälls-
vetenskaplig forskning. Stockholm: Vetenskapsrådet. 
Hämtad från: http://codex.vr.se/texts/HSFR.pdf 

Wallace, David L. & Hayes, John R. (1991). Redefining Revision for 
Freshmen. Research in the Teaching of English, 25, 54-66. 

Wedin, Ann-Sofi (2007). Lärares arbete och kunskapsbildning. Utmaningar 
och inviter i den vardagliga praktiken. Linköping: Linköpings universitet. 

Westman, Maria (2009). Skriftpraktiker i gymnasieskolan. Bygg- och 
omvårdnadselever skriver. Stockholm: Stockholms universitet. 

Winsløw, Carl, Bergsten, C., Butlen, D., David, M., Gómez, P., Grevholm B., 
Moreira, P., Robinson, N., Sayac, N., Schwille, J., Tatto, T., White, A. & 
Wood, T. (2009). First Years of Teaching. I: Even, Ruhama & Ball, 
Deborah Loewenberg (red.). The Professional Education and Develop-
ment of Teachers of Mathematics. The 15th ICMI Study.  Belgium: 
Springer. 93-101. 

Winzell, Helen (2016a). Svensklärares skrivdidaktiska kunskapsbildning. 
Blivande och tidigt verksamma gymnasielärare i svenska talar om 
skrivundervisning. Linköping: Linköpings universitet.  

Winzell, Helen (2016b). När delarna inte blir en helhet. Om behovet av en 
komplex ämnesuppfattning i svenskämnets skrivundervisning. I: Framtida 
berättelser. Perspektiv på nordisk modersmålsdidaktisk forskning och 
praktik. Rapport från fakulteten för pedagogik och välfärdsstudier, nr 39. 
Vasa: Åbo akademi.  

Wirdenäs, Karolina (2013). Att hjälpa eller stjälpa? Om lärarinteraktion och 
lärarstöd för skrivande i skolan. Språk och stil, NF 23. 



244 
 

Worden, Dorothy (2015). The Development of Content Knowledge through 
Teaching Practice. Ilha do Desterro. A Journal of English Language, 
Literatures in English and Cultural Studies, 68(1), 105-119. 

Östlund-Stjärnegårdh, (2002). Godkänd i svenska? Bedömning och analys av 
gymnasieelevers texter. Uppsala: Uppsala universitet. 

Östman, Leif, (1999). Didaktik och didaktisk kompetens. I: Carl Anders 
Säfström & Per Olof Svedner (red), Didaktik – perspektiv och problem. 
Lund: Studentlitteratur. 
  



245 
 

Förteckning över figurer, tabeller och 
diagram 

Figur 1. Målens olika orientering. Tre områden som framträder i de mål som handlar om 

skrivande, skrivutveckling, skrivundervisning och skrivrelaterad 

textkompetens. ..................................................................................................................... 63 
Figur 2. Målens fördelning mellan de tre huvudkategorierna. ............................................. 74 
Figur 3. Fem typer av formuleringar som med olika begreppsomfång refererar till 

skrivundervisning .................................................................................................................. 77 
Figur 4. Uttryck som betecknar skrivundervisning. Från stark till svag referens till 

skrivutvecklande arbete. .................................................................................................. 83 
Figur 5. Översikt över lokal, mellanliggande och global textnivå i intervjuutsagorna.94 
Figur 6. Kunskapsbasens utveckling hos nya och erfarna studenter samt lärare. 

Ämneskunskap och ämnesdidaktisk kunskap. ...................................................... 143 
Figur 7. Dikotomin teoretisk – praktisk inriktning.  Olika sätt att aktivera eleverna i 

skrivundervisningen. ......................................................................................................... 153 
Figur 8. Dikotomin överförande – upptäckande undervisning.  Olika sätt att leda eleverna 

till kunskap och förståelse. ............................................................................................. 154 
Figur 9. Fyra undervisningsstrategier i skrivundervisningen - en analysmodell. ....... 163 
Figur 10. Fördelningen av de undervisningsstrategier som lärarna enligt egen utsago 

använder eller vill använda i det skrivutvecklande arbetet i början av läsåret.

 ..................................................................................................................................................... 166 
Figur 11. Fördelningen av de undervisningsstrategier som lärarna säger sig använda eller 

vilja använda i det skrivutvecklande arbetet i mitten av läsåret. ................... 169 
Figur 12. Fördelningen av de undervisningsstrategier som lärarna säger sig använda eller 

vilja använda i det skrivutvecklande arbetet i slutet av läsåret. .................... 173 
Figur 13. En utvecklingstrend i materialet: från en teoretiskt inriktad, överförande 

skrivundervisning till en alltmer praktiskt inriktad, upptäckande 

skrivundervisning ................................................................................................................ 175 
Figur 14. Skrivundervisning: elevnära verksamhet och metaverksamhet..................... 180 
Figur 15. Skrivundervisning och resurser som läraren har att tillgå i den. ..................... 181 
 
Tabell 1. Översikt över material och analysmetod för respektive delstudie. .................. 53 
Tabell 2. Språkligt inriktade kunskapsområden i ämneslärarutbildningens kursmål.62 
Tabell 3. Huvudkategorier och delkategorier för analys av kursmålen. .......................... 64 
Tabell 4. Operationell definition i kategoriseringen av målen. ..............................................72 
Tabell 5. Målens fördelning mellan kategorierna. ..................................................................... 73 



246 
 

Tabell 6. Förteckning över intervjupersonernas kön, ålder och utbildning respektive 

yrkesverksamhet för studenter och lärare. ............................................................... 91 
Tabell 7. Relationen mellan textnivåer och skrivdidaktiska diskurser. ............................ 95 
Tabell 8. Operationell definition i kategoriseringen av yttranden. .................................... 108 
Tabell 9. Gruppernas procentuella fördelning av yttranden inom de olika skrivdidaktiska 

diskurserna. ............................................................................................................................ 110 
Tabell 10. Översikt över de nio lärarna i delstudie 3. ................................................................ 151 
Tabell 11. Händelsekedja för lärare I. Att lösa problemet med att vissa elever inte kommer 

igång med sitt skrivande. ................................................................................................. 183 
Tabell 12. Händelsekedja för lärare E. Att lösa problemet med att avsluta texten. .... 185 
Tabell 13. Händelsekedja för lärare E. Att utveckla sitt sätt att förklara. ....................... 186 
Tabell 14. Händelsekedja 1 för lärare B. Rörelse mot stödstrukturer. ................................ 191 
Tabell 15. Händelsekedja 2 för lärare B. Rörelse mot explorativa strategier. ............... 196 
Tabell 16. Händelsekedja för lärare F. Händelser som leder till ett förändrat sätt att tala 

om skrivundervisning. ..................................................................................................... 200 
 
Diagram 1. Gruppernas procentuella fördelning av yttranden inom de olika skrivdidaktiska 

diskurserna ............................................................................................................................. 112 
 

Figure 1. Five types of expressions with different extension referring to the teaching of 

writing. ................................................................................................................................... 226 
Figure 2. A line of development:  From theory and transmission to practice and discovery.

 ..................................................................................................................................................... 231 
Table 1. The distribution of the groups’ utterances presented as a percentage. ..... 228 
  



247 
 

Bilagor 

Bilaga 1. Förteckning över samtliga kurser som ingår i 
materialet  
Göteborgs universitet GU 
Svenska 1 för gymnasielärare, 30 hp (LGSV10), fastställd 2011-12-19, reviderad 

2016-09-14. 
Svenska 2 för gymnasielärare, 15 hp (LGSV20), fastställd 2012-06-28, reviderad 

2016-06-07. 
Svenska 3 för gymnasielärare, 15 hp (LGSV30), fastställd 2013-09-24, reviderad 

2016-09-14. 
Svenska 4 för gymnasielärare, 15 hp (LGSV40), fastställd 2013-12-18, reviderad 

2016-07-01. 
Svenska 5 för gymnasielärare, 15 hp (LGSV55), fastställd 2015-06-05, reviderad 

2016-06-07. 
 
Högskolan Dalarna HDA  
Svenska med didaktisk inriktning 1, 30 hp (SV1028), fastställd 2012-10-02, 

reviderad 2013-09-03. 
Svenska med didaktisk inriktning II, 30 högskolepoäng, (SV1038), fastställd 2014-

04-04, reviderad 2014-09-25. 
Svenska III, inklusive examensarbete 1 för ämneslärarexamen, gy, 30 hp (SV2018), 

fastställd 2016-02-05. 
Svenska IV, inklusive examensarbete 2 för ämneslärarexamen, gy, 30 hp (SV3002), 

fastställd 2015-10-09. 
 
Högskolan i Gävle HIG  
Svenska för ämneslärare (1-30), 30 hp (SVG011), fastställd 2015-10-26. 
Svenska för ämneslärare (31-60), 30 hp (SVG307) fastställd 2016-01-16. 
Svenska för ämneslärare (61-90), 30 hp (SVG503) fastställd 2015-02-12. 
 
Högskolan i Halmstad HH  
Svenska: språk och litteratur för ämneslärare gymnasieskolan I, 15 hp (SV2011), 

fastställd 2016-05-03. 
Svenska: språk och litteratur för ämneslärare gymnasieskolan II, 30 hp (SV1010), 

fastställd 2015-10-13. 
Svenska: språk och litteratur för ämneslärare gymnasieskolan III, 30 hp (SV3009), 

fastställd 2015-10-26. 
Svenska: språk och litteratur för ämneslärare gymnasieskolan IV, 30 hp (SV6001), 

fastställd 2016-11-24. 
 
 
 



248 
 

Högskolan Väst HV  
Svenska för ämneslärare: Den språkande människan, 7,5 hp (SVD100), fastställd 

2011-06-15, reviderad 2014-01-14. 
Svenska för ämneslärare: Språkets bruk och struktur I, 15 hp (SSS100), fastställd 

2011-06-15, reviderad 2016-02-15. 
Svenska för ämneslärare: Nordiska språk- och kulturgemenskaper, 7,5 hp (SNK101), 

fastställd 2014-02-10. 
Svenska för ämneslärare: Litterära texter I. Kollektiva fiktionsvärldar, 15 hp 

(SLT200), fastställd 2012-06-05. 
Svenska för ämneslärare: Litterära texter II. Skönlitteratur för ungdomar och vuxna, 

7,5 hp (SÄL200), fastställd 2012-12-19. 
Svenska för ämneslärare: Språkets bruk och struktur II, 7,5 hp (SÄS200), fastställd 

2012-12-19, reviderad 2013-11-12. 
Svenska för ämneslärare: Litterära texter III: Genrer och berättande, 15 hp (SLT600), 

fastställd 2015-01-09. 
Svenska för ämneslärare: Textkompetenser och språkutvecklande arbetsprocesser, 15 

hp (STS600), fastställd 2016-03-15. 
Svenska för ämneslärare: Semantik, 7,5 hp (SÄS600), fastställd 2016-07-06. 
Svenska för ämneslärare: Sociolingvistik, 7,5 hp (SÄS601), fastställd 2016-06-21. 
Svenska för ämneslärare: Litterär adaption, 15 hp (SÄL602), fastställd 2016-10-18. 
 
Jönköping university JH  
Svenska för ämneslärare, 1-30 hp, 30 högskolepoäng (LSVK17), fastställd 2016-11-

14. 
Svenska för ämneslärare, 31-60 hp, 30 högskolepoäng (LSFN16), fastställd 2016-07-

04. 
 
Karlstads universitet KAU  
Svenska med didaktisk inriktning 1, 30.0 hp (SVGL01), fastställd 2014-02-17. 
Svenska II med didaktisk inriktning, 30 hp (SVGL12), fastställd 2016-08-30. 
Svenska III med didaktisk inriktning, 30 hp (SVGL13), fastställd 2016-08-30. 
Svenska med didaktisk inriktning 5, språkvetenskaplig fördjupning[1], 22.5 hp 

(S3AL93), fastställd 2013-10-08. 
 
Linköpings universitet LIU  
Svenska (1-30 hp), 30 hp (91SV11), fastställd 2012-01-09. 
Svenska (31-52,5 hp), 22,5 hp (92SV31), fastställd 2012-05-16. 
Svenska (61-90 hp), 30 hp (93SV51), fastställd 2013-10-31. 
Svenska (91-97,5 hp), 7,5 hp (9ASV71), fastställd 2014-10-02. 
 
Linnéuniversitetet LNU  
Svenska I – inriktning mot arbete i gymnasieskolan, 30 högskolepoäng (1SVÄ02), 

fastställd 2011-05-02, reviderad 2015-02-25. 
Svenska II inriktning mot arbete i gymnasieskolan, 30 högskolepoäng (1SVÄ04), 

fastställd 2011-06-17, reviderad 2016-06-14 



249 
 

Svenska III inriktning mot arbete i gymnasieskolan, 30 högskolepoäng (2SVÄ08), 
fastställd 2014-03-19, reviderad 2015-06-15. 

Svenska, inklusive självständigt arbete, avancerad nivå (ämneslärarexamen med 
inriktning mot arbete i gymnasieskolan), 30 högskolepoäng (4SVÄ2E), fastställd 
2015-02-02, reviderad 2016-05-17. 

 
Luleå tekniska högskola LTU  
Svenska 1 för ämneslärare i gymnasieskolan, 15 Högskolepoäng (S0049P), fastställd 

2015-02-13, reviderad 2017-02-15. 
Svenska 2 för ämneslärare i gymnasieskolan, 15 Högskolepoäng (S0039P), fastställd 

2013-02-15, reviderad 2017-02-15. 
Svenska 3 för ämneslärare i gymnasieskolan, 15 Högskolepoäng (S0040P), 2013-02-

15, reviderad 2017-02-15. 
Svenska 4 för ämneslärare i gymnasieskolan, 15 Högskolepoäng (S0038P), fastställd 

2014-02-14, reviderad 2017-02-15. 
Svenska 5 för ämneslärare i gymnasieskolan, 15 Högskolepoäng (S0041P), fastställd 

2014-02-14, reviderad 2017-02-15. 
Svenska 6 för ämneslärare i gymnasieskolan, 15 Högskolepoäng (S0045P), fastställd 

2014-02-14, reviderad 2017-02-15. 
 
Lunds universitet LU 
Svenska 1,30 hp (ÄSVD01), fastställd 2016-10-28. 
Svenska 2, 15 hp (ÄSVD02), fastställd 2016-12-14. 
Svenska 3, 15 hp, (ÄSVC33) fastställd 2016-01-13. 
Svenska IV, GY, 30 hp (ÄSVC52), fastställd 2016-09-27. 
 
Malmö högskola MAH 
Svenska och lärande: Språk, utveckling och lärande, 15 hp (SL201C), fastställd 

2014-01-30, reviderad 2014-09-01. 
Svenska och lärande: Ungdomars textvärldar, 15 hp (SL202C), fastställd 2016-05-24. 
Svenska och lärande: Att analysera, bedöma och stödja språkutveckling, 15 hp 

(SL203C), fastställd 2014-01-30. 
Svenska och lärande: Litteratur och kulturell identitet 1700-1950, 6 hp (SL204C), 

fastställd 2015-01-16. 
Svenska och lärande: Äldre texter i en föränderlig värld, 15 hp (SL723C), fastställd 

2016-11-30. 
Svenska och lärande: Kultur och språk i ett föränderligt samhälle, 9 hp (SL704C), 

fastställd 2017-01-23. 
Svenska och lärande: Text, kommunikation och förändring, 15 hp (SL723C), 

fastställd 2014-09-26. 
Svenska och lärande: Perspektiv på äldre texter, 15 hp (SL724C), fastställd 2014-09-

26. 
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Mittuniversitetet MIUN  
Svenska språket GR (A), Ämneslärarutbildning för gymnasieskolan, 30 hp 

(SV033G), fastställd 2011-05-27, reviderad 2013-06-14. 
 
Mälardalens högskola MDH  
Introduktion till svenska språket och språkutvecklingens didaktik, 15 hp (SVA121), 

fastställd 2013-02-01. 
Språkets sociala kontext, 7,5 hp (SVA419), fastställd 2014-01-31. 
Svenska språket förr och nu, 7,5 (SVA420), fastställd 2014-01-31. 
Grammatik och semantik, 7,5 hp (SVA414), fastställd 2014-01-31. 
Språkbeskrivning och textanalys, 7,5 hp (SVA413), fastställd 2014-01-31. 
Litteratur och samtid, 7,5 hp (LIA008), fastställd 2014-02-04. 
Retorik för lärare, 7,5 hp (SVA415), fastställd 2014-01-31. 
Introduktion till litteraturvetenskapen och litteraturämnets didaktik, 7,5 hp (LIA009), 

fastställd 2013-02-01, reviderad 2016-12-19. 
Litteraturvetenskap - historiska perspektiv I, 7,5 hp (LIA011), fastställd 2013-02-01, 

reviderad 2016-12-19. 
Litteraturvetenskap - historiska perspektiv II, 7,5 hp (LIA016), fastställd 2013-02-01, 

reviderad 2016-12-19. 
Litteraturvetenskap - tematiska perspektiv, 7,5 hp (LIA017), fastställd 2013-02-01, 

reviderad 2016-12-19. 
Roman och novell, 7,5 hp (LIA018), fastställd 2014-02-04. 
Lyrik och drama, 7,5 hp (LIA019), fastställd 2014-02-04. 
 
Stockholm universitet SU  
Svenska I inom ämneslärarprogrammet, årskurs 7-9 och gymnasiet, 30 hp (NSN110), 

fastställd 2013-10-09, reviderad 2016-12-07. 
Svenska II inom ämneslärarprogrammet, årskurs 7-9 och gymnasieskolan, 30 hp 

(NSN220), fastställd 2016-03-02, reviderad 2016-12-07. 
Svenska III inom ämneslärarprogrammet, gymnasieskolan, 30 hp (NSGY31), 

fastställd 2014-06-23, reviderad 2016-06-01. 
Svenska IV inom ämneslärarprogrammet, gymnasieskolan, 30 hp (NSÄA40), 

fastställd 2015-02-25. 
 
Södertörns högskola SH  
Svenska I för blivande ämneslärare i gymnasieskolan (ämne 1), 30 högskolepoäng 

(1119SV), fastställd 2013-05-16, reviderad 2016-06-08. 
Svenska II för blivande ämneslärare i gymnasieskolan (ämne 1), 30 högskolepoäng 

(1115SV), fastställd 2013-01-17, reviderad 2015-06-18. 
Svenska III, för blivande ämneslärare, gymnasieskolan, (ämne 1), 30 högskolepoäng 

(1141SV), fastställd 2015-10-07, reviderad 2016-06-08. 
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Umeå universitet UMU 
Svenska I för ämneslärare, 30 hp (6SV020), fastställd 2011-08-15, reviderad 2015-

01-16. 
Svenska II för ämneslärare, 30 hp (6SV027), fastställd 2012-06-18, reviderad 2016-

06-20. 
Svenska III för ämneslärare, 30 hp (6SV028), fastställd 2012-12-19, reviderad 2016-

11-04. 
 
Uppsala universitet UU  
Svenska 1 för blivande ämneslärare, 30 hp (5SV204), fastställd 2011-06-14, 

reviderad 2014-06-26. 
Svenska 2 för ämneslärare, 30 hp (5SV205), fastställd 2011-10-12, reviderad 2014-

11-18. 
Svenska 3 för blivande ämneslärare i gymnasiet, 30 hp (5SV207), fastställd 2012-12-

20, reviderad 2015-08-26. 
Svenska 4 för blivande ämneslärare i gymnasiet, 30 hp (5SV208), fastställd 2013-06-

12, reviderad 2016-01-13. 
 
Örebro universitet ÖU  
Svenska Ia, inriktning gymnasieskolan, 30 högskolepoäng (SV005G), fastställd 

2015-06-02, reviderad 2015-09-29. 
Svenska IIa, inriktning gymnasieskolan, 30 högskolepoäng (SV008G), fastställd 

2016-02-09, reviderad 2016-03-29. 
Svenska IIIa, inriktning gymnasieskolan, 30 högskolepoäng (SV1109), fastställd 

2014-02-27, reviderad 2016-03-29. 
Svenska IVa, inriktning gymnasieskolan, 15 högskolepoäng (SV1110), fastställd 

2014-08-28, reviderad 2014-09-30. 
Svenska Va, inriktning gymnasieskolan, 30 högskolepoäng (SV001A), fastställd 

2016-02-09, reviderad 2016-03-29.  
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Bilaga 2. Intervjuguide för studenter 
 
Introduktion och bakgrund 
Hade du undervisat innan du påbörjade utbildningen? Undervisar du parallellt? 
Varför började du läsa till svensklärare? 
Intresse för språket – hur tar det sig uttryck? 
Hur var det på VFU:n? 
Berätta om något tillfälle under VFU:n då skrivande var en del av undervisnings-
innehållet! 
Hur gjorde du? Beskriv hela processen!  
Blev det som du hade tänkt dig?  
Varför? Vilka svårigheter fanns?  
Var har du lärt dig det? 
 
Elevers behov i skrivundervisningen  
Vad tror du att elever behöver för att utveckla sitt (argumenterande) skrivande?  
 
(Argumenterande) skrivande och nödvändig kunskap 
Vilka kunskaper anser du att svenskläraren behöver för att kunna undervisa i 
skrivande?  
Vilka kunskaper anser du att svenskläraren behöver för att kunna undervisa i 
argumenterande skrivande? (Vad måste du själv kunna?) 
 
Hur har kunskapen utvecklats? 
Berätta om det lärande som ligger till grund för att du ska kunna undervisa om 
argumenterande skrivande! Var har du lärt dig allt det här? 
Berätta om vad du har lärt dig om skrivundervisning på lärarutbildningen!  
Vilka erfarenheter ser du som viktigast?  
Vad saknar du i din utbildning? 
Vilken nytta har du av olika kurser? 
 
Sist: kunskapskrav för betyg A i Svenska 1 (konkret möte med styrdokument) 
Får du fler tankar om vad du behöver kunna för att undervisa i skrivande?  
Hur gör man för att uppnå detta?  
Vilka kunskaper och förmågor behöver man för att hjälpa eleverna att utveckla detta? 
 
Avslutning 
Finns det något mer du tycker att jag borde fråga? 
(Sammanfattning – fråga om jag får återkomma om något är oklart) 
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Bilaga 3. Intervjuguide för lärare  
 

Introduktion och bakgrund 
Hade du undervisat innan du påbörjade utbildningen? Undervisar du parallellt? 
Varför började du läsa till svensklärare? 
Intresse för språket – hur tar det sig uttryck? 
Hur länge har du undervisat på den här skolan? Har du undervisat någon annanstans?  
Berätta om något tillfälle när du har arbetat med skrivande tillsammans med eleverna! 
Hur gjorde du? Beskriv hela processen!  
Blev det som du hade tänkt dig?  
Varför? Vilka svårigheter fanns?  
Var har du lärt dig det? 
 
Elevers behov i skrivundervisningen  
Vad tror du att elever behöver för att utveckla sitt (argumenterande) skrivande?  
 
(Argumenterande) skrivande och nödvändig kunskap 
Vilka kunskaper anser du att svenskläraren behöver för att kunna undervisa i 
skrivande?  
Vilka kunskaper anser du att svenskläraren behöver för att kunna undervisa i 
argumenterande skrivande? (Vad måste du själv kunna?) 
 
Hur har kunskapen utvecklats? 
Berätta om det lärande som ligger till grund för att du ska kunna undervisa om 
argumenterande skrivande! Var har du lärt dig allt det här? 
Berätta om vad du har lärt dig om skrivundervisning på lärarutbildningen!  
Vilka erfarenheter ser du som viktigast?  
Vad saknar du i din utbildning? 
Vilken nytta har du av olika kurser? 
 
Sist: kunskapskrav för betyg A i Svenska 1 (konkret möte med styrdokument) 
Får du fler tankar om vad du behöver kunna för att undervisa i skrivande?  
Hur gör man för att uppnå detta?  
Vilka kunskaper och förmågor behöver man för att hjälpa eleverna att utveckla detta? 
 
Avslutning 
Finns det något mer du tycker att jag borde fråga? 
(Sammanfattning – fråga om jag får återkomma om något är oklart) 
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Bilaga 4. Intervjuguide 1 för nyblivna lärare 
Bakgrundsfrågor   
Ålder 
Var har du gått din lärarutbildning? 
Har du tidigare undervisningserfarenheter (förutom VFU:n)? 
Hur stor andel av tjänsten utgörs av svenskundervisning? 
 
Etiska aspekter 
  
Den första skrivundervisningen 
a) Kan inte du berätta lite om första tiden som svensklärare? 
b) Det här samtalet kommer att handla om skrivundervisning. Berätta lite om den 
skrivundervisning som du har haft hittills! 
b2) Välj ett tillfälle då en grupp elever har fått arbeta med skrivande. Skulle du kunna 
berätta om det – hur du tänkte i planeringen, vad som var ditt huvudsakliga mål, vad 
som hände i undervisningen och hur texterna blev? 
b3) Blev det som du hade tänkt dig? 
b4) Är det något särskilt som du har tyckt varit intressant eller värt att reflektera 
över? 
c) Vad har varit svårt i skrivundervisningen?  
c2) Hur har du löst det? 
  
Elevernas skrivförmåga  
a) Vi ska byta fokus och prata lite om elevernas skrivande. Vilka svårigheter kan du 
se att eleverna har i sitt skrivande?  
b) Vad klarar de bra? 
c) Vad tänker du att eleverna behöver kunna och förstå för att de ska kunna skriva 
fungerande texter? 
  
Ämnesdidaktiska reflektioner 
a) Hur kan man hjälpa elever att utveckla sin skrivförmåga? 
b) Hur vill du jobba med det? 
c) Vad tänker du att skrivundervisning främst handlar om? 
d) När man börjar undervisa kan man ibland upptäcka nya saker. Kan du berätta om 
någon sådan upplevelse i anslutning till arbetet med text och skrivande med 
eleverna?  
  
Avslutning 
Finns det något du vill berätta eller tillägga som vi inte tagit upp i samtalet? 
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Bilaga 5. Intervjuguide 2 för nyblivna lärare 
Höstens skrivundervisning 
1. När vi träffades förra gången fick du berätta om den allra första månaden som 
svensklärare. Nu har du jobbat i mer än en termin. Kan du inte berätta mycket kort 
om hur den tiden har varit? 
2. Välj ett tillfälle då en grupp elever har fått arbeta med skrivande. Skulle du kunna 
berätta om det – hur du tänkte i planeringen, vad som var ditt huvudsakliga mål, vad 
som hände i undervisningen och hur texterna blev? 
2b. Blev det som du hade tänkt dig? 
2c. Är det något särskilt som du har tyckt varit intressant/värt att reflektera över? 
3. Vad har varit svårt i skrivundervisningen? 
3b. Hur har du löst det? 
4. Upplever du att ditt sätt att tänka på och arbeta med skrivande och 
skrivundervisning har förändrats på något sätt under den första terminen? 
4b. [Om ja] På vilket sätt? 
4c. [Om ja] Vad tror du har lett till den förändringen? 
 
Elevernas skrivförmåga 
5. Vi ska byta fokus och prata lite om elevernas skrivande. Vilka svårigheter kan du 
se att eleverna har i sitt skrivande? 
6. Vad tänker du att eleverna behöver kunna och förstå för att de ska kunna skriva 
fungerande texter? 
 
Ämnesdidaktiska reflektioner 
7. Hur kan man hjälpa elever att utveckla sin skrivförmåga? 
8. Vad tänker du idag att skrivundervisning främst handlar om? 
9. När man börjar undervisa om något, brukar man lära sig nya saker. Kan du berätta 
om något tillfälle då du fick en ny insikt om skrivundervisning, elevers skrivande 
eller deras behov i skrivundervisningen? [Det kan handla om stort och smått.] 
10. I den första intervjuomgången talade du och de andra lärarna om olika insikter 
om skrivundervisning som ni gjorde fick under de första veckorna. Kan du berätta 
om några insikter som du fick under hösten som du tar med dig inför våren och nästa 
läsår? 
11. Om du fick chansen att prata inför en grupp blivande gymnasielärare i svenska, 
vad skulle du då vilja ge för tips till dem när det gäller att lägga upp 
skrivundervisningen under den första tiden? 
11b. Hur har du kommit fram till det? 
 
Individuell fråga 
Innan vi avslutar skulle jag bara vilja fråga en sak till. I den första intervjun sa du… 
 
Avslutning 
Finns det något du vill berätta eller tillägga som vi inte tagit upp i samtalet? 
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Bilaga 6. Intervjuguide 3 för nyblivna lärare 
Läsårets skrivundervisning 
1. När vi träffades förra gången fick du berätta om de första månaderna som 
svensklärare. Nu har du jobbat ett helt läsår. Kan du inte berätta mycket kort om hur 
den tiden har varit? 
2. Välj ett tillfälle då en grupp elever nyligen har fått arbeta med skrivande. Skulle du 
kunna berätta om det – hur du tänkte i planeringen, vad som var ditt huvudsakliga 
mål, vad som hände i undervisningen och hur texterna blev? 
2b. Blev det som du hade tänkt dig? 
2c. Är det något särskilt som du har tyckt varit intressant/värt att reflektera över? 
3. Vad har varit svårt i skrivundervisningen? 
3b. Hur har du löst det? 
4. Upplever du att ditt sätt att tänka på och arbeta med skrivande och 
skrivundervisning har förändrats på något sätt under den första terminen? 
4b. [Om ja] På vilket sätt? 
4c. [Om ja] Kan du se någon utvecklingslinje? 
4d. [Om ja] Vad tror du har lett till den förändringen? 
 
Elevernas skrivförmåga 
5. Vi ska byta fokus och prata lite om elevernas skrivande. Vilka svårigheter kan du 
se att eleverna har i sitt skrivande? 
6. Vad tänker du att eleverna behöver kunna och förstå för att de ska kunna skriva 
fungerande texter? 
 
Ämnesdidaktiska reflektioner 
7. Hur kan man hjälpa elever att utveckla sin skrivförmåga? 
8. Vad tänker du idag att skrivundervisning främst handlar om? 
9. När man börjar undervisa om något, brukar man lära sig nya saker. Kan du berätta 
om något tillfälle då du fick en ny insikt om skrivundervisning, elevers skrivande 
eller deras behov i skrivundervisningen? [Det kan handla om stort och smått.] 
10. I de två första intervjuerna fick du berätta om insikter om skrivundervisning som 
du fick den första tiden. Kan du berätta om några insikter som du har fått under det 
här läsåret och som du tar med inför nästa läsår? 
11. Om du fick chansen att prata inför en grupp blivande gymnasielärare i svenska, 
vad skulle du då vilja ge för tips till dem när det gäller att lägga upp 
skrivundervisningen under det första året? 
11b. Hur har du kommit fram till det? 
12. Nu har du satt betyg för första gången. Berätta om svårigheter som du har stött på 
där, i synnerhet när det gäller bedömning av elevernas skrivande. 
 
Individuell fråga 
13. I den första intervjun sa du… 
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Avslutning 
14. Innan vi avslutar skulle jag vilja att du mycket kort reflekterar över hur de här 
intervjuerna har påverkat dig. 
15. Finns det något du vill berätta eller tillägga som vi inte tagit upp i samtalet?  
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