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Forord

Inte visste jag for nagra ar sedan att jag skulle fa chansen att uppfylla drommen
om forskning! Hopp, envishet och tidiga morgnar har antligen lett till en fardig
licentiatavhandling efter en brokig process, och manga i min omgivning som
pa olika satt har gjort detta mojligt &r val varda ett tack.

Darfor vill jag fran hjartat tacka min handledare professor Bengt-Goran
Martinsson och min bitrddande handledare universitetslektor Suzanne
Parmenius Sward. Ni har med ert enorma talamod och era fantastiska meta-
forer lett mig till en allt storre forstaelse for vad avhandlingsarbete ar. Er skick-
lighet ar valdigt inspirerande, och det ar i mangt och mycket ekot av era ord
som gor denna text till vad den é&r.

Tack ocksa Gunnar Gardemar for att du med sadan noggrannhet tog dig
an mitt manus infor slutseminariet trots textens stora brister. Dina kom-
mentarer har hjalpt mig att skarpa upp min text.

Jag vill naturligtvis tacka mina doktorandkollegor och professor Glenn
Hultman for kloka rad och konstruktiva kommentarer i seminariearbetet. Med
sarskild varme riktar jag mig till Maritha Johansson och Marie-Helene
Klementsson, som under hela processen har funnits ndgra meter eller ett
textmeddelande bort. Sanna vanner &r det basta du har.

Pa tal om vanner vill jag ocksa tacka det hérliga ganget vid Malmo hog-
skola. (Det hinde ndgot nir du skickade Ivanics artikel, Petra!)

Under en del av min doktorandtid har jag haft formanen att ha en mentor
som har kommit att betyda mycket nar det géller att fa perspektiv pa avhand-
lingsarbetet i relation till olika framtida mojligheter. Sa tack, Roger Klinth, for
att du satte mig i rorelse bade vad géller promenader och tankar!

Det finns ocksa 15 personer som jag inte kanner sa val men som ar val
varda att uppméarksammas sérskilt, eftersom denna avhandling inte skulle exis-
tera utan deras hjéalp, ndmligen intervjupersonerna. Tack for att ni stéllde upp!
Era roster har forgyllt min vardag de senaste tre aren.

Avhandlingen &r ett resultat av ett samarbete mellan Linkdpings kommun
och Linkdpings universitet, och jag vill darfor rikta ett tack aven till bada dessa
arbetsgivare och finansiarer. Att som gymnasielarare fa ga en forskarutbild-
ning maste val anda kallas fortbildning av rang, och jag ser med intresse fram
emot fler intressanta samverkansprojekt.

Jag vill ocksa uppmérksamma min van och kollega Carina Petersson, som
sag till att jag sokte doktorandtjansten. Det var ett bra drag.

Men mest av allt vill jag séga tack till min familj — liten som stor — for att
ni har hjéalpt mig genomfora detta — trots att ni alla har fatt anpassa livet en hel
del efter det. Hasse! Tack for att du har slagit knut pa dig sjélv for att fa ihop



det sa kallade livspusslet! Jag ska forsoka knyta upp dig snarast. Det &r din tur
nu. Alskade Jossan! Hur manga filmkvallar ar jag skyldig dig? Vi bokar in
femtio i rad! Oliver, min fina tigerunge! Om du tror att jag kan l&ra mig dina
spel ska jag gora allt for att hjalpa dig lasa upp nya varldar.

Tack, mamma Ruth, pappa Kurt och svdrmor Marianne for marktjénst och
service som gar langt utdver vad man kan forvanta sig! Tack till dig, Kurre, for
att du i olika skeden av arbetet oavsett ork har last och gett synpunkter pa saval
innehall som form.

Nu vantar nya vindlingar pa livets vag.

Linkdping, januari 2016
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1 Inledning

Skrivundervisning &r en sjélvklar del av varje svenskldrares vardag. Denna
verksamhet ar komplex och kraver kunskap om manga aspekter av sprak, text
och skrivande. Darutdver kraver den kunskaper i och om skrivundervisning,
eftersom sadan kompetens &r avgorande for formagan att hjalpa eleven i ett
skrivutvecklande textarbete (Dysthe 1996:217; SOU 2008:109, s. 273).

En grundldggande forutsattning for att elever under gymnasietiden ska
kunna utveckla sitt skrivande maste darfor vara att lararutbildningen gor det
majligt for blivande svensklarare att utveckla sddana kunskaper som behovs i
skrivundervisningen. Dessa kunskaper behdver omfatta metakunskaper i och
om sprak, text och skrivande och dven kunskap i och om skrivundervisning
(Bergman 2007; Bommarco & Parmenius Sward 2012; Dysthe 1996). At-
skilliga forskare visar namligen att skrivundervisningens effekt pa elevens
skrivutveckling avgors av svensklararens kunskap (ibid).

Trots detta har lite uppmarksamhet riktats mot svensklérares kunskap om
skrivande och skrivundervisning. Visserligen har en betydande del av de
undersokningar som under 2000-talet har presenterats inom det svensk-
didaktiska faltet pa olika satt haft denna inriktning, men majoriteten av de
forskare som ar verksamma inom det specifikt skrivdidaktiska omradet har valt
att koncentrera sig pa elevers skrivande eller larares skrivundervisning (Liberg
2012:109; Skar & Tengberg 2014:360) — inte pa lararens kunskapsbildning
inom skrivande och skrivundervisning. Exempel pa detta ar Pernilla Andersson
Varga (2014), som undersoker elevernas mdjlighet att utveckla sin skriv-
repertoar under gymnasietiden, Eric Borgstrom (2014) och Gustaf Skar (2013),
som fokuserar pa larares bedomning av elevskrivande, Suzanne Parmenius
Sward (2008), som undersoker skolskrivandets villkor ur ett elevperspektiv
och Catharina Nystrom (2000), som forskar om elevens genreutveckling under
gymnasietiden. Fa forskare inom det svenskdidaktiska faltet har intresserat sig
for hur kunskaper om och forhallningssétt till skrivande och skrivdidaktik
bildas under lararutbildningen och de forsta aren i lararyrket, det vill sdga
under en period som ar avgérande for deras utformning av undervisningen (se
Veenman 1984:145). Av den anledningen saknas det idag i en svensk kontext
forskning om den kunskapsbildning som ror en av svenskléararyrkets horn-
stenar. Visserligen finns det internationell forskning inom dessa omraden, men
i det svenskdidaktiska forskningsfaltet utgor detta ett omrade som ar viktigt att
tillgodose. En fraga som bor stéllas &r nar och hur svensklarares férmaga att
leda elever till skrivutveckling utvecklas. Detta ar vad som undersoks i den hér
studien. Denna licentiatavhandling handlar ndmligen om nér och hur svensk-
lararstudenter och svensklérare bildar den specifika kunskap som behovs for
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att undervisa i skrivande i gymnasieskolans svenskamne, med andra ord
svenskldrares skrivdidaktiska kunskapsbildning.

1.1 Syfte och fragestiillningar

Syftet med denna studie &r att underséka den skrivdidaktisk kunskapsbildning
som sker hos blivande och verksamma gymnasielarare i svenska. Tva frage-
stéllningar preciserar syftet:

e Hur talar blivande och verksamma gymnasielarare i svenska om text,
skrivande och skrivundervisning vid olika tidpunkter i sin lararut-
bildning och tidiga yrkesverksamhet?

e Nér och hur sker en skrivdidaktisk kunskapsbildning under och efter
svensklararutbildningen?

1.2 Disposition

Avhandlingen &r indelad i sju kapitel. | ndsta kapitel presenteras de teoretiska
utgangspunkterna for undersokningen. Darefter redogors i kapitel 3 for tidigare
forskning inom omradena skrivundervisning och lararutbildning. Detta gors
mot bakgrund av de krav som stélls pa skrivande i gymnasieamnet svenska
samt de delar av lararutbildningen som ar betydande for utvecklingen av en
amnesdidaktisk kompetens. | kapitel 4 beskrivs insamlings- och analysmetod
samt det material som ligger till grund for undersékningen. Kapitel 5 &r ett av
avhandlingens huvudkapitel. Dar analyseras och beskrivs olika skrivdidaktiska
diskurser som kan urskiljas nér intervjupersonerna talar om text, skrivande,
skrivinlarning, skrivundervisning och skrivbedémning. Darmed besvaras den
forsta forskningsfragan. | samma kapitel redogors ocksa for fordelningen av
de olika diskurserna i de tre grupperna. | kapitel 6 analyseras forandringen av
den kunskapsbas som behdvs i skrivundervisningen. Dar beskrivs den
amneskunskap och skrivdidaktiska kunskap som manifesteras av larar-
studenter och ldrare. Kapitlet besvarar saledes den andra forskningsfragan.
Slutligen fors i kapitel 7 en diskussion om metod och material och ocksa om
resultaten i relation till tidigare forskning och de teorier som har anvants i
undersokningen. Allra sist ges forslag pa fortsatt forskning.



2 Teoretiska utgangspunkter

| detta kapitel presenteras teorier som anvands for att forsta och beskriva hur
blivande och verksamma gymnasielérare i svenska talar om skrivundervisning.
Kapitlet har tre olika delar. | den forsta delen ligger fokus pa kunskap och
larande. Dar ges en allman ingang till larande utifran ett sociokulturellt
perspektiv. Dérefter introduceras Lee S. Shulmans (1986, 1987) teori om
larares kunskap. | den sista delen presenteras teori om text och skrivande i
relation till skrivdidaktik. Dar beskrivs ocksa olika satt att tala om skrivande
och skrivundervisning utifran de diskurser som Roz Ivanics (2004) har skapat.

2.1 Att léira i ett sammanhang

En utgangspunkt for denna licentiatavhandling &r att allt larande sker i en
kontext. Analysen gors alltsa utifran ett sociokulturellt perspektiv, i vilket en
grundldggande tanke &r att vi l&r i ett sammanhang (Saljé 2000). Kunskap ar
enligt detta synsatt starkt knuten till sociala situationer och praktiker. Detta
betyder att saval kunskap som manskliga handlingar &r situerade, alltsa bundna
till den specifika situationen (Gustavsson 2002:90; S&ljo 2000:128).

Kunskapens situerade natur innebar att sadant som lars i ett sammanhang
maste Overforas — eller kanske Gversattas — till nya sammanhang nar vi byter
kontext. Denna dverforing ar emellertid invecklad, eftersom olika verksam-
heter &r uppbyggda utifran olika forutsattningar. Vi handlar namligen utifran
olika logik i olika sammanhang (S&ljo 2000:142). Detta medfor problem for
sadana yrkesutbildningar som till stor del bestar av teoretiska moment —
exempelvis lararutbildningen. Om kunskap inte pa ett sjalvklart satt kan 6ver-
foras fran lararutbildningens kurser, som ar en viss social praktik, till larar-
yrkets undervisningsverksamhet, som ar en annan social praktik, blir féljden
att det uppstar ett kunskapsglapp som nyexaminerade larare tvingas att hantera
i borjan av sin yrkesbana. Att kunskap &r situerad ger darmed vid handen att
det ar svart att forberedas infor lararyrket i lararutbildningens hogskoleforlagda
delar.

Kunskap och situation sitter alltsa ihop. Darfor kan man siga att aktivt
deltagande i en viss verksamhet snarare an formell undervisning leder till
larande (Malmbjer 2007:19). Vart agerande ar saledes tatt sammanbundet med
det sammanhang som vi befinner oss och agerar i.

Ett satt att agera ar att kommunicera. Foljaktligen & manniskors kom-
munikation enligt sociokulturell teori relaterad till den kontext dar de agerar
(Saljo 2000:118). Spraket ses ocksa som ett villkor for larande:
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Forutsattningen for att manniskor ska kunna ta till sig och bevara kunskaper
och information &r saledes, att vi har kategorier och begrepp att ordna véra
upplevelser med. (Séljo 2000:34)

Som framgar av citatet, ar det endast den som ar medveten om eller har kun-
skap om vissa begrepp som kan upptécka och uppméarksamma dem. Den som
har blivit medveten om fler kategorier och begrepp kommer darfor troligtvis
att tala om dessa till skillnad fran den som inte har blivit medveten om dem.

| larandet ar alltsa spraket ett nédvandigt redskap (Séljé 2000:34). Detta
innebér att den som &r som &r verksam inom en viss social praktik utvecklar
ett sprak som gor det mojligt att agera andamalsenligt i just den kontexten.
Studenter utvecklar alltsa ett sprak som behdvs i utbildningen, och larare
utvecklar ett sprak som ar nédvandigt for undervisning och kollegialt arbete.
Studenterna behover spraket for att lara sig och lararna for att skapa forut-
sattningar for elever att lara. Dessa tva sprakliga behov kan inte betraktas som
helt likvérdiga, vilket innebér att studenter och larare troligtvis talar om &mne
och amnesdidaktik pa olika satt och utifran olika perspektiv. Det bor alltsa
markas skillnad pa hur lararstudenter och larare uttrycker sig sprakligt, efter-
som de befinner sig och ar verksamma i olika praktiker. Eftersom ldrar-
utbildningen inte heller utgér en enda praktik utan flera (Nordanger &
Lindqvist 2012:82) kan man ocksa forvanta sig att studenter som befinner sig
i olika skeden av lararutbildningen talar pa olika satt.

| ett sociokulturellt perspektiv handlar larande om att samla erfarenheter
som sedan kan anvandas for att uppna olika syften (Saljé 2000:30). Larande
och utveckling uppfattas ’som en process genom vilken vi lagger till nya satt
att handla till dem vi redan behé&rskar” (Séljo 2000:151). Detta innebar att
verksamhet och aktivitet i (nya) situationer leder till ett larande i form av
kvalitativt forandrade satt att tdnka och handla. Féljaktligen kommer larare,
som har varit verksamma i en skolpraktik under en tid, ocksa av den anled-
ningen rimligtvis ha ett sétt att tanka, tala och agera som &r skilt fran studenters
satt att tanka, tala och agera. Ocksa studenter som har kommit langre i sin
lararutbildning och som darmed har deltagit i skolpraktiken under fler perioder
av verksamhetsforlagd utbildning (VFU) borde i detta hanseende skilja sig fran
studenter som befinner sig i bdrjan av sin utbildning och som darmed har
mindre erfarenhet av en skolkontext utifran ett undervisningsperspektiv.

2.2 Léirares kunskap

For att det ska bli mgjligt att forsta och beskriva nagot av det larande som sker
under och efter lararutbildningen anvands i den hér undersékningen Shulmans
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(1986, 1987) teori om ldrarens kunskap. Han beskriver olika kunskaps-
kategorier som tillsammans bygger upp den kunskapsbas som &r nédvéndig for
att undervisa inom ett visst amnesomrade. Shulmans teori bygger pa begreppet
knowledge (kunskap), vilket ar centralt ocksa i denna studie. Det ar darfor pa
sin plats att detta begrepp far en definition, eftersom det har uppfattats och
definierats pa en mangd olika satt i forskning och debatt genom tiderna. Fran
Platon till idag kan vi, enligt Gustavsson (2002:45) se en linje dar kunskap ses
som nagot vi antar eller tror &r sant eller forhéller sig pa ett visst sdtt”. Denna
grundlaggande definition av kunskap géller ocksd har. Enkelt kan alltsa
kunskap uttryckas som det vi kan eller vet om nagot. I avhandlingen betraktas
ocksa kunskap som kontextuell, situerad och i standig omvandling beroende
pa de erfarenheter vi moter. Kunskap kan alltsa omedvetet forandras — men
ocksd medvetet efterstravas. Kunskapsbildning, det vill siga kvalitativ
forandring av kunskap eller varldsuppfattning, kan darmed ske i motet med
nya situationer, teorier eller med sadant som ar nytt och frammande
(Gustavsson 2002:45; Marton et al. 2014:163).

Léararens kunskap och kunskapsbildning &r vad som fokuseras i Shulmans
(1986, 1987) forskning under slutet av 1980-talet. Utgangspunkten var fragan
om vilka kunskaper larare behdver for att kunna undervisa om ett specifikt
amnesomrade. Sarskilt hans tva artiklar Those who understand: Knowledge
growth in teaching (1986) och Knowledge and Teaching: Foundations of the
new reform (1987) och de kunskapskategorier och begrepp som ingar déri har
sedermera bildat en grund for en omfattande forskning pa internationell niva.
| den forsta artikeln skiljer Shulman (1986) pa tre kunskapskategorier: subject
matter content knowledge, pedagogical content knowledge (PCK) och
curricular content knowledge. Den férsta kunskapskategorin, subject matter
content knowledge, kan bendmnas amneskunskap. Denna omfattar inte bara
fakta om amnet utan ocksa amnets inre strukturer. Pedagogical content
knowledge kan pa svenska narmast motsvaras av amnesdidaktisk kunskap.
Denna kunskapskategori beskrivs av Shulman (1986:9) som en pedagogisk
kunskap som gar bortom amneskunskap och snarare handlar om den kunskap
som kan relateras till &mnesundervisning (av Shulman &ven kallad ”subject
matter knowledge for teaching”). Den sista kunskapskategorin, curricular
content knowledge, dr kunskap om “styrdokument och dess relation till det
specifika &mnet och den ideologi och filosofi som ligger bakom dessa
styrdokument” (Knutas 2008:72). Av dessa tre har speciellt PCK ront stor
uppmarksamhet.
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I den andra artikeln identifierar Shulman (1987) sju olika kunskaps-
kategorier som kan relateras till lararens kunskapsbast:

content knowledge (dmneskunskap)

o general pedagogical knowledge (allméandidaktisk kunskap)
curriculum knowledge (kunskap om styrdokument och dess relation
till det specifika amnet)
pedagogical content knowledge (&mnesdidaktisk kunskap)

o knowledge of learners and their characteristics (kunskap och fore-
stéllningar om eleverna och deras karaktéristika)

e knowledge of educational contexts (kunskap om den miljé och det
sammanhang dar undervisningen sker)

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

Av dessa sju lyfter Shulman (1987:8) sérskilt fram pedagogical content know-
ledge (PCK) och beskriver den som ett “amalgam”, en sammansmaéltning av
amnesinnehall och pedagogik. PCK beskrivs alltsa som en blandning av con-
tent knowledge (@mneskunskap) och general pedagogical knowledge (allmén-
didaktisk kunskap) — en blandning som enligt Shulman ger en forstaelse for
hur specifika @amnesomraden kan organiseras, representeras och anpassas for
elevernas olika intressen och formagor. PCK &ar darmed amnesspecifikt.
Shulman betraktar denna kunskapskategori som en form av d&mneskunskap
(content knowledge) som av l&raren har transformerats, det vill sdga anpassats
till en form som gor den majlig att forsta for elever. Han beskriver ocksa PCK
som den kunskap som skiljer larare fran &mnesexperter (Shulman 1987:8).

Grundforutsattningen for lararens undervisning &r enligt Shulman det han
kallar for transformation av ett amne eller &mnesomrade, det vill sdga en
process dar lararen ror sig fran sin egen forstaelse till en forberedelse for att
hjdlpa andra till forstaelse (Shulman 1987:16). Denna process innefattar
forberedelse av och ett kritiskt forhallningssatt till undervisningsmaterial, val
av undervisningsmetod och anpassning till en generell malgrupp och den
specifika grupp elever som ska undervisas. Det hela gar ut pa att gora ett amne
eller amnesomrade lampligt for den elevgrupp som ska undervisas (ibid.).

| forvandlingen fran “expert student” till “novice teacher” spelar darfor
utvecklingen av PCK en betydande roll (Shulman 1987:8). Denna kunskaps-
kategori inkluderar namligen centrala formagor som behdvs for att larare ska

! De svenska Oversattningarna aterges i hog grad i enlighet med Knutas (2008:72).
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kunna undervisa pa ett effektivt satt. Det handlar om larares formaga att skapa
de mest effektiva satten att beskriva sadant som de ofta undervisar om i sitt
amne. Det handlar ocksa om att kunna gora effektivast tankbara paralleller,
illustrationer, exempel, forklaringar och demonstrationer (Shulman 1986:9).
PCK innefattar dven forstaelse for vad som gor det latt eller svart att lara sig
ett visst amnesomrade och ocksa forstaelse for vilka forkunskaper (eller
missuppfattningar) som eleverna kan ha med sig infor undervisningen. Lararen
behover alltsd kunskaper om vilka strategier som ar framgangsrika i under-
visningen for att det ska bli mojligt att fora eleverna till en forandrad forstaelse.
Det betyder att PCK bor betraktas som en speciell kunskap som formar larare
att gora ett specifikt amnesinnehall greppbart for eleverna (ibid). Motet mellan
amneskunskap och allméndidaktisk kunskap ger namligen, enligt Shulman, en
forstaelse for hur specifika &mnesomraden kan organiseras, representeras och
anpassas for elevernas olika intressen och formagor (1987:8).

| foreliggande studie kommer begreppet kunskapsbas att anvandas i en mer
begrénsad betydelse jamfort med Shulman. For att analysera skrivdidaktisk
kunskapsbildning kommer namligen endast tva kunskapskategorier att betrak-
tas som den kunskapshas som &r ndédvandig for skrivundervisning specifikt —
content knowledge och PCK. Dessa kommer fortséttningsvis att ges svenska
termer; content knowledge kommer att bendmnas amneskunskap och omfattar
den kunskap om och forstaelse av det &mnesomrade som lararen undervisar i
och om. PCK kommer fortséattningsvis att framst bendmnas skrivdidaktisk
kunskap med anledning av studiens fokus pa skrivdidaktik. Detta beskrivs
narmare i kapitel 6, dar analysen gors. N&r beskrivningen kréver ett mer gene-
rellt resonemang kommer aven &mnesdidaktik att anvandas.

2.3 Textnivder och skrivdidaktiska diskurser

Begreppen text och skrivande ar centrala i avhandlingen. Text ses har som en
verbalt skriftspraklig teckenvarld (se Magnusson 2014:15). Skrivande betrak-
tas foljaktligen som skapandet av sadana verbalt skriftsprakliga texter.

Nar text, skrivande och skrivundervisning beskrivs kan olika textnivaer
fokuseras. Sadana nivaer kan anvandas som analysverktyg i studiet av larar-
studenters och larares tal om och text, skrivande och skrivundervisning. |
avsnitt 2.3.1 nedan introduceras begreppen lokal och global textniva (Evensen
1997), som &r centrala for studien, da de kan anvandas for att analysera och
beskriva hur man talar om skrivundervisning. Avsnittet bygger till stor del pa
Torlaug Lekensgard Hoels (2001) resonemang om texters olika nivaer i rela-
tion till exempelvis larares responsarbete. Darpa foljer i avsnitt 2.3.2 en kort-
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fattad beskrivning de olika skrivdiskurser som Roz Ivani¢ (2004) har identi-
fierat. Ivani¢ visar vilka aspekter som bygger upp en diskurs om skrivande och
skrivundervisning, varfor ocksa hennes beskrivning ar betydelsefull nar
intervjupersonernas satt att tala om skrivande och skrivdidaktik ska analyseras.

2.3.1 Textens och skrivandets nivder

Att skapa och bearbeta text kraver mental kapacitet pa flera plan. Den komp-
lexitet och de skiftande kognitiva delprocesser som kannetecknar textarbete
beskrivs av Hoel (2001). Enligt Hoel (2001:27-30) omfattar skrivande pro-
cesser pa olika kognitiva plan beroende pa vilken aspekt av texten som
bearbetas: Textarbete pa detaljniva (lokal niva) omfattar konkreta aspekter som
rattstavning och anvéndning av skiljetecken medan den 6vergripande (globala)
nivan spanner Gver abstrakta foreteelser som syfte och formalitetsniva.
Mellanliggande nivaer handlar om hur innehallet organiseras. Hoel beskriver
alltsa nivaerna som kognitivt hierarkiska. Lokal och mellanliggande niva kan
ocksa séagas relatera till form medan den globala relaterar till funktion (Evensen
1997).

De delprocesser som kraver minst tankemdda handlar om sprakdetaljer i
form av exempelvis stavning och syntax. Dessa mer konkreta nivaer kraver
namligen inte att skribenten haller reda pa textstruktur, syfte och budskap pa
samma satt som mottagaranpassning gor. Da det ar svart att hantera samtliga
nivaer samtidigt och globala textnivaer &r mer kravande menar Hoel (2001:30)
att koncentrationen riskerar att hamna pa konkreta aspekter pa lokal niva. Detta
kallas for att skribenten gor en “nedglidning” till lokala nivaer. Det betyder att
”de hogre textnivaerna [fOrsvinner] ur var horisont” nér var koncentration
ligger pa ord- eller satsniva (Hoel 2001:29). Det kravs namligen mer energi att
ga fran lokal niva till global, eftersom vi da istallet for att fokusera detaljer
maste rekonstruera hela texten (ibid) och allt vad den innebér i form av
innehallslig organisation, formalitetsniva och mottagaranpassning.

Detta innebar att orutinerade skribenter som ar osakra pa exempelvis stav-
ning och syntaktiska strukturer behover lagga mycket kraft pa denna lokala
niva. Foljden blir att den globala nivan far liten uppmarksamhet. Det betyder
att det framst ar mindre erfarna skribenter, lasare och responsgivare som har
en tendens att fasta uppmarksamheten pa lokal niva. Detta sker sarskilt om de
saknar forkunskaper om textens innehall. Nedglidning till lokal niva sker med
andra ord ofta i responssammanhang (Hoel 2001; Olsson Jers 2010:63). Olsson
Jers (2010:64) papekar att larare till skillnad fran forlagsredaktorer inte &r
tranade pa att overblicka storre textméangder. En féljd som detta far i respons-
arbetet ar att larare upplever respons pa lokal niva som lattare an respons pa
global niva (ibid). Den utveckling som bade skribenter och bedémare
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genomgar borjar darfor med ett detaljfokus som sa smaningom 6vergar till ett
mer Overgripande textarbete dar alla delaspekter kan hanteras samtidigt (Hoel
2001).

Dessa olika nivaer i skrivandet har Hillocks (1987) beskrivit och skapat en
modell for. Hans tanke &r att skrivande &r en mycket komplex uppgift som
innebéar kunskap pa olika nivaer. Den modell som han har skapat for att
illustrera de olika delprocesser som ingar i skrivandet pekar ut aspekter som
skrivandets syfte, kunskap om innehall, ord- och teckenniva samt redigering.
Hoel (2001:28) har utifran Evensens (1997) teori om lokalt och globalt fokus
samt Hillocks (1987) modell skapat en modell, som schematiskt visar de
abstraktionsnivaer och de kognitiva forutsattningar som kravs i arbetet med
olika textnivaer.

Hoel (2001) skildrar skribentens textarbete pa olika plan och askadliggor
i denna skildring vad som karaktariserar nybdrjarskribenter respektive erfarna
skribenter. De spréakliga nivaerna i hennes tankemodell kan emellertid aven
anvéndas av larare for att analysera elevtext. Hoel (2001:214) betonar ndm-
ligen vérdet av att larare anvander sig av kunskap om olika textnivaer i sin
respons pa elevtexter. Med en medvetenhet om samtliga textnivaer kan textens
globala niva lattare uppmarksammas i saval instruktioner som respons (ibid.).
Textens globala niva kan alltsa fa mer uppmarksamhet med relativt enkla
medel. Ocksa Wallace och Hayes (1991) visar att formagan att revidera en text
pa global niva kan forbattras markant genom en kort instruktion som gor att
skribenter kan utnyttja den kunskap de redan har om denna niva — kunskap som
annars kanske inte skulle tillampas (Wallace & Hayes 1991).

Textnivaerna har med olika konkretion att gora. Det ar forvisso latt att
uppfatta en sadan modell som hierarkisk aven vad géller betydelse for skriftlig
kommunikation. En f6ljd av en sadan uppfattning kan vara att globala nivaer
betraktas som mer efterstravansvarda an lokala nivaer. Det ar emellertid viktigt
att forsta betydelsen av samtliga textnivaer i funktionellt skrivande. | texter dar
nagon niva — oavsett vilken — brister, stérs kommunikationen. Det betyder att
en (pa global niva) val kontextanpassad text likval ger ett icke dnskvart intryck
pa lasaren om det forekommer sarskrivningar, stavfel och grammatiska norm-
brott (pa lokal niva). Inte heller fungerar en text som &r korrekt pa den lokala
nivan och som &r anpassad till kontexten, savida inte innehallet ocksa har
organiserats pa ett begripligt satt (pa mellanliggande niva). Likaledes kan en
text som ar korrekt pa det lokala planet och som ocksa ar valstrukturerad trots
allt fa icke onskvard effekt om den inte anpassas efter sitt sammanhang. De
lokala, mellanliggande och globala textnivaerna samverkar alltsa till en text
som i sin helhet ger avsedd effekt pa lasaren. Saledes betraktas har samtliga
nivaer som erforderliga for funktionellt skrivande.
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Eftersom textnivaerna ar beroende av varandra far omarbetning pa de olika
nivaerna foljder av varierande omfattning for de andra nivéerna. Andringar pa
lokal niva ar lattast att gora eftersom det inte paverkar de Gvre nivaerna i
namnvard omfattning. Nar textens globala nivaer andras kan det emellertid fa
genomgripande konsekvenser for saval lokala som mellanliggande nivaer i
texten (Hoel 2001:219).

Detta att uppmarksamma textaspekter pa olika abstraktionsniva ar saledes
betydelsefullt i allt textarbete. Eftersom insikter om samtliga nivaer behovs i
ett funktionellt skrivade, behdver eleverna uppmarksammas pa dessa. Da kan
de namligen bygga och revidera texter pa ett medvetet sétt.

2.3.2 Diskurser om skrivande och skrivundervisning

Det finns olika sétt att tala om skrivdidaktik. Detta visar Roz Ivanig¢ i artikeln
“Discourses of Writing and Learning to Write” (2004), dar hon utifran ett
mangarigt analysarbete beskriver sex diskurser om skrivande och
skrivundervisning. Avsikten ar att tillhandahalla en analysstruktur for forskare
som vill studera skrivdidaktiska diskurser, exempelvis i ldromedel,
styrdokument eller intervjuer med ldrare. Diskurserna definieras som
constellations of beliefs about writing, beliefs about learning to write, ways
of talking about writing, and the sorts of approaches to teaching and assessment
which are likely to be associated with these beliefs” (Ivani¢ 2004:224).

Utifran en modell av sprak i flera nivaer, visar Ivani¢ hur olika for-
hallningsséatt och satt att tala om skrivande och skrivundervisning — diskurser
— fokuserar pa olika aspekter av text: textstruktur, kognitiva processer,
sprakhandelsen eller den sociokulturella (och politiska) kontexten. De olika
diskurserna utgar darmed fran den sprakliga niva som framst fokuseras, och
Ivani¢ menar att dessa diskurser kan och bor anpassas beroende pa
studieobjekt. Redogdrelsen erbjuder en analysstruktur vad betréffar upp-
fattning om sprak, skrivande, hur man lar sig skriva samt instéllning till
skrivundervisning och textbedémning. De sex skrivdiskurser som beskrivs &r
fardighetsdiskursen, kreativitetsdiskursen, processdiskursen, genrediskursen,
diskursen om sociala praktiker samt den sociopolitiska diskursen?. Dessa
beskrivs dversiktligt nedan.

Fardighetsdiskursen innebar ett snavt fokus pa den skrivna texten och
uttrycker ett forhallningssatt dar skrivande handlar om att tillampa sprakliga
monster och regler. Felfri stavning, korrekt meningsbyggnad och textstruktur

2 Har anvands samma Gversattning som aven aterfinns hos Liberg (2009) och
Randahl (2011).
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ses som bra skrivande. Undervisningen koncentreras till sprakliga fardigheter
som stavning, interpunktion och meningsbyggnad.

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

Sprakhandelsen i sig, alltsd sjalva skrivandet, ar det centrala i process-
diskursen. | denna diskurs rader uppfattningen att eleven for att lara sig skriva
behover lara sig processer for textskapande. Undervisningen ar huvudsakligen
explicit och bestar av praktiska arbetsprocesser.

| genrediskursen uppmarksammas sprakhandelsen och texten. Undervis-
ningen sker explicit genom att lararen visar maltexttypen som ska skrivas.
Avsikten ar att eleven ska kunna lara sig sprakliga karaktarsdrag i olika text-
typer och sedan reproducera dem for att méta specifika syften i specifika
kontexter.

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

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

Ivani¢ poingterar att en allsidig skrivundervisning kan forena forhall-
ningssatt fran samtliga diskurser, trots motsattningar och spanningar dem
mellan (Ivani¢ 2004:220). Delar fran samtliga behovs ocksa for att mota de
krav som finns i de styrdokument som skapar villkor fér gymnasieskolans
skrivundervisning (se Skolverket, 2011).
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3 Bakgrund och tidigare forskning

For att forstd vad en skrivdidaktisk kunskapsbildning innebar maste man ocksa
forsta de krav och villkor som galler for skrivundervisning. En bild av de ramar
som géller for skrivande inom gymnasiet framtréder i laroplanens beskrivning
av svenskamnet (se Skolverket 2011). En sadan bild &r emellertid inte tillrack-
lig for den som vill forsta skrivundervisningens komplexitet. | detta kapitel
presenteras darfér — forutom en dvergripande skildring av skrivande i gym-
nasiets svenskdmne enligt GY11 — forskning om skrivande och skrivunder-
visning i gymnasieskolan och de villkor som géller for dessa verksamheter.

Skrivdidaktisk kunskapsbildning &r ocksa i allra hogsta grad kopplad till
lararutbildningens uppbyggnad. Av den anledningen ges i avsnitt 3.3 en Gver-
sikt over delar i lararutbildningen som ar sérskilt betydande for att utveckla en
amnesdidaktisk kompetens, ndmligen amnesstudier, &mnesdidaktiska studier
och verksamhetsforlagd utbildning (VFU). Darutover presenteras i avsnitt 3.4
forskning om kunskapsbildning i lararutbildningen och den forsta tiden som
larare. Dar redog0rs for hur olika faktorer och villkor i lararutbildning och
lararyrket enligt tidigare forskning kan gynna eller missgynna en skriv-
didaktisk kunskapsbildning.

3.1 Skrivande och textarbete i gymnasieskolans
svenskdmne enligt GY11

Skrivandet &r och har alltid varit en central del av svenskundervisningen. | de
styrdokument som idag galler for gymnasieskolans svenskamne (Skolverket
2011:160ff) &r detta sarskilt tydligt. Dar framgar att elevernas skriftliga kom-
munikationsformaga samt formaga att arbeta med texter ska utvecklas. Den
undervisning som ges ska vara ett stod som ger eleverna “mojlighet att bygga
upp en tillit till sin egen sprakformaga” och att de ska ges mdjlighet att "tilligna
sig de sprakliga redskap som kravs for vardags- och samhillsliv”’. Eleverna ska
ocksé i1 svenskundervisningen fa mdjlighet att “utveckla sddana kunskaper om
[...] skriftlig kommunikation som behovs i arbetslivet och for vidare studier”
(Skolverket 2011:160). | amnesplanen star det formulerat att svenskundervis-
ningen ska erbjuda rikliga tillféllen [...] att skriva” samt att eleverna ska fa
mojlighet att ’virdera andras [...] texter” och” bearbeta sina egna [...] texter,
efter egen véirdering och andras rdd”. Undervisningen ska leda till att eleverna
utvecklar

Kunskaper om sprakriktighet i text samt formaga att utforma [ ...] texter som
fungerar vél i sitt sasmmanhang. (Skolverket 2011:160)
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Kunskaper om den retoriska arbetsprocessen, dvs. att pa ett strukturerat och
metodiskt sdtt planera och genomfora [...] skriftlig framstdllning som tar
hansyn till syfte, mottagare och kommunikationssituation i &vrigt.
(Skolverket 2011:161)

| det centrala innehallet for den gymnasiegemensamma kursen Svenska 1
anges att undervisningen ska innehalla

Skriftlig framstallning av texter for kommunikation, larande och reflektion.
Sprakriktighet, dvs. vilka sprakliga egenskaper och textegenskaper i 6vrigt
som en text bor ha for att fungera val i sitt sammanhang.

Argumentationsteknik och skriftlig framstélining av argumenterande text.
(Skolverket 2011:162)

Bearbetning, sammanfattning och kritisk granskning av text. Citat- och
referatteknik. (Skolverket 2011:162)

Det som specifikt géller skrivande i kunskapskraven for betyget A i Svenska 1
ar att

Eleven kan skriva argumenterande text och andra typer av texter, som ar
sammanhdngande, begripliga och véldisponerade samt anpassade till syfte,
mottagare och kommunikationssituation. Dispositionen i den skriftliga
framstéllningen &r tydligt urskiljbar. Eleven kan i huvudsak f6lja
skriftsprakets normer for sprakriktighet och spraket &r varierat och
innehaller goda formuleringar. (Skolverket 2011:164)

I kursen Svenska 2, som ar en gymnasiegemensam kurs for de hogskole-
forberedande programmen, uppges féljande centrala innehall betraffande de
delar som kan relateras till skrivande: Undervisningen ska behandla

Uppbyggnad, sprak och stil i olika typer av texter samt referat och kritisk
granskning av texter. Skriftlig framstéllning av utredande och
argumenterande texter. Normer och stildrag som hor till dessa texttyper.
(Skolverket 2011:169)

For betyget A i samma kurs stélls foljande krav vad galler skrivande:

Eleven kan med sékerhet samla, sovra och sammanstalla information fran
olika kallor och kan med utgangspunkt fran detta skriva utredande och
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argumenterande texter som dr sammanhéngande och véldisponerade. [...]
Texterna &r anpassade till syfte, mottagare och kommunikationssituation.
Eleven kan tillampa regler for citat- och referatteknik och foljer i huvudsak
skriftsprakets normer for sprakriktighet. Spraket ar traffsakert, klart och
varierat och innehéller goda formuleringar. (Skolverket 2011:171)

| kursen Svenska 3, som ocksa den & gymnasiegemensam kurs for
hogskoleforberedande program, anges foljande som centralt innehall:

Viktiga generella drag som ror disposition, sprak och stil i texter av
vetenskaplig karaktar. (Skolverket 2011:176)

Skriftlig framstéllning som anknyter till den vetenskapliga texttypen och
som behandlar nagon aspekt av svenskamnet. (Skolverket 2011:176)

Kunskapskraven for betyget A i Svenska 3 skildrar det som rér skrivande pa
detta satt:

Eleven kan med sakerhet samla, sovra och sammanstélla stora manger
information fran olika kallor och skriver med utgangspunkt fran detta texter
av vetenskaplig karaktér och andra texter. Texterna & sammanh&ngande
och véldisponerade. Texterna &r dessutom vdl anpassade till syfte,
mottagare och kommunikationssituation. Eleven kan vérdera och granska
kallor kritiskt, tillampa regler for citat- och referatteknik samt i huvudsak
folja skriftsprakets normer for sprakriktighet. [...] Spraket ir triffsikert,
klart, varierat och dverlag vélformulerat. (Skolverket 2011:178)

Det framgar av dessa formuleringar att aspekter fran lokal till global niva
betraffande saval undervisning som beddmning av elevens texter finns
framskrivna. Fokus ligger pa samtliga nivaer redan i den gymnasie-
gemensamma kursen Svenska 1.

| de radande styrdokument som géller for gymnasieskolans svenskamne
uttrycks alltsa ett uttalat fokus pa skrivande av olika texter, vilket far foljder
for svensklérares skrivundervisning (Wirdenas 2013:83). Av denna anledning
och med tanke pa skrivandets mangfacetterade natur, maste skrivundervisning
inbegripa arbete med olika sorters texter och ocksa riktas mot olika textnivaer
och aktiviteter (Hoel 2001; Ledin et al. 2013) for att eleverna ska uppna de
kunskapskrav som &r faststallda. Det betyder &ven att svensklarare behover
utvecklade kunskaper inom dessa omraden men ocksa kunskaper om hur man
planerar och genomfor en undervisning som leder till att eleverna utvecklar sitt
skrivande pa samtliga nivaer.
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Lararutbildningen far emellertid inte begransas till de aktuella styrdoku-
ment som galler for skolan. Den maste kunna utbilda for olika krav och
amnessyner. Den maste ocksa kunna granskas och vérderas pa en mer generell
niva an en specifik laroplan tillater. Darfor ska den skildring som ges ovan
endast ses som ett exempel pa hur statligt faststallda krav pa skrivundervisning
kan se ut.

3.2 Skrivande och skrivundervisning i gymnasieskolan

For att forstd vad lararutbildningen i svenska forbereder for ar det nodvandigt
att ga langre an till amnesplanens formuleringar om skrivande. De syften och
krav som dar anges ar visserligen hogt stallda, men dessa texter skildrar anda
inte skrivundervisningen villkor och komplexitet. | detta avsnitt presenteras
darfor en bild av skrivande och skrivundervisning i gymnasieskolan utifran
tidigare forskning. Det som framst fokuseras ar de mojligheter och dilemman
som karaktdriserar skolskrivandet.

3.2.1 Skolskrivandets kommunikativa villkor

Skrivande handlar i grunden om att kommunicera ett innehall. Detta kan goras
pa manga olika satt, vilket ocksa ger goda mojligheter att anpassa texter till
olika situationer och mottagare. Att eleverna utvecklar en sadan formaga att
kommunicera pa ett anpassat sétt i olika sammanhang betraktas som centralt
av gymnasielarare (Bergstrom 2007:165). Trots detta tycks skrivandet i sko-
lans svenskamne till storsta del handla om férdighetstraning. Detta visar sig
bland annat i Lotta Bergmans avhandling Gymnasieskolans svenskémnen
(2007), dar det framgar att skrivandet i gymnasieskolans svenskamne har en
bendgenhet att utgdra kunskapskontroll — och darmed betygsunderlag — snarare
an att vara ett funktionellt skrivande (Bergman 2007:98). Om detta ar en réattvis
bild innebér det att skrivandets villkor inte & desamma i skolans svenskamne
som i arbets- eller samhallslivet. Detta &r i sa fall problematiskt, och skolskri-
vandets problematik har delvis att géra med forutsattningar for (autentisk)
kommunikation i verkliga kontexter som &r svara att mota i skolan. Bergmans
bild av skolskrivandet stdds av Pia Andersson (2011:128), som i sin licentiat-
avhandling visar att elever l0ser uppgifter snarare &n skriver texter och att deras
forhallningssatt till skrivandet darmed blir instrumentellt. Skrivundervisningen
kan ocksa rubriceras som “katalogartad”, och skrivuppgifter kan beskrivas som
”isolerade Oar” som tillsammans inte lyckas bygga upp en helhet och som
heller inte leder till skrivutveckling i ndmnvérd grad (Norberg Brorsson
2007:195).
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Att skrivandet i skolan framst har andra syften &n ett kommunikativt sadant
konstaterar Catharina Nystrom (2000:50), som jamfor skolskrivandets
kommunikativa villkor med skrivande i andra kommunikationssituationer. Da
skolskrivandet i hog grad handlar om att klara en skoluppgift kan det snarast
ses som en imitation av ett kommunikativt skrivande (Nystrém 2000:234). Det
ar emellertid sarskilt inom svenskamnet som skrivandet ar konstlat, menar
Nystrom (2000:237), da skrivundervisningen handlar om att dva skrivande i
sig medan skrivande i andra amnen handlar om att 6va pa att skriftligt formedla
ett innehall. Det skrivande som sker i skolans svenskamne riskerar darmed att
bli relativt obrukbart utanfor skolkontexten, och Nystrom kallar féljaktligen ett
flertal av de genrer som skrivs i gymnasiet — beréttelsen, den utredande upp-
satsen och faktaredovisningen — for ”’skolinterna” (Nystrom 2000:232f). Dessa
beskrivs av Nystrom som otydliga genom att de har ’svagare genrekaraktar” —
deras struktur diskuteras inte, och de karaktariseras av svagt definierade syften
och mottagare, vilket foljaktligen leder till 1dg genremedvetenhet bland
eleverna (ibid.).

For att skapa texter som fungerar i sitt sammanhang kravs tydliga syften
och mottagare. Av den anledningen menar Freedman (1994:205) att skriv-
undervisning ska ske i eller néra den kontext som skrivandet riktas till. Det
betyder, enligt Freedman, att skrivandet inom en viss genre inte far tranas med
alltfor stort tidsavstand till den verksamhet man 6var infor och att skrivandet
allra helst ska ske i den kontext och i de verksamheter dar genren i fraga
kommer att anvandas. De bésta forhallandena for skrivutveckling skapas nam-
ligen nér skrivtraningen sker inom den autentiska verksamhet som man Gvar
for (ibid.). Detta innebar emellertid ett dilemma for skolskrivandet, eftersom
skrivandet sker utanfor de kontexter som ar malet for 6vningen.

Det dvergripande problemet med det dekontextualiserade skrivande som
sker i skolan ar darmed att det blir del av en annan kontext ar den tankta. Det
framsta hindret ligger i att eleven som relativt oerfaren skribent maste forsoka
leva sig in i en annan och manga ganger frimmande kontext. En sadan
problematik som féljer med nér elever ska skriva utanfér den aktuella kontext
dar de befinner sig illustreras av Pia Andersson (2011):

Skolan som naturlig miljo bor dock problematiseras, da mycket av det som
sker dr &r ’pa latsas” och en forberedelse for niagot annat” som ska komma
sedan. Elever kan fa uppgifter i stil med ”skriv som om du sokte ett arbete
pa Ysjukhuset”. De forvintas Iatsas vara nagon de inte dr och uttala sig som
om de var denne. Samtidigt ar skolan ungdomarnas naturliga, autentiska,
vardagliga miljo dar det de gor fyller sina egna syften och gar att studera
som en naturlig milj6. (Andersson 2011:24)
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Skolskrivandet skulle alltsd behdva handla mer om att lata eleverna skriva
texter pa den akta kommunikationens villkor — texter som betyder nagot for
dem pa riktigt — sa att skrivtraningen far handla mer om att utveckla sitt
funktionella skrivande och mindre om att utmana sin fantasi géllande hur andra
maénniskor i andra situationer skulle kunna tankas skriva. Det kan ndmligen
vara tillrackligt svart for gymnasieelever att forestélla sig hur de sprakligt ska
kunna anpassa sina texter till vissa ldsare Over huvud taget (Folkeryd
2006:161).

Det finns ocksa fler 6vergripande dilemman vad galler skolskrivandet. En
grundlaggande utgangspunkt for skriftlig kommunikation ar exempelvis att det
rader ett symmetriskt forhallande mellan lasare och skribent (Hoel 2001:36),
men en stor del av den skrivning och lasning som sker i skolan préglas av ett
asymmetriskt forhallande dar makt och dominans ar ojamlikt fordelade mellan
skribent och lasare. Nar lararen ska bedoéma elevernas texter skriver eleverna i
hog grad pa lararens premisser. Det leder till att de forvantningar som eleven
tror att lararen har pa texten paverkar skrivandet. Lararen, & andra sidan, laser
inte texten som privatperson och pa elevens premisser utan pa de premisser
som galler for uppgiften ifrdga och utifran de normer som generellt géller for
modersmalsamnet, vilket i sin tur bestdams av yttre forhallanden som centralt
utformade bedomningskriterier (Hoel 2001:36f). Skolskrivande sker alltsa inte
heller pa detta plan pa samma villkor som skrivande i en autentisk kontext.

Dagens skola kannetecknas enligt det som star framskrivet i styr-
dokumenten framfor allt av en funktionell spraksyn som utgar fran tanken att
kommunikation i meningsfulla sammanhang leder till ett utvecklat sprak
(Palmér 2008:9). Anne Palmér efterfragar darfor autentiska kommunikations-
situationer i svenskdmnets skrivundervisning:

Eleverna ska tala och skriva i kommunikationssituationer dar det de sédger
och skriver har en mening utéver sjélva 6vningen, t.ex. att informera om
nagot eller att vertyga om en asikt. | den autentiska kommunikationssitua-
tionen ingér verkliga mottagare. Nagon eller nagra ska ha utbyte av det
eleven séger eller skriver. (Palmér 2008:9)

Palmér skriver har fram hur den meningsfulla och funktionella kommunika-
tionen bor utgdra en karna i skrivundervisningen.

Behovet av eller bristen pa autentisk kommunikation i skrivunder-
visningen berdrs av flera. Exempelvis anger Ostlund-Stjarnegardh (2002:192)
som mal for skrivundervisningen att eleverna “med sjilvfortroende kan delta i
det svenska samhillets skriftliga offentlighet” genom att skriva brev till

24



myndigheter, féreningsprotokoll och sa vidare. Lotta Bergman menar av sam-
ma anledning att eleverna for att forbattra sin skrivformaga behdver
”anvinda’ spriket i autentiska situationer och i forhallande till ett innehall
som kénns verkligt och viktigt for dem att kommunicera om” (2007:165).
Bergman menar att sprakutvecklingen skulle gynnas om svenskamnets syfte
istdllet blir att “skapa mening i forhallande till ett innehall”’; svenskdmnet bor
av denna anledning édgna sig mer at “’sprak i bruk” och fokusera mindre pé
”sprakfardigheter” (2007:333). Detta innebdr att skrivandet i svensk&mnet &r
en utmaning for svensklararen. Naturligtvis kan inte skrivandets kom-
munikativa villkor tillgodoses pa bekostnad av spraklig utveckling pa lokal
niva, da ocksa detta behdvs for en fungerande kommunikation, men det ar
betydligt svarare att 6va pa akta kommunikation i ett klassrum &n att i samma
kontext 6va pa sprakliga strukturer pa lokal niva.

Sammanfattningsvis kan det konstateras att spraket i och utanfor skolan
forvisso ar samma foreteelse och tillhor samma sprakliga verklighet men inte
delar samma villkor (Mehlum 1995:61, Nystrom 2000:57). Darfor spelar
synliggorandet av sprakets funktion i text och samhalle en viktig roll i skriv-
undervisningen (Mehlum 1995:61). Det betyder att svensklararen maste hjélpa
eleverna att se hur olika sprakliga uttryck och strukturer far olika effekt i texter.

3.2.2 Vad leder till skrivutveckling? Effekten av olika
skrivundervisningsfokus

Det rader delade meningar om vad skrivandet i svenskamnet framst ska inriktas
mot och vad som leder till skrivutveckling (Blasjo 2006/2010:77). Detta
avspeglas i olika arbetssatt och aktiviteter i skrivundervisningen. | det féljande
skildras vad som sags om detta i ett forskningsurval med relevans for studien.
Utgangspunkten ar en 6vergripande fraga om vilka effekter som foljer olika
fokus i skrivundervisningen. Omraden som kommer att beroras &r under-
visning om sprak, text och kommunikation samt om skrivande och I&sning.

Traditionell grammatikundervisning och dess effekt pa skrivutvecklingen

Forskning om skrivande och skrivundervisning ger skiftande bilder av vad som
leder till ett utvecklat skrivande. En barande tanke som emellertid lyfts av
manga ar att skrivutvecklingen forutsatter en metaspraklig formaga (se
exempelvis Blasjo 2006/2010:77, Nystrém 2000, Parmenius Sward 2008). |
detta sammanhang faststaller Jan Anward (1983) att elever behdver bli
medvetna om den sprakliga formaga de har. Eleverna maste lara sig att
analysera vad de gor med spraket, och i det arbetet ar det viktigt att utga fran
elevens eget sprakbruk, menar Anward (1983:144).
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I undervisning om spraket namns ofta grammatik. Ocksa Anward (1983)
anknyter till grammatiken. Emellertid visar han skillnaden mellan tva olika
typer av grammatiska regler, som har betydelse for hur grammatikarbetet kan
genomfdras for att en skrivutveckling ska kunna ske. Dessa olika regler kallar
han for A-regler och B-regler. A-reglerna a&r omedvetna och anvands av sprak-
brukaren for att meddela sig sprakligt. Dessa lars genom kommunikativa
aktiviteter ”genom att lyssna, ldsa, prata och skriva” (s. 161). B-reglerna, som
har en beskrivande och reglerande funktion, &r daremot explicit inlérda. Dessa
kan bidra med en metaspréaklig medvetenhet men kan inte leda till utvecklade
A-regler. Sprakutveckling sker darfor inte genom grammatikundervisning,
framhaller Anward (1983:156f). En tolkning av detta ar vi genom naturlig
spraksocialisation utvecklar nagot som skulle kunna kallas for en inre
grammatik eller sprakkansla. Denna sprakkansla anvander vi nar vi kom-
municerar. Enligt Anwards beskrivning kan emellertid inte den inre gram-
matiken forandras av medvetet inlarda deskriptiva grammatikregler, varfor ett
sprakutvecklande arbete bor innehalla rikliga mojligheter till mote med skrivna
texter snarare an att fokusera explicit grammatikundervisning. Anward
framhaller & andra sidan att en grammatisk medvetenhet kan ligga till grund
for en fordndrad praktik” (Anward 1983:161). Detta tolkas har som att
skrivundervisningen med fordel kan ha inslag som fokuserar pa grammatik
men att den traditionella grammatikundervisning som innebér regler inte ger
nagon positiv effekt pa skrivandet. | ett aktivt textarbete finns namligen goda
majligheter att arbeta med grammatisk medvetenhet pa annat satt.

Grammatikundervisningens plats i skrivundervisningen &r emellertid
omdebatterad. Stephen Krashen (1984) betonar att forskare har avskrivit
grammatikens betydelse for skrivutveckling och havdar att elevernas skrivande
skulle forbattras avsevart om den tid som skulle ha lagts pa grammatik-
undervisning istéllet laggs pa lasning (Krashen 1984:12). Krashen (1993:27)
for en argumentation om att explicit skrivundervisning (direct instruction) i
bésta fall kan ge ett mycket begransat bidrag till skrivutveckling. Det finns
exempel pa detta fran en nutida svenskundervisning. | Birgitta Norberg
Brorssons studie (2007:196) visade det sig namligen att hantering av skilje-
tecken inte forandrades bland de elever som ingick i hennes studie trots
genomgangar om interpunktion. Krashen menar dock att explicit undervisning
om sadana aspekter inom interpunktion, grammatik och stavning som stor
lasaren (och som inte ens alla drivna lasare har tillignat sig) kan inga i
skrivundervisningen (Krashen 1993:33), men att en &verdimensionerad
grammatikundervisning kan skada skrivprocessen (Krashen 1984:35). Det ar
alltsd avgorande hur man arbetar med spraket i skolan och hur framtradande
spraket i sig blir i skrivandet.
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Alla nojer sig dock inte med att faststalla grammatikens laga effekt pa
skrivutvecklingen. Hillocks (1986:248) hévdar till och med att traditionell
grammatikundervisning kan paverka elevers skrivande negativt beroende pa
hur undervisningen utformas; ett alltfor strikt fokus pa sprakets struktur och
korrigering av grammatiska felaktigheter har visat sig leda till samre texter
(ibid.). Detta skulle innebara att grammatiken inte bor hanteras som ett isolerat
fenomen utan utifran sprakets funktion.

Kanske det avgorande i grammatikdebatten handlar om att spraket maste
ses som en helhet och darmed inte bor presenteras fragmentariskt. Detta later
Mehlum (1995) forsta:

Sprakdelarna far ett funktionsvarde forst da de utgor byggstenar i heltexter
och i kommunikationssituationer. Det viktigaste dvningsomradet i sprak-
hjalpen & kommunikation och heltext. Att behirska skriftspraket ar
atminstone delvis att vara medveten om delarnas funktioner och att kunna
satta in dem i en kommunikativ och textmassig helhet. Sprakhjalpen gar
ocksd ut pa att lata eleverna konkret upptacka vilket bruksvérde sprak-
delarna har, nér de laser och skriver heltexter. (Mehlum 1995:62)

Det som Mehlum hér lyfter fram &r heltexten, kommunikationens funktion och
vardet i att stdlla de sprakliga delarna i relation till denna helhet. I analogi med
detta framhaver Anward (1983) vikten av att spraket i sig inte blir malet med
undervisningen utan att det anvands som ett medel fér att kommunicera.
Anward lyfter alltsa kommunikationens roll i skolans sprakutveckling (i kon-
trast till spraket i sig):

Sprakkunnande &r ju inget sjalvdndamal. Spraket ar ett medel for att
kommunicera med andra och for att ge en struktur at sin erfarenhet av sig
sjélv, andra och naturen. P4 samma sétt som man lar sig simrdrelser for att
kunna halla sig flytande och ta sig fram i vattnet, lar man sig sprakets regler
for att kunna greppa verkligheten och fungera tillsammans med andra
manniskor. | simskolan ser man inte pa simrorelserna som ett sjalvandamal.
Varfor skall man da se sprakkunnandet som ett sjalvandamal i skolan?
(Anward 1983:144)

Anward jamfor skolans sprakarbete med simskolans undervisning, dar skilda
rorelse lars ut var for sig men i syfte att samverka for ett dvergripande mal —
att halla sig flytande. Pa samma satt ar det rimligt att skrivundervisning pa ett
dvergripande plan framst handlar om att utveckla formagan till kommunikation
— inte om att utveckla sprakkunskaper i sig, menar Anward (1983:143). For
detta 6vergripande andamal kan emellertid sprakkunskaper anvandas.
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Effekten av skrivande och ldsning i skrivundervisningen

Om inte ett grammatikinriktat sprakarbete ger battre texter, vad &r det da som
kan leda till skrivutveckling i skolan? Har talar forskningen om olika végar.
Det ligger nara till hands att se skrivande i sig som en framgangsfaktor. Men
att skrivformagan utvecklas av att skriva ar inte sékert. Detta fastslar Krashen
(1993:28), som hdvdar att skrivande kan tilldgnas utan undervisning och att ett
Okat skrivande inte vanligtvis ger ett battre skrivande. Att skriva en sida om
dagen hjalper inte skrivutvecklingen, menar Krashen. Skrivandet &r daremot
bra for var tankar, eftersom det abstrakta blir klarare nar vi skriver (Krashen
1993:31f).

Viss forskning visar att den aktivitet som paverkar lasningen mest ar
lasning (se exempelvis Krashen 1984:4, Krashen 1993, Bergman-Claeson
2003:31). Enligt Krashen (1993:27) pekar en betydande andel forskning pa
lasning som det framsta redskapet for skrivutveckling. Han argumenterar for
att vi utvecklar skriftspraket genom lasning och inte genom undervisning
(instruction). A andra sidan havdar han samtidigt att lasning inte kan utveckla
skriften granslost utan att forbattringarna efter en viss punkt beror pa andra
aspekter som fantasi och logik (Krashen 1993:32). Skrivandet forbéattras ocksa
troligen olika mycket beroende pa vad vi laser (a.a. s. 33).

Men vilken roll har da svensklararen om skribenten sjalv via lasning kan
tillagna sig genrer och oka sin skrivférmaga? Denna fraga stéller Bergman-
Claeson (2003:31f). Till viss del besvaras den av Aviva Freedman (1994:200),
som visserligen havdar att explicit skrivundervisning saknar verkan men anda
framhaller lararens roll i skrivundervisningen. Ett viktigt uppdrag for lararen
ar, enligt Freedman, att skapa goda villkor for skrivandet. Ett exempel pa ett
sadant uppdrag &r att ge eleverna mojlighet till lasning (ibid.). Skrivinlarning
sker namligen enligt Freedman (1994) implicit genom insocialisering, alltsa
genom att méta och samtidigt skriva en viss typ av texter.

Korrigering och annan respons - positiva och negativa effekter

Det som av manga larare upplevs som det svaraste i skrivundervisningen ar att
ge respons pa elevtexter (Evensen et al. 1991:58). Emellertid &r responsen en
av skrivundervisningens mest centrala delar, d&ven om det i olika tider har ratt
olika mening om vad en sadan ska innehalla och hur den kan goras. Under
mitten av 1900-talet fick, enligt Bergman-Claeson (2003:24), bilden av
svenskldraren som en “korrigerande normvéktare” starkt fdste genom
Skoldverstyrelsens skrift Anvisningar for rattande och bedémande av svenska
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uppsatser®. Denna uppfattning av svensklararens uppdrag lever i viss grad
vidare. Bergman-Claeson (2003:23) beskriver ndmligen hur larare fortsatt talar
om réttning trots nya ldrargenerationer, lararutbildningstraditioner och en
etablerat processinriktad skrivundervisning. Det satt pa vilket dagens larare ger
respons framstélls darmed av Bergman-Claeson enligt foljande: “Léararna
foljer alltsa, foga forvanande, den traditionella, produktorienterade skriv-
undervisningens rattningstradition dar de sjalva ar forvaltare av kunskapen om
vad som &r ritt och fel” (2003:22). Svensklararen bor forvisso ha kunskaper
om spraknormer, men detta kan tolkas som att Bergman-Claeson tar avstand
fran en korrigeringskultur som tar éverhanden i skrivundervisningen. En skriv-
undervisning med fokus pa det korrekta har ocksa visat sig fa negativa
konsekvenser for elevernas skrivande i form av sénkt sjalvfortroende och
minskad skrivlust (se Parmenius Swérd 2008).

Ocksa i undersokningen Gymnasistsvenska (1977:228) beskriver Tor G.
Hultman och Margareta Westman hur ménga gymnasieldrare ldgger storre
vikt vid att korrigera forhallandevis enkla fel, t.ex. stavfel och interpunktions-
fel, @n vid att papeka djupare liggande, allvarliga brister”. De tar emellertid
sjalva avstand fran en enbart korrigerande syn pa skrivande:

Skrivsyntax’ arbete har varit inriktat pé att finna de positiva sprakdragen i
goda framstéllningar. Vi tror ndmligen att det ar fortjansterna som gor en
text vard att ldsa — inte avsaknaden av fel. En dalig eller medelméttig text
blir inte bra genom att felen tas bort. Bristerna ligger djupare an sd. Och
omvant ar de goda sidorna i en fangslande framstallning mer varda var
uppmérksamhet &n eventuella fel. (Hultman & Westman 1977:227)

Det som Hultman och Westman efterfragar ar alltsa en fokusforskjutning fran
det felaktiga till det som ger texten god kvalitet. Bergman-Claeson (2003) &r
med andra ord inte ensam om att ta avstand fran en strikt korrigerande
skrivundervisning. Respons pa text behover darfor, utifran detta satt att
betrakta skrivundervisning, géras med omsorg. | analogi med detta ger
Mehlum (1995:127) tre kriterier for inlarningsbefraimjande” lararrespons: den
ska vara vigledande, inte vilseledande” samt *’problemfokuserad och leda in
eleven pé det spar dér riktiga losningar finns”. Den ska ocksa vara  precis,
sann och konkret, gdrna ocksa omradesspecifik”. Vad som i enlighet med
Mehlum bor efterstravas i responsarbetet tycks alltsa vara tydlighet, med-
vetenhet, funktionalitet och ett 6vergripande losningsfokus. Utifran ett sadant
synsatt racker det inte att korrigera fel.

3 Bergman-Claeson (2003:24) uppger att den forsta upplagan trycktes 1944, den
andra 1955 och den tredje 1961. Dessa anges vara i stort sett dverensstdimmande.
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Respons kan — beroende pa nér i processen och hur den ges — leda till ett
utvecklat skrivande. Stephen Krashen (1984:11) visar ett viktigt resultat i detta
sammanhang: Responsen ger ingen effekt i en slutprodukt utan endast i utkast
under en skrivprocess. Att korrigera fel i en slutversion ar alltsa inte skriv-
utvecklande (Krashen 1984:11). Det betyder att responsen kan vara ett hjalp-
medel for eleverna i arbetet att forbattra sina texter, men att respons efter att
texten har lamnats in saknar effekt, eftersom eleverna sedan inte gar in och
bearbetar den och darmed forlorar en méjlighet till skrivutveckling. Det verkar
darmed viktigt nar i skrivprocessen responsgivningen gors.

Det har ocksa betydelse hur responsen ges. Krashen (1984:11) papekar
visserligen att responsens innehall, omfattning och placering inte spelar nagon
roll, men trots det bor responsens kommunikativa villkor diskuteras. Den
respons som ges har namligen en tendens att bli monologisk snarare an
dialogisk (Kronholm-Cederberg 2009:298f). Det finns darmed stor risk att
lararens rost ar den som dominerar och att eleven inte ser ndgon mojlighet till
forhandling — sarskilt da responsen ofta ges efter en avslutad skrivprocess.
Snarare uppfattar eleverna responsmarkeringar i texten som papekanden av
brister och fel, varpa de forlorar kanslan av att &ga sin text. Detta leder pa sikt
till att elever ”levererar” snarare dn skapar text (ibid). Det &r ddremot angeldget
att larare ger respons pa elevernas texter, anser Maria Westman (2009),
eftersom responsen ar ett viktigt redskap for elevens installning till skrivandet.
Utan respons ar det latt att en “g6ra-kultur” framvéxer, dir eleven skriver
strategiskt for att fa betyg (Westman 2009:189).

Korrigering och rattning av text bor ses som nagon form av respons.
Mehlum (1995:47) menar dock att skrivandets komplexitet och olika nivaer
gor det omajligt att hantera texter pa ett korrigerande sétt; vissa aspekter kan
namligen inte réattas:

Den traditionella rattningen var inriktad pa alldeles for fa spraknivaer och
skrivkoder. Det finns mycket i spraket och i texterna som ar sa mangsidigt
och sa motsagande att det &r svart att inlemma det i en dimension som enbart
ror ratt och fel. Det finns si manga valmojligheter och sd maénga
spraknivéer, men en rittning efter “ratt—fel” utgar ofta fran att det bara finns
en enda form av rattning. En sadan rattning kunde sallan fanga upp eller
finna bedémningsmetoder for de icke-sprakliga skrivkoderna och de icke-
sprakliga determinanterna i skrivutvecklingen. Det gar ju inte (i termer av
ratt och fel) att rétta mottagarmedvetenhet, @mnesutveckling och
tematisering, &ven om vi i en text kan se att mottagarmedvetenheten och
amnesbehandlingen har uppenbara brister. (Mehlum 1995:47)
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Som citatet visar ar skrivandet langt mer komplext an vad en dikotom
uppdelning i rétt och fel kan uppvisa.

Det ar emellertid inte enbart uppdelningen i ratt och fel som blir ett
problem i responsgivning och beddmning av elevers texter. Det rader ocksa
obalans mellan kommentarer som lyfter fram fortjanster och sadana som lyfter
fram brister i dessa texter. Detta framgar av Ostlund-Stjarnegérdhs (2002),
avhandling Godkéand i svenska? dar gransen for betyget Godkant utifran
elevers texter undersoks. Hennes resultat visar att texter som fick 1G och G*
framst kunde atskiljas via meningsbyggnaden. Sarskilt satsradningar — i
synnerhet utan kommatecken — och brist pa ordféljdsvariation kunde relateras
till lagre betyg (Ostlund-Stjarnegardh 2002:149). Men det som i detta samman-
hang &r intressant 4r Ostlund-Stjarnegéardhs beskrivning av hur bedémarna i
hennes studie kommenterade utebliven eller storande styckeindelning” men i
stort sett aldrig kommenterade en fungerande sadan (2002:13). Resultatet
aktualiserar frdgan om vad som bedoms i elevtexter samt hur och huruvida
fortjanster i dessa lyfts upp till ett manifest plan.

Behovet av explicit undervisning om text och skrivande

Flera av de forskare som har undersokt skrivandet i gymnasieskolan (Nystrom
2000, Parmenius Sward 2008 m.fl.) har efterlyst en mer explicit skrivunder-
visning som ger eleverna metakunskaper om saval text och spraklig kom-
munikation som skrivande. Suzanne Parmenius Sward (2008) undersoker i sin
avhandling Skrivande som handling och méte hur villkoren for skolskrivande
paverkar elevens bild av sig sjalv som skribent. Ett dilemma som tydligt fram-
kommer i hennes undersdkning é&r att skolskrivandet framstir som produkt-
inriktat och betygsorienterat”; att skriva korrekt och att halla sig inom
tidsramarna premieras i bedémningen. Detta paverkar elevernas satt att skriva.
Lararna som ingar i studien fokuserar pa fel och arbetar darmed framst kor-
rigerande, vilket leder eleverna till en alltmer bristande tilltro till sig sjalva som
skribenter. Eleverna upplever att de inte far den hjélp de behover och sager sig
darfor vilja ha en tydlig och explicit skrivundervisning. Parmenius Sward
(2008) efterfragar darfor ett aktivt och kreativt textarbete som utmanar de
traditioner som skrivundervisningen bar med sig.

Ett forskningsprojekt som bygger pa ett explicitgérande av skrivande och
texters uppbyggnad och syftar till att framja elevers skrivutveckling ar TOKIS
— Text- och kunskapsutveckling i skolan. Projektet pagick mellan 2007 och
2012 och utgar fran tva grundantaganden: att texter &r uppbyggda av delar —
olika textaktiviteter — samt att (elevers) skrivande underlattas genom samtal

41 det betygsystem som radde vid tiden for undersokningen.
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om texter och om de textaktiviteter som bygger upp dessa heltexter. Texters
olika delar bor darfor utgora ett uttalat innehall i skrivundervisningen, och
samtalet om texten blir ett centralt stéd for skrivutveckling (Wirdenas 2013;
Ledin et al. 2013:89ff, 100). En skribent behdver behérska flera olika text-
aktiviteter som att ta stallning, berétta och beskriva, och ju langre upp i skol-
systemet en elev kommer, desto storre blir behovet av att kunna kombinera
olika textaktiviteter i en och samma (langre) text (Ledin et al. 2013:90). Det
galler alltsa att lararen har kunskap om och forstaelse for relationen mellan
olika textaktiviteter, syften och situationer (a.a. s. 100), men lararen behover
ocksa ha ett utvecklat metasprak for att kunna bedriva en explicit skrivunder-
visning (Wirdenés 2013:81f).

Radande laroplan och amnesplan i svenska uttrycker ett tydligare fokus an
foregaende styrdokument pa att eleven ska skriva olika typer av texter (Ledin
etal. 2013:101; Skolverket 2011). Detta innebar att svenskléarare behéver kun-
skaper om manga olika texter och deras uppbyggnad. Lararens kunskaper (och
metasprak) om text och skrivande ar namligen avgorande for elevernas
skrivutveckling (Dysthe 1996:217).

3.3 Amnesstudier, imnesdidaktiska studier och
verksamhetsforlagd utbildning (VFU)

Vad finns det da for forutsattningar for att i lararutbildningen forbereda
blivande larare pa de krav som stdlls pa skrivundervisningen i
gymnasieskolan? Svaret pa fragan bor innefatta utveckling av erforderliga
d&mnesmaéssiga och dmnesdidaktiska kunskaper. | detta avsnitt ges en
oversiktlig beskrivning av de olika utbildningsdelar som kan relateras till en
amnesmassig och dmnesdidaktisk kunskapsbildning, namligen amnesstudier,
amnesdidaktiska studier och VFU. Redogorelsen utgar framst fran tva
betdnkanden: Att lara och leda — En lararutbildning for samverkan och
utbildning (SOU 1999:63) och En hallbar lararutbildning (SOU 2008:109).

En mycket central del i amnesléararutbildningen bestar av amnesstudier,
som ska leda till kunskap bade i och om damnet. Denna utbildningsdel &r av
storsta vikt, da lararens amneskunskaper ar avgorande for amnes-
undervisningen. Lararens vardering av amnet paverkar namligen bade under-
visningens innehall och utformning samt formagan att avgora elevens behov
av stdd (prop. 2009/10:89, s. 25; SOU 1999:63, s. 86ff).

| betédnkandet Att lara och leda (SOU 1999:63) betonas att larares
amneskunskaper bor karaktériseras av ett &mnesteoretiskt djup och behover
vara “goda och relevanta” for att l&rarna ska kunna ”se sammanhang, genom-
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fora urval, virdera och prioritera” samt skapa synteser mellan olika kun-
skapsomréden” (s. 86). Amneskunskaperna beskrivs som avgorande for att
larare ska kunna gora olika val i undervisningen. Det & med hjalp av dessa
som de kan “ta stdllning till stoffval, arbetsformer och arbetssitt” (SOU
1999:63, s. 85). | samma utredningstext framhavs ocksa behovet av att larare
“har ett forhdllande till den kunskap som eleven skall ta del av” (s. 85).
Darutover faststills att gedigna &mneskunskaper behdvs for att de ska kunna
urskilja vad som &r skolrelevant innehall i ett universitetsdmne” (SOU
1999:63, s. 86). Det framgar alltsd av skrivningarna att lararens forstaelse for
amnet kan betraktas som avgorande for undervisningens kvalitet.

Det é&r ldrarutbildningens uppdrag att grundldgga sddana “gedigna
dmneskunskaper” som beskrivs ovan (SOU 1999:63, s. 86). A andra sidan
konstateras &ven i utredningstexten att larare “under hela yrkeskarridren
[maste] rekonstruera, omarbeta, anpassa och modernisera sina kunskaper i takt
med vetenskapens framsteg och i samklang med nya krav i t.ex. fordndrade
ldroplaner” (ibid.). Under ldrarutbildningen ska alltsa en kunskapsgrund bérja
byggas, och denna kunskap ska kunna omformas nér nya yttre ramar omgardar
verksamheten. Men sadana kunskaper maste ocksa konstrueras, omformas och
vidareutvecklas redan tidigt i yrket for att nya larare ska kunna anpassa sig till
ett arbete i samklang med eller under de villkor som géller fér undervisning
inom skolans amnen. Detta tas inte upp i betdnkandena. Eftersom nya larare
inte kan forvantas kunna allt inom sitt amnesomrade innan de borjar undervisa,
&r det viktigt att de & medvetna om ansvaret att tilldgna sig ny kunskap i sitt
yrke (Grossman et al. 1989:28). Att undervisa inom ett &mnesomrade utan att
riktigt kunna det &r svart — om inte omdjligt — och det finns risk for att lararen
undviker att undervisa om vissa aspekter pa grund av osakerhet och bristande
kunskap. Detta innebar att blivande larare maste fa hjélp att forsta det centrala
i amneskunskaperna men ocksa vilka konsekvenser som foljer med bristfalliga
amneskunskaper (ibid.). Amneskunskapens karaktar har namligen inverkan pa
lararens uppfattning om undervisning (SOU 1999:63, s. 85f). Detta &r en
central fraga att lyfta, da nya larare redan under sitt forsta ar hinner undervisa
en ansenlig mangd elever.

Det racker emellertid inte att larare utvecklar goda amneskunskaper. De
behover ocksa amnesdidaktiska kunskaper for att de ska kunna undervisa i och
om sitt amne pa ett andamalsenligt satt. Svenskamnets @mnesdidaktiska sida
lyfts i En hallbar lararutbildning (SOU 2008:109, s. 273) fram som “helt nod-
vandig”. Enligt lararutbildningskommittén ska &mnesstudierna av denna an-
ledning praglas av amnesdidaktik for att lararstudenterna i storsta mojliga man
ska kunna forberedas infor lararyrket (SOU 2008:109, s. 17; prop. 2009/10:89,
s. 25). Amnesstudier och amnesdidaktiska studier ska alltsa inte skiljas at enligt
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det som star framskrivet i utredningstexten. Snarare ska lararstudenterna —
samtidigt som amnesomradet studeras — tillagna sig kunskaper om hur dessa
amneskunskaper ska kunna tillampas (SOU 1999:63, s. 90).

Hittills har skildringen handlat om utbildningsdelar som erbjuds inom
larosatets vaggar, men vid ett flertal tillfallen under l&rarutbildningen befinner
sig ocksa studenterna i en skolkontext i vad som kallas verksamhetsforlagd
utbildning (VFU). VFU:n innebér saval praktiska som amnesrelaterade for-
beredelser infor den lararverksamhet som utbildningen syftar till. | denna del i
utbildningen ges mdjlighet att uppleva och vara verksam i verkliga undervis-
ningssituationer och skeenden, vilket &r nddvandigt for att kunna reflektera
éver relationen mellan teori och praktisk undervisning men dven for att fa en
utgangspunkt for vidare teoristudier. VFU:n ska alltsa erbjuda méjlighet att
dva pa den praktiska kunskap som yrket kraver (SOU 1999:63, s. 102), vilket
varderas hogt i lararutbildningen och ar avgoérande i lararstudenters for-
beredelse infor lararyrket (Manderstedt 2013:150, 172). Denna del av
lararutbildningen innebar att studenten far agera i en skolkontext, det vill siga
den sociala praktik som utbildningen riktar sig mot. VFU:n kan dérmed
betraktas som en utbildningsdel som ligger i granslandet “mellan akademi och
profession” (Hegender 2010:73). Narmare an sa kan man inte komma
lararyrket inom lararutbildningen som den ser ut idag.

Det har stor betydelse nar VFU:n forlaggs i relation till dvriga delar i
utbildningen. Detta lyfts i utredningen En hallbar lararutbildning (SOU
2008:109, s. 399), dar det skrivs fram att “[a]lltfor tidig VFU riskerar att bli
ren auskultation dar de lararstuderande kan tro att det handlar om att studera
’goda exempel’ och sedan efterlikna dessa, istallet for att utga fran kunskaper
och egna forutsittningar”. VFU:n kan alltsd innebéra savil mojligheter som
problem i blivande larares kunskapsbildning (Manderstedt 2013:4).

Trots amnesstudier, allman- och amnesdidaktiska studier och VFU maste
det anda konstateras att lararutbildningen inte kan mojliggora hela den kun-
skapshildning som krévs for yrkeslivet; den som har tagit lararexamen kan
alltsa inte betraktas som fardig (Grossman et al. 1989:28; SOU 2008:109 s. 56;
Brynolf et al. 2012:298). Darfor bor den forsta tiden i yrket karaktariseras av
kunskapsbildning.

3.4 Att ldira till Igrare

Den bild av skrivundervisning och dess problem som presenterades i avsnitt
3.2 maste kopplas till vad lararutbildningen kan gora for att forbereda blivande
svensklarare. | det som hér foljer presenteras darfor forskning om méjligheter
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och dilemman i lararutbildningen vad galler &mnesmassig och amnesdidaktisk
kunskapsbildning.

3.4.1 Relationen mellan dmneskunskap och undervisning

Larares forstaelse av och uppfattningar om undervisning inom ett specifikt
omrade — och vad det kraver av lararen — ar beroende av deras @amneskunskap
(Grossman 1990:10, 12). De &mneskunskaper och uppfattningar om ett
amnesomrade som larare har paverkar namligen undervisningen inom ett visst
omrade, exempelvis betraffande val av undervisningsinnehall (Grossman et al.
1989:31). Det betyder att gedigna amneskunskaper ar viktiga ur ett undervis-
ningsperspektiv, eftersom lararen maste veta varfor olika delar av ett
amnesomrade ar centrala eller perifera for att undervisningen ska bli relevant
(Shulman 1986:9). En sadan overgripande kunskap om &mnet och dess
uppbyggnad kan kallas amnesstrukturell kunskap® (Wedin 2007:240). Brist-
falliga kunskaper paverkar darmed sdval undervisningsinnehall som
undervisningens upplagg (Grossman et al. 1989:32). Svensklarare som sjélva
upplever att de ar kompetenta skribenter och skrivlarare ar ocksa de som pa ett
effektivt satt kan leda elever till ett utvecklat skrivande (Bifuh-Ambe
2013:137). | lararutbildningen maste darfor lararstudenter ges majlighet att
valja, organisera och presentera &mneskunskap i undervisningssituationer och
ocksa fa aterkoppling pa detta for att det ska bli mojligt for dem att utveckla
en undervisningskompetens (Rusznyak 2011:96).

Den skolning i amnet som lararutbildningen ger ar saledes ur
lararperspektiv avgdrande for lararen kunskapsbildning, men &mneskunskap-
erna kan inte appliceras i undervisningen utan nagon form av transformation
och analys av det amnesomrade som ska undervisas (Grossman & Richert
1988:56). Det senare gors troligen mer eller mindre uteslutande i lararyrket.
Pamela Grossman och Anna Richert (1988), som har studerat nyexaminerade
larares kunskapsbildning, visar nédmligen att det sker en amnesmassig
kunskapsbildning i den forsta tiden i lararyrket som far betydelse for deras
uppfattning av &mnet (s. 60). Detta sker till storsta del i forberedelsen av
undervisningen. Nar larare organiserar sina tankar for att skapa forklaringar
och beskrivningar som ar logiskt sammanhéngande inser de ofta att deras
forstaelse av amnet brister. Denna upptéackt driver dem till en &mnesméssig
kunskapsbildning inom undervisningsomradet i fraga. Den kunskapsbildning
som féljer kan saval handla om att fordjupa den forstaelse de redan har eller
att lara nagot helt nytt, men oaktat hur kunskapsbildningen gar till leder arbetet

5> Wedin (2007) ser amnesstrukturell kunskap som en del av en &mnesdidaktisk
kunskap. Har betraktas den som en del av den &mneskunskap som lararen behdver.
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omkring undervisningen till en &mnesmassig kunskapsbildning som é&r
betydelsefull for deras undervisning (ibid; Worden 2015:117). Sadan
amnesmassig utveckling sker ocksa i betydande utstrackning genom lararens
reflektion 6ver undervisningen i och efter undervisningssituationen (Worden
2015:117). Déarmed skiljer sig den uppfattning om ett &mne som lararstudenter
har fran den som larare har (Grossman & Richert 1988:61). Denna
amnesmassiga kunskapsbildning som sker i den forsta tiden i yrket ar ocksa
mycket viktig, med tanke pa att larares amnesuppfattning far inverkan pa
undervisningen (Gess-Newsome 1999:88; Chen 2004:207).

Av ovanstaende skal har larare — relativt nya som erfarna — amneskun-
skaper som &r bade djupare och mer komplexa i jamférelse med lararstudenter
(Hauslein et al. 1992:961). Detta kan ocksa ha att géra med att blivande larare
inte tdnker att det damne de laser ar en del av deras framtida undervisning. Om
lararstudenter upplever att de inte har direkt nytta av den dmnesrelaterade
undervisning de far, & det mojligt att de inte blir motiverade att skapa
meningsfulla helheter av kurserna, menar Hauslein et al. (1992:961).

3.4.2 Villkor for dmnesdidaktisk kunskapsbildning

Den forsta tiden i yrket ar alltsa avgorande for lararens utveckling av sin under-
visning. Det ar namligen framst under de forsta tre aren i lararyrket som under-
visningen forandras mest; darefter stabiliseras sattet att undervisa (Veenman
1984:145). Det ar darfor under denna period som viktiga forandringar i
lararens undervisning maste ske om det ska fa nagon stérre effekt pa sikt (Gess-
Newsome 1999:85). Den kraftiga fordndring som sker kan ha att géra med
misstag, eftersom det &r nér problem uppstér eller “nér vi bérjar tvivla pa det
vi gor” som vi soker kunskap (Gustavsson 2002:95). Misstag framstar i
forskning om larares kunskap som en viktig kalla till kunskapsbildning och
darmed till en fordndrad undervisningspraktik (se exempelvis Wedin
2007:191ff). De allra forsta aren i lararyrket ar med andra ord en viktig period
att forska om och ocksa en viktig period i larares professionella utveckling.
Samtidigt torde larare i detta skede vara sarskilt mottagliga for fortbildning.
Det finns ytterligare skal till att betrakta den forsta tiden i yrket som av-
gorande for lararnas utveckling av sin undervisning. Detta har att géra med den
amnesdidaktiska kunskapsbildning som tycks ske under samma period. Som
redan ndmnts bér PCK ses som en nédvandig kunskapskategori bland amnes-
larare. Denna kunskapskategori kan bland annat ségas handla om att
”mdjliggéra moten mellan amneskunskap och elev” (Jedemark 2006:163). For
att utveckla PCK kréavs emellertid undervisningserfarenhet (Shulman 1987;
Grossman 1990:15; Knutas 2008:71), varfor nyexaminerade larare rimligtvis
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har en mycket begrdnsad PCK — de har ju &nnu inte har hunnit samla under-
visningserfarenhet i sérskilt stor omfattning (van Dijk & Kattmann 2007:890,
Knutas 2008:71). Det kan inte heller ske nagon form av direkt 6verforing av
amnesdidaktisk kunskap fran erfarna larare till lararstudenter (van Dijk &
Kattmann 2007:888), och det ar svart for lararstudenter att ta till sig det
komplexa undervisningsmoénster som erfarna larare (expert teachers) uppvisar
i klassrummet (Borko & Livingston 1989:492). Darfor ar det viktigt att det
inom lararutbildningen inte enbart fokuseras pa hur experter agerar utan ocksa
pa kunskap om hur nyborjare agerar och den process genom vilken nybdrjare
blir erfarna (experts), menar Borko & Livingston (1989:492).

Klassrumserfarenhet leder emellertid inte enbart till utveckling av PCK.
Lararyrkets klassrumsarbete ger ocksa mojlighet att utveckla den praktiska
kunskap och rutin som gor att larare kan hantera olika plotsliga dilemman
(Richardson 1996:113). Nér lararstudenter undervisar sker det i nagon annans
klassrum, under andra villkor, och de far darmed inte chansen att ta ansvar for
alla didaktiska val som maste goras, eftersom manga 6vergripande val redan
&r gjorda. Darfor &r det inte samma sak att undervisa under VFU:n som att vara
larare (Feiman-Nemser & Buchman 1987:60). For att det ska vara mojligt att
lara sig fran 6vningsundervisning — och dven senare undervisningserfarenheter
— krévs ett agerande som ar grundat i forstaelse (Feiman-Nemser & Buchman
1987:62). Léararutbildningen ger forutsattningar for att detta erfarenhets-
grundade larande ska kunna ske (Grossman 1990:114), sa aven om den PCK
som behdvs i undervisningen i sig inte utvecklas under lararutbildningen, har
lararutbildningen en viktig funktion for en erfarenhetsgrundad &mnesdidaktisk
kunskapshildning (van Dijk & Kattmann 2007:891).

3.4.3 Uppfattningar om ldraryrket som hinder for
kunskapsbildning

Den som pabdrjar en lararutbildning gar inte in i den utan uppfattningar om
vad lararyrket och de olika @mnena handlar om. Sadana uppfattningar paverkar
deras kunskapsbildning i lararutbildningen (Morine-Dershimer & Kent
1999:37). Lararstudenter kan — atminstone i borjan av sin utbildning — ha en
mycket stark uppfattning om att lararyrket handlar om att berétta och visa samt
att larande handlar om att memorera (Calderhead 1991:532; Brown et al.
2013:152). Troligen kommer lararstudenter med en sadan uppfattning i grund-
en att antingen forkasta delar av lararutbildningen som inte dverensstammer
med denna bild eller kritiserar den for att den inte erbjuder en sadan kunskaps-
bildning. Lararutbildningen kan namligen inte fa lararstudenter att forandra sin
uppfattning om vad lararen har for uppdrag och hur larare ska agera (Claesson

37



2007:12; Richardson 1996:110), eftersom de under sin egen skolgang har
skaffat en idealbild av larare. Denna idealbild paverkar deras uppfattning om
lararyrket, vilket betyder att den uppfattning lararstudenter har om lararyrket
och lararuppdraget nar de paborjar sin lararutbildning kommer att komma till
uttryck i klassrummet — aven om de uttrycker sig pa ett annat satt i den hog-
skoleforlagda utbildningen (Feiman-Nemser & Buchman 1986:239;
Richardson 1996:110). Detta innebdr att det finns en troghet och en fordroj-
ningseffekt i utvecklingen av skola och undervisning (jfr Martinsson 1989).

Vad lararstudenter lagger marke till i observationen av larare &r ocksa
individuellt; de kan imponeras av en viss typ av lararagerande men inte av
andra (Lortie 1975:62). Det betyder att de i viss man imiterar larare som de har
mott — de spelar rollen som larare (Lortie 1975:62). Yttermera kan studenter
inte bedoma de svarigheter och problem som omgardar undervisning och larar-
agerande och darmed inte heller sitta lararens agerande i relation till
undervisningsmal (Lortie 1975:63). Det ar alltsa larares agerande snarare an
deras mal som blir observerbart for eleverna; inre processer som medvetna
didaktiska val, insikter, reflektioner och problematisering kan inte observeras
(Linnér & Westberg 2001:106; Carlgren 1998:23). Darfor &r det osannolikt att
minnen av den egna skoltiden hjélper studenterna att féra samman tillvaga-
gangssatt och mal i undervisningen (Grossman 1990:10). Detta far betydelse
ocksa for VFU:n, som skulle kunna liknas vid ett larlingskap dar larar-
studenterna vid sidan av méstare, det vill sdga handledarna, &r ténkta att
socialiseras in i ett yrke. Lortie (1975:62) havdar dock att blivande larares
auskultation, “the apprenticeship of observation”, inte blir ett riktigt
larlingskap, eftersom lararstudenterna ser undervisning fran ettt
studerandeperspektiv. Det ar darfor troligt att VFU:n leder till en skev bild av
undervisning och dess villkor.

Det som elever lar sig om undervisning handlar alltsa mest om imitation
av larares agerande. Minnesbilder av sadant agerande riskerar sa smaningom
att bli traditioner som &r svara att komma bort fran (Lortie 1975:63; Grossman
1991:345). Dessa traditioner ar ocksa svara att upptacka, eftersom den som
befinner sig i en tradition har svart att se alternativa perspektiv (Ostman
2009:75). Detta betyder att VFU-perioderna bor utformas pa ett mycket
medvetet satt. Det géller namligen att lararstudenterna far mojlighet att komma
bortom det yttre larartypiska agerandet och uppfattar lararens bakomliggande
agenda.

Ocksa Grossman (1990:10) menar att manga forestallningar som larare har
om undervisning kan sparas tillbaka till minnen av hur deras larare narmade
sig amnesomradet. Hon havdar emellertid att det trots detta laggs en grund for
PCK under skoltiden (1990:10); studenterna far minnen av strategier for att
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undervisa i specifika @mnesomraden, menar hon. Det kan emellertid ifraga-
sattas om studenterna har majlighet att utifran sadana minnesbilder bilda en
amnesdidaktisk kunskap. Snarare &ar det kanske sa att en tillampning av det
observerade leder till misstag, som i sin tur leder till utvardering och en &mnes-
didaktisk kunskapshbildning.

3.4.4 Dilemman for IGrarutbildningen

Som Gversikten ovan har visat, finns alltsd ett antal dilemman i larar-
utbildningen. Men det ar inte enbart svart att paverka lararstudenters upp-
fattning av lararens uppdrag. Ett stort och évergripande problem som &nnu inte
har berdrts handlar om studenternas formaga att tillagna sig teori. Enligt Fred
Korthagen (2010:671) kravs det att studenterna har sttt pa svarigheter i under-
visningen for att de ska vara motiverade att studera teorin. Forst da kan teori
om undervisning omvandlas till kunskap. Det finns darmed stor risk for att den
begransade undervisningserfarenhet som lararstudenter har (sarskilt i bérjan av
lararutbildningen) kan leda till att delar av den dmnesdidaktiska teoretiska
utbildningen blir forspilld, eftersom studenterna inte ser relevansen i teorin och
darmed inte motiveras till att studera den narmare. N&r de senare moter prob-
lemet i fraga i yrket finns inte samma majlighet att teoretisera det (ibid.).

En syntes av Lortie (1975), van Dijk & Kattmann (2007) och Korthagen
(2010) ger foljaktligen en problembild betraffande mojligheten till skriv-
didaktisk kunskapsbildning inom l&rarutbildningen som innebér risk for imita-
tion av yttre kannetecken, problem med kunskapsoverforing fran erfarna till
blivande larare samt risk for att bristen pa erfarenhet blir ett hinder i larar-
studenters &mnesdidaktiska kunskapsbildning. L&rarutbildningens uppdrag ser
alltsa ut att vara svart att utfora.
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4 Metod och material

Det material som ligger till grund for denna undersokning &r semistrukturerade
kvalitativa intervjuer av femton individer vid tre olika tidpunkter i deras
utbildning till och tidiga yrkesliv som svensklarare. | detta kapitel beskrivs hur
undersokningen har genomforts vad avser val av insamlingsmetod, analys-
metod och forskningsetiska dvervagande.

4.1 Insamlingsmetod

Detta avsnitt redogor for studiens praktiska design och sadana stéllnings-
taganden i materialinsamlingen som galler urval och forutsattningar for
deltagande. | avsnittet ges ocksa en oversikt 6ver intervjupersonerna och en
beskrivning av hur intervjuerna har hanterats.

4.11 Tre grupper vid olika tidpunkter

| progressionsstudier ar det vanligt att bygga pa ett longitudinellt insamlings-
forfarande, som erbjuder en dokumentation av samma individers utveckling
over tid. Eftersom sadana undersokningar mojliggoér komparationer av samma
individer kan ocksa de forandringar som framkommer harledas till utveckling
eller processer (Bryman 2002:73). Vad galler denna understkning har det av
tidsskal inte varit mojligt att folja den individuella utvecklingen longitudinellt.
For att anda skapa en bild av lararstudenters och larares skrivdidaktiska
utveckling gors i denna studie nedslag vid tre olika tidpunkter, ndmligen i
bdrjan respektive slutet av &mneslérarutbildningen med inriktning svenska mot
gymnasiet samt i den forsta tiden som verksam svensklarare pa gymnasiet. Vid
dessa tidpunkter i den skrivdidaktiska utvecklingen har saledes olika individer
intervjuats som representanter for nagon av dessa tidpunkter. Tidpunkterna har
valts med hansyn till ett antal faktorer. For att samtliga intervjupersoner skulle
kunna féra resonemang om skrivundervisningens praktiska sida, valdes i larar-
utbildningen tidpunkter i direkt anslutning till en period av verksamhetsforlagd
utbildning (VFU). For att en komparation skulle kunna goras, var det ocksa
onskvart att perioderna var tillrackligt atskilda. Dessutom var det viktigt att en
tidpunkt efter lararexamen fanns representerad, da den allra forsta tiden i
yrkesverksamheten dr en period som i hog grad innebér reflektion (Grossman
& Richert 1988:60; Worden 2015:117) och som skulle kunna betraktas som en
forlangd lararutbildning i lararens egen regi (SOU 2008:109).

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

4.1.2 Urval och forutsattningar for deltagande

Sokandet efter deltagare i studien pagick mellan april 2012 och mars 2013,
Specifika kriterier sattes upp for ett andamalsenligt urval. Ett huvudkriterium
var att samtliga intervjupersoner skulle ga eller ha genomgatt sin lararut-
bildning vid samma larosate. Det var ocksa nodvandigt att atminstone de nya
studenterna skulle ansvara for nagon typ av skrivande under sin VFU.” For
samtliga géllde att de inte skulle ha arbetat eller vikarierat som larare i storre
omfattning fore eller under lararutbildningen. For de larare som hade varit
yrkesverksamma pa gymnasiet bestamdes att de skulle ha arbetat mellan ett
och tre ar direkt efter lararutbildningen.

Nya studenter var lattast att fa kontakt med. Potentiella deltagare besoktes
i anslutning till ett undervisningstillfalle. Forskningsprojektet presenterades,
och samtidigt angavs det specifika dnskemalet om att endast studenter som
skulle leda ndgon form av skrivande under VFU:n skulle inga i projektet. Tre
av de studenter som anmalde sitt intresse vid denna forfragan kom att inga i
studien.® For att fa fem individer i varje grupp, gjordes ytterligare en forfragan
—datill studenter i det nyare lararprogrammet®. Tre av dessa angav sitt intresse
for deltagande, varpa tva fick inga i studien. Gruppen nya studenter bestar av
tre kvinnor och tva man i aldrarna 21-23 ar.

De erfarna studenterna hittades med hjalp av en kurskod som var gemen-
sam for de gymnasiel&rarstudenter med inriktning svenska som skulle gora sin
slut-VFU under den aktuella perioden. Dessa kontaktades via e-post.’® Av elva
namn kunde pa detta sétt slutligen fem erfarna studenter (tre kvinnor och tva
man i aldrarna 24-46 ar) viéljas ut for att inga i undersokningen. Samtliga
studenter som befinner sig i detta skede bor ha arbetat med skrivundervisning
inom svenskamnet vid nagot av de VFU-tillfallen som erbjuds under utbild-
ningen. Om de inte har gjort det, &r det desto storre anledning till att studera

6 Studentgrupperna har fatt sina beteckningar efter inspiration av Sofia Asks
avhandling Véagar till ett akademiskt skriftsprak (2007). Nya respektive erfarna
studenter sager nagot om i vilket skede de olika intervjupersonerna befinner sig i sin
utbildning, varfor de ter sig praktiska.

" Vi den tidpunkt da forfragan gjordes, hade studenterna varit i kontakt med sin
handledare och visste vilken typ av undervisning de skulle ansvara for under VFU:n.
8 Dessa studerade inom den lararutbildning som antog studenter fran 2001.

® Den lararutbildning som antog studenter fran 2011.

101 vissa fall dven via telefon och sms i de fall da svaret drojde.
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hur dessa forhaller sig till skrivundervisning. Avsikten &r inte att studera en
tillrattalagd version av lararutbildningen utan en bildningsgang som faktiskt ar
en realitet for manga som sedermera undervisar i svenska pa gymnasiet.

Att hitta verksamma larare som hade gatt sin lararutbildning vid samma
larosate och som ocksa hade en undervisningserfarenhet pa mellan ett och tre
ar i svenska pa gymnasiet skulle visa sig vara svart, da det vid tiden for studien
radde dvertalighet inom gymnasieskolan i den region dar laroséatet ligger. Flera
av de relativt nyexaminerade larare som kontaktades hade av den anledningen
undervisat inom grundskolan, varfoér antalet personer med dnskad profil var
litet redan fran borjan. Via kontakter kunde slutligen fem verksamma larare
intervjuas (en kvinna och fyra man i dldrarna 25-34 ar) som med ett undantag
uppfyllde kriterierna — en av dessa hade endast arbetat som l&rare i sju
manader. Tva av lararna har last fristéende kurser och sedan genomgatt det sa
kallade korta lararprogrammet.’* De Gvriga har genomgatt det vanliga larar-
programmet. Skolorna som de undervisar pa ligger i tre olika stader, ar olika
stora och representerar saval kommunala som privata huvudméan samt
studieforberedande och yrkesforberedande program. | tabell 1 ges en éversikt
Gver intervjupersonerna.

4.1.3 Intervjupersonerna och deras utbildning

Respondenterna ingar anonymt i undersékningen och har erhallit en personlig
kod som anvands vid citat. Koderna dr uppbyggda enligt féljande princip: NS1
betyder att det & en ny student (NS) och att det &r individ 1 (av fem). Erfarna
studenter betecknas ES, varpa koden ES4 anger att det handlar om individ 4 i
gruppen erfarna studenter. Koden L3 visar att det ar l&rare 3. Har foljer en
forteckning éver intervjupersonernas kod, kon och alder (se tabell 1). For nya
studenter anges vilken lararutbildning de gar, det vill séga huruvida de gar den
lararutbildning som bdrjade anta studenter 2001 eller den som bdrjade anta
studenter 2011. For erfarna studenter anges vilket &mne de har last efter
svenskan. For lararna anges hur l1ange de har varit yrkesverksamma och vilken
typ av skola de arbetar pa.’2 | beskrivningen finns ocksa kommentarer som
visar hur intervjupersonerna (eventuellt) skiljer sig fran 6vriga i gruppen.

| gruppen nya studenter representeras saval 2001 ars som 2011 ars
lararutbildning. Eftersom dessa inte har exakt samma upplégg ges i det narmast
foljande en dvergripande beskrivning av de sprakinriktade kurser som ges fore

1 Denna studieform innebér att amnesstudier kompletteras med en pedagogisk
utbildning.

12'|_ararnas amneskombination anges inte av forskningsetiska skal, eftersom denna i
vissa fall skulle kunna avsloja lararnas identitet.
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den svenskinriktade VFU:n och som darmed é&r direkt relevanta for
skrivundervisning.

Tabell 1. Férteckning 6ver intervjupersonernas kon, dlder och uthildning respektive

yrkesverksamhet fér studenter och lérare

NS1 Kvinna (23 &r) som gar den lararutbildning som bérjade anta studenter 2001.

NS2 = Kvinna (22 &r) som gar den lararutbildning som bérjade anta studenter 2001.

NS3  Man (22 &r) som gar den lararutbildning som bérjade anta studenter 2011.

NS4  Kvinna (22 &r) som gar den lararutbildning som bérjade anta studenter 2011.

NS5  Man (21 &r) som gér den lararutbildning som bérjade anta studenter 2001.

ES1 Kvinna (25 &r). Hennes andra amne &r engelska.

ES2  Kvinna (25 &r). Hennes andra a&mne &r historia.

ES3  Kvinna (46 &r). Hennes andra &mne ar samhéllskunskap. Hon undervisade endast
inom samhallskunskap under sin slut-VFU.

ES4  Man (24 &r). Hans andra amne &r religionskunskap.

ES5 Man (29 &r). Hans andra amne &r engelska. Han undervisade endast inom engelska
under sin slut-VFU.

L1 Kvinna (28 &r) som har varit yrkesverksam i tre ar och arbetar pa en friskola i en
storre stad. Hon har I&st ordinarie l&rarutbildning.

L2 Man (31 &r) som har varit yrkesverksam i tre ar och arbetar pa en mindre friskola i
en storre stad. Han har last fristdende kurser och sedan gatt den kortare
lararutbildningen som tidigare kallades sen ingang.

L3 Man (34 ar) som har varit yrkesverksam i tva ar och arbetar pd en kommunal
gymnasieskola i en mindre stad. Han har l&st ordinarie lararutbildning.

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

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

gymnasieskola i en storre stad. Han har last fristdende kurser och sedan gétt den
kortare lararutbildningen som tidigare kallades sen ingang.

De tre nya studenter som laser 2001 ars lararutbildning har gatt kurser (i namnd
ordning) som handlar om elevers sprak och sprakutveckling, och de har ocksa
fatt trana pa skriftlig och muntlig framstallning och skrivregler. Darutéver har

43



de genomgatt en grundkurs i svensk grammatik och en textanalyskurs, som
handlar om genrer, texters uppbyggnad och struktur. Den senare delen av
denna kurs har ett didaktiskt perspektiv pa text och sprak. | direkt anslutning
till VFU:n har de gatt en kurs som har ett saval teoretiskt som praktiskt
perspektiv pa svenskamnet och som syftar till att 1ata &mnesteori och &mnes-
didaktisk teori motas.

For de tva nya studenter som laser 2011 ars lararutbildning ser det nagot
annorlunda ut. De har forst last en grundkurs i svensk grammatik och dérefter
en kurs i sprakutveckling med didaktisk inriktning. Vidare har de gétt en kurs
i skriftlig och muntlig framstallning, dar svenska skrivregler och normer ingar.
Dérefter foljer kurser med en uttalad &mnesdidaktisk pragel, ndrmare bestamt
kurser i textanalys med &mnesdidaktisk inriktning samt text- och skrivdidaktik.
Det som framst skiljer dessa studiegangar at ar att det amnesdidaktiska
perspektivet blir framtradande relativt tidigt i 2011 ars lararutbildning.

4.1.4 Intervjuer och transkription

Den valda insamlingsmetoden &r semistrukturerade intervjuer, vilket innebér
att en intervjuguide med ett antal fragor har utgjort ram for i dvrigt relativt fria
samtal.®® Intervjuerna har handlat om tre omraden: 1) Vilka kunskaper om och
i skrivande behdver eleverna? 2) Vilken skrivdidaktisk kunskap ar nédvandig
for svensklararen? 3) Hur och var har denna kunskap utvecklats?'4 Dessa
teman har utgjort stommen i samtliga intervjuer men har berérts i olika om-
fattning och utifran olika ingangar beroende pa hur intervjun har utvecklats.

Intervjuerna genomférdes mellan juni 2012 och april 2013. De nya larar-
studenterna intervjuades i juni 2012 och i december 2012.%° De erfarna studen-
terna intervjuades i november och december 2012 samt i mars 2013.
Lararintervjuerna genomférdes i september och november 2012 samt i mars
och april 2013. Varje intervjutillfalle borjade med en genomgang av forsk-
ningsetiska aspekter for att intervjupersonerna skulle vara medvetna om
villkoren for deltagandet i studien (se avsnitt 4.3).

13 Se Bilaga 1 (Intervjuguide for studenter) och Bilaga 2 (Intervjuguide for larare).
Grunden till intervjuguiden utformades och testades i tva pilotintervjuer med larare.
Da intervjuguiden darefter forandrades, ingér inte dessa intervjuer i studien.

14 Syftet var ursprungligen att studera lararstudenters och larares skrivdidaktiska
kunskapsbildning utifran deras satt att tala om nodvandig skrivdidaktisk kunskap och
dess utveckling.

15 Studenter inom den &ldre lararutbildningen (fran 2001) respektive studenter fran
den nya lararutbildningen (fran 2011).
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| slutet av intervjuerna (ndr samtliga teman hade behandlats) ombads
intervjupersonerna att utifran kunskapskravet for betyget A i den gymnasie-
gemensamma kursen Svenska 1 resonera om vilka kunskaper svenskldrare
behover for att kunna hjalpa eleven att nd dessa mal. Utdraget, som omfattar
de delar som ror skriftlig kommunikation i kursen, ar féljande:

Eleven kan skriva argumenterande text och andra typer av texter, som &r
sammanhangande, begripliga och véldisponerade samt anpassade till syfte,
mottagare och kommunikationssituation. Dispositionen i den skriftliga
framstéllningen &r tydligt urskiljbar. Eleven kan i huvudsak félja
skriftsprakets normer for sprakriktighet, och spraket &r varierat och
innehaller goda formuleringar. (Skolverket 2011:164)

Intervjuerna spelades in efter intervjupersonens medgivande och transkri-
berades darefter pa en for syftet relevant niva (se Linell 1994:2). Element som
saknar varde for studiens syfte (hummanden, upprepningar och omtagningar i
intervjupersonernas utsagor) har tagits bort. Om intervjupersonen frekvent
anvédnder ord som “alltsd” eller ”liksom” har dessa i vissa fall reducerats,
eftersom lasningen kan forsvaras om dessa forekommer i alltfor ymnig om-
fattning. Ocksa andra sprakliga uttryck har tagits bort i de fall da dessa skulle
kunna gor det lattare att identifiera intervjupersonen i fraga. I de citat som
askadliggor analysen anvands kursivering for att markera vad som &r centralt i
uttalandet. Kortare pauser markeras med tre punkter, och ohérbara stavelser
markeras med asterisk (*). Uteslutna ord och passager markeras med [...].

4.2 Analysmetod

Materialet har framst analyserats abduktivt (Patel & Davidsson 2011:24) i en
véxelverkan mellan genoml&sningar, teori och relevant forskningslitteratur.
Analysen av intervjuerna har gjorts kontinuerligt och i flera steg med borjan i
intervjutillfallena och transkriptionsarbetet. Intervjuerna har sedan genom-
lyssnats och transkriptionerna lasts Oppet och forutsattningslost ett flertal
ganger med avsikt att fa en helhetshild. Vid genomlasningarna har passager av
relevans for fragestallningarna markerats och kodats, och utifran dessa koder
har diskursiva monster framtratt. Dessa monster utgjorde utgangspunkt for en
kvalitativ kategorisering av deltagarnas yttrande vad galler framforallt
skrivdidaktiska aspekter.

Helhetsintrycket av intervjuerna har genomgaende spelat en central roll i
tolkningsarbetet; det & med helheten som bakgrund som enskilda detaljer i
utsagorna har analyserats och kategoriserats. Den forstaelse som véxte fram
genom de overgripande lasningarna har med andra ord gett forstaelse for
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delarna. Samtidigt har I&sning och analys av enskilda delar gett ny och mer
nyanserad forstaelse for helheten.

Parallellt med detta tolkningsarbete har lasning av relevant forsknings-
litteratur gett storre insikt i andamalsenlig teori, vilket i sin tur har bidragit till
storre precision i analys, begreppsanvandning och utformning av kategorier.
Under arbetets gang har darfor analysmetoden forfinats i samspelet mellan
genomlasningar av intervjutranskriptionerna & ena sidan och teorier och beg-
repp & andra sidan. Nya aspekter har analyserats, varpd monstret har fortyd-
ligats och nyanserats.

Forskningsansatsen ar kvalitativ, men for att illustrera skillnader mellan
de olika gruppernas sétt att tala om skrivdidaktik har en kvantifiering av delar
av materialet gjorts. Detta har gjorts genom frekvensberakningar av intervju-
personernas yttranden inom respektive kategori. Frekvensberdakningens meto-
diska utgangspunkter beskrivs i kapitel 5.

4.3 Etiska éverviiganden

Fran den forsta kontakten med intervjupersonerna och genomgaende i studien
har Vetenskapsradets riktlinjer for forskningsetik'® beaktats vad galler
informationskravet, konfidentialitetskravet, nyttjandekravet och samtyckes-
kravet med mojlighet for intervjupersonerna att nar som helst avbryta
medverkan i studien. Vid forfragningar om medverkan har studiens over-
gripande syfte presenterats — att den handlade om skrivundervisning. Endast
forskaren har tagit del av inspelningarna. | de transkriberade intervjuerna har
fingerade namn anvénts och information som kan avsldja intervjupersonernas
identitet har andrats eller tagits bort.

16 Vetenskapsradets riktlinjer for forskningsetik kan lasas pa deras hemsida
(http://codex.vr.se).
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5 Tre skrivdidaktiska diskurser

| detta kapitel gors en analys av hur de olika grupperna talar om text, skrivande,
skrivinldrning, skrivundervisning och skrivbedémning. Avsikten &r att
beskriva 6vergripande moénster i hur de nya och erfarna studenterna respektive
lararna talar om skrivundervisning. Inledningsvis ges en begreppslig ram for
hur analytiska kategorier kan konstrueras utifran de olika gruppernas satt att
tala om skrivundervisning. Centralt har ar vilken textniva de fokuserar pa och
de diskursiva praktiker som de anvénder sig av. Dérefter ges en beskrivning av
tre olika analytiskt urskiljbara sétt hos grupperna att tala om skrivundervisning.
Avslutningsvis jamfors de tre gruppernas skrivdidaktiska diskurser mer syste-
matiskt genom att faststélla kvantitativa skillnader mellan de sétt att tala om
skrivundervisning som framtrader i respektive grupp, innan slutligen en
kvalitativ komparation gors av gruppernas utsagor.

5.1 Korrektion, konstruktion och kommunikation

En inledande analys av de tre gruppernas satt att yttra sig visade att de skiljer
sig at nar de talar om skrivande och skrivundervisning. En pafallande skillnad
var hur de fokuserar pa olika textnivaer i sina yttranden. Ytterligare analys
kunde gruppera dessa skillnader i tre kluster av yttrandetyper, som var och en
berdrde olika textnivaer — lokal, mellanliggande och global niva.

Av de utsagor som handlar om text, skrivande, skrivinlarning, skriv-
undervisning och skrivbedoémning finns alltsa sadana som berdr texters lokala,
mer konkreta nivd. En andra typ av utsagor beror textens mellanliggande
textniva, som handlar om texters Gvergripande struktur. En tredje typ av
utsagor fokuserar pa textens globala, mer kontextrelaterade niva.

Dessa tre textnivaer illustreras med hjalp av en modell som har skapats
med inspiration av Hillocks (1987), Evensen (1997) och Hoel (2001). Text-
nivaerna i denna modell ar valda utifran intervjupersonernas satt att tala om
skrivdidaktik (se figur 1).
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\ syfte - mottagare - kontext - formalitet / Global niva

texttyper - struktur - disposition
textbindning - logik
metatext

Mellanliggande niva

meningsbyggnad
sprdkriktighet
interpunktion
grammatik
morfologi
stavning

Lokal niva

Figur 1. Oversikt dver lokal, mellanliggande och global textniva

Som figur 1 visar, galler féljande gransdragningar mellan dessa nivaer: Lokal
niva omfattar detaljer pa ord- och meningsniva i texten sdsom menings-
byggnad, sprakriktighet och ortografi (stavning, séarskrivning, interpunktion
samt versaler och gemener). Férutom meningsbyggnad omfattas andra delar
av grammatiken (exempelvis objekts- respektive subjektsformer och tempus).
Mellanliggande niva handlar om hur innehall och budskap organiseras och
omfattar struktur pa saval text- som styckeplanet: textmonster, disposition,
koherens — det vill séga sammanhang och rod trad — samt kohesion, vilket
handlar om sambandsmarkorer i texten. Den mellanliggande textnivan ar dar-
for fortfarande relativt konkret, eftersom den ror textens form. Global niva
handlar om syfte, mottagare och kontext, det vill sdga textens funktion. Hit hor
darfor formalitetsniva och andra val som beror skribentens mojlighet att
kommunicera med mottagaren pa det satt som avses i en viss kontext.

Dessa tre textnivaer har utgjort en grund for tre analyskategorier —
skrivdidaktiska diskurser — som har skapats induktivt utifrdn materialet men
med inspiration av Ivanics (2004) sitt att indela vart sétt att tala om skrivande
och skrivundervisning i olika diskurser. Diskurserna har namngetts utifran
utsagornas karaktér. Eftersom lararstudenterna och l&rarna till stor del talar om
och uppméarksammar brister och fel pa lokal textniva kan detta satt att uttala
sig om skrivande och skrivundervisning beskrivas som en korrektionsdiskurs.
Séttet att tala om skrivande och skrivundervisning som hart knutna till textens
uppbyggnad och struktur kan beskrivas som en konstruktionsdiskurs.
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Yttranden om skrivande och skrivundervisning som fokuserar samspelet
mellan skribent och mottagare pa global textniva kan sagas inga i en
kommunikationsdiskurs.

De enskilda skrivdidaktiska diskurserna ar alltsa strikt relaterade till en
viss textniva. Forhallandet mellan de skrivdidaktiska diskurserna och de olika
textnivaerna askadliggors i tabell 2.

Tabell 2. Relationen mellan textnivéer och skrivdidaktiska diskurser.

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

De skrivdidaktiska diskurserna beskrivs mer ingaende i det narmast féljande.

5.1.1 Korrektionsdiskursen

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

I denna diskurs uttrycks ett snavt fokus pa den skrivna textens sprakliga
monster och regler. Det som far stort utrymme och dominerar utsagorna i
denna kategori &r alltsa korrekt stavning, korrekt interpunktion och korrekt
meningsbyggnad. Det betyder att koncentrationen i yttranden som tillhor
korrektionsdiskursen ligger pa den skrivna textens konkreta form.

Fokus pa lokal niva galler inte enbart yttranden om text och skrivande;
ocksa nar skrivundervisning berdrs, namns sprakliga fardigheter som omfattar
textens uppbyggnad pa lokal niva. | yttranden om skrivundervisningens
innehall riktas alltsa uppmarksamheten mot exempelvis meningsbyggnad och
interpunktion, och grammatik anges som ett grundlaggande undervisnings-
innehall. I utsagor om metodiska tillvagagangssatt i undervisningen namns
aktiviteter vars syfte ar att 6va eleverna i att hantera textens lokala niva. Sadant
som nadmns &r undervisning av forelasningskaraktdr om hur man bygger
meningar. Inom denna kategori anges alltsa explicit grammatikundervisning
som en vag som leder till korrekt meningsbyggnad och interpunktion. Aven
lasning namns som ett medel for att kunna uppna dessa fardigheter. Nar det
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galler bedémning av elevtexter beskrivs dessa utifran skribentens formaga att
tillampa sprakliga monster och regler.

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

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

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

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

Det finns ocksa utsagor som fokuserar pa det korrekta i text och skrivande.
Exempelvis lararen L5 uttrycker att eleverna ska “kunna formedla sig och ldra
sig skriva korrekt”. Likasa lyfter studenten ES4 det korrekta skrift-
spraksbruket: Det ger sa otroligt mycket att kunna skriva korrekt svenska”.

Det korrekta skrivandet anges dven som ett innehall i skrivundervisningen.
Detta patalar studenten NS1 nar hon laser kunskapskravet for betyget A i
Svenska 1:

Och sen ska [eleverna] kunna folja skriftsprakets normer for sprakriktighet
ocksa. Och da maste de ju kunna skriva ganska korrekt. D& maste [lararen]
lara dem det pa nat satt. (NS1)
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Studenten NS1 séger visserligen ingenting om hur undervisningen ska
utformas for att uppna detta, men i materialet ges exempel pa undervis-
ningsinnehall som kan leda till mer korrekta texter. | féljande yttrande, som
ocksa ger pataglig uppmarksamhet pa lokala textnivaer, uttrycks att ett korrekt
skrivande kan relateras till syntax:

[M]en vad galler skrivande sa tror jag val att satslaran ar viktigare [4n
ordklasser] liksom. Att man faktiskt kan kolla sin text. Innehéller den har
meningen predikat och ett subjekt? Annars &r det ingen fullstdndig sats. (L2)

| citatet lyfts satsens utformning fram. Léraren (L2) ger uttryck for att eleverna
maste kunna kontrollera sina meningskonstruktioner och att satslara darmed ar
ett lampligt undervisningsinnehall som kan leda till ett utvecklat skrivande. En
student (NS4) talar pa ett liknande satt om grammatik i skrivundervisningen:

Sen tror jag dven att grammatikundervisning kan va jattebra for att lara sig
bygga texter ocksa. Att man marker mycket lattare ifall man haller sig till
samma tempus, till exempel. For att byta tempus, det ar nanting som
eleverna gor ofta. (NS4)

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

I materialet finns ocksa uttalanden som handlar om vad intervjupersonerna
uppmarksammar i elevtexter och som de darfor markerar och papekar i sin
skriftliga respons. Foljande citat, som handlar om en ny students hantering av
elevtexter under den svenskinriktade VVFU:n, ar ett sadant uttalande:

Dels sa petade jag i texten. Meningsbyggnadsfel, ja stavfel, d&ndelser som ar
konstiga, grammatik, interpunktion. Alla sdna smasaker. (NS4)

| excerpten, som omfattar saval interpunktion som morfologi och
meningsbyggnad, benamner studenten NS4 ett flertal lokala textaspekter som
uttrycks vara i behov av korrigering. Detta ar inte den enda utsaga som handlar
om skriftlig respons pa elevtexter och dar intervjupersonerna uppmarksammar
aspekter pa lokal niva. Ocksa lararen L1 talar om att hon i sin skriftliga respons
ofta uppméarksammar eleverna pa “formuleringar” och “meningsbyggnad”.
Detsamma gor lararen L4, som pa liknande satt talar om “punkt och
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komma[tecken]”. Ytterligare exempel dr ndr studenten NS4 talar om att
svensklarare behdver kunskaper om satsers struktur for att i textbedémningen
kunna peka pa grammatiska regelbrott:

Det hér satslésningsschemat eller vad man skulle kunna sdga, &r ju en
jéttebra hjalp som jag i alla fall kan ténka tillbaka pd och kénna att det har
anvander jag mig av ndr jag rattar. Att dr det nanting jag inte forstar, okej,
men det &r att det har schemat funkar inte riktigt for att de kommer inte i rétt
ordning. (NS4)

Ocksa i foljande yttrande far lokala textnivaer pataglig uppmarksamhet. Har
uttrycks att ett korrekt skrivande kan relateras till syntax och aven andra
formuleringar pa ord- och meningsniva:

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

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

5.1.2 Konstruktionsdiskursen

Inom konstruktionsdiskursen ligger fokus pa textens uppbyggnad och struktur.
Det betyder att disposition och genrespecifika textmonster far uppmarksamhet.
Andra aspekter som uppmarksammas ar textens logiska uppbyggnad vad géller
styckestruktur och explicita sambandsmarkdrer. Detta sétt att tala om
skrivande och skrivundervisning uppmarksammar alltsa textens strukturella
komposition, och med andra ord handlar utsagorna om att organisera
textinnehallet. Fokus ligger saledes pa mellanliggande textniva, och den storsta
enhet som beaktas &r den skrivna texten.

Konstruktionsdiskursen karaktariseras i likhet med korrektionsdiskursen
av yttranden som fokuserar pa den konkreta texten — det vill saga formen, det
som gar att upptacka visuellt — men kategorierna skiljs alltsa at genom att olika
textnivaer stalls i centrum.
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Utsagor inom denna diskurs ger uttryck for att skrivinlarning sker genom
aktiviteter som oOkar forstaelsen for texters uppbyggnad. Exempel pa sadana
aktiviteter som ndmns &r textanalys och explicit undervisning om textorga-
nisation och struktur. En annan aktivitet som anges framja skrivinlarningen &r
lasning av texter i den genre som ska skrivas. Ocksa sattet att tala om
beddmning av skrivande karaktériseras av att textkvaliteten relateras till
formagan att skriva valdisponerat, sammanhangande och logiskt strukturerat.

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

Alla texter har olika struktur. [...] En kronika har ju en struktur. Det ska ju
va en inledning och sa ska det va bra text och sahr bra slutklim. [...] Det
ar ju viktigt att man formedlar till eleverna ocksa sjéalva hur olika texter ar
strukturerade, for att det ar ju aven viktigt att de ocksa forstar hur texter ar
uppbyggda. (NS2)

Som citatet visar finns det alltsa uttalanden vars fokus ligger pa hur texter ar
strukturerade. Detta satt att tala om text utgor karnan ocksa i foljande citat, dar
insikter om texters dvergripande struktur uttrycks som en grundférutsattning
for skrivande:

Alltsa, generellt s maste ju en text ha en inledning, den maste ha ett innehall
och du maste ha en avslutning. [...] Bérjar man tala om en argumenterande
text sa tanker jag att de bitarna redan &r férankrade hos eleven, att man vet
att okej, det ska de hér bitarna ska finnas med, och det ar den hér
innehallsdelen som byts ut beroende pa vilken typ av text det ar. Och
inledning och avslutning formas darefter. Nanstans sa maste eleven liksom
veta om det har skelettet, liksom, inledning, innehall, avslutning, och att det
ocksd maste va forankrat hos eleven sa att man kan borja leka med det
skelettet sen. (NS4)

| materialet uppmarksammas inte enbart strukturer pa textniva utan aven inom
ett och samma stycke. En student (ES5) talar om hur ett stycke kan byggas upp
och har under VFU:n lagt marke till att vissa elever behdver hitta sétt att variera
sitt sprakliga uttryck inom kortare textavsnitt:
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”Hur kan du skriva sdhdr?” tdnker man, du vet. Det later ju hemskt att
anvanda det har ordet s manga ganger i samma stycke. (ES5)

Det ar emellertid mer &n endast generella textstrukturer som uppmarksammas
och benamns. Materialet innehaller ocksa utsagor om genretypiska maénster.
Ett exempel pa det &r nar en ny student (NS5) beréattar om hur eleverna under
hans ledning skrev filmrecensioner utifran ett antal fragestallningar. Att dessa
fragestallningar utgjorde utgangspunkt for skrivandet skapade osakerhet bland
eleverna betraffande textens uppbyggnad, och studenten berattar att han fick
fortydliga att de skulle skriva en I6pande text enligt recensionens monster:

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

Har lyfter studenten (NS5) fram att det finns ett visst satt att skriva ihop olika
delar i en recension, att de olika delarna ska “vdvas” ihop enligt ett typiskt
genremonster (som en riktig recension”).

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

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

Vildigt ofta hor man det hér: ”Forsok att ha nén sorts rod trad i texten”. Men
om man inte har en forstaelse for disposition éver huvud taget, da blir det
valdigt svart att ha en rod trad ocksd, om man inte forstar styckena. (ES5).

Som citaten visar ar den logiska linjen i texten central i konstruktionsdiskursen.
Detta framgar ocksa av foljande excerpt, dar studenten NS4 talar om vikten av
att skapa sammanhang i skrivandet:

Och pa nét sétt ge eleven distinktionen att du maste inte halla med om det
du sager, men det du sager maste ha en rod trad. (NS4)

Samma student (NS4) beror det logiska sambandet i text ocksd nar hon
resonerar om vad svensklarare behdver beakta i analys av elevtexter. En fraga
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hon stéller sig dr huruvida eleverna ”’[glommer] att sétta ut bindeord”, vilket
handlar om en skrivteknik som med hjélp av enskilda ord skapar en rod trad i
texten.

Intervjupersonerna beror aven olika satt att leda eleverna till en forstaelse
for och medvetenhet om textstruktur. Ett alternativ som anges a&r
forel&sningsliknande undervisning. Detta talar lararen L1 om nér hon beskriver
att hon i tiden fore intervjun har haft en “’klassisk PowerPoint-genomgéng [...]
om hur man lagger upp en argumenterande text”. Ett annat alternativ som
anges ar lasning av texter inom den aktuella genren, vilket studenterna ES5
och NS1 lyfter som ett annat satt att utveckla ké&nsla for textstrukturer:

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

Man maste lasa pa nat satt den genre man vill skriva inom, Lasa tidningen,
tanker jag. Och speciellt om man tanker da pa argumenterande texter. (NS1)

Det handlar med andra ord om att f& en uppfattning om olika strukturer som
karaktariserar olika typer av texter, sager studenterna (ES5, NS1), vilket ocksa
féljande exempel beror:

Man maste visa pa nat sitt, sdhér ser det ut ocksa. Séhér ser en essi ut. [...]
Men alltsa att man maste skapa sig en bild av hur texten ser ut och hur den
ar uppbyggd alltsa i sig sjalv. Och det maste de ha i sig sjalva for att kunna
skriva den texten. (NS1)

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

Att elever far se och lara kanna texter i en viss genre anges alltsa som
nddvandigt for att de sedan ska kunna skriva texter inom den genren. | olika
utsagor framstalls av den anledningen textanalys som ett satt att leda elever till
en forstaelse for vad som kannetecknar olika texter:

Och aven om de ska skriva en text sa ar det kanske viktigt att de far ut en
argumenterande text och far analysera den innan. (NS2)

Det &r ju inte lika optimalt, kanske, att sta och halla en timmes forelasning
om argumenterande texter eller si, utan det kommer fa bli mer
exempeltexter och kanske gemensamma genomgangar dar vi faktiskt gar
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igenom samma text tillsammans och forsoker leta efter de liksom
urskiljande dragen sa i just den texten. [...] Mycket exempel maste det ju
vara dar. Man kan ju inte prata om en argumenterande text utan att visa en
argumenterande text. (ES4)

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

Och det tror jag ar viktigt att 6va pa, som jag sa innan [...]: Hur skriver man
en text som &r tydlig och det gar att f6lja ens tankegang? For vissa elever...
det blir liksom vildigt sddir... forst en del, sen nat annat som inte egentligen
riktigt hanger ihop med det forsta och si. D& maste man ju 6va med texter
som har nan substans, att de ska skriva nagonting sarskilt. (ES2)

Att faktiskt Gva pa att gora en bra styckesindelning i en text som ar stokig. (L5)

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

lyckas med formen ocksd, kanske skriva en engagerad inledning och man
far med sina argument i mitten och sen sa far en avslutning som ar bra. (L2)

Exemplen ovan handlar om skrivinlarning och skrivundervisning. Strukturella
aspekter ingar emellertid aven i uttalanden som handlar om vardering och
beddmning av elevers skrivande samt skriftlig respons pa elevtexter. En larare
(L4) hanvisar till kunskapskraven som foreskriver tydligt disponerade texter.
Han exemplifierar detta pa foljande satt:

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

Ocksa studenten ES1 berattar att hon i bedomningen av elevtexter under
VFU:n forutom att ta hiansyn till innehéll och sprak ocksa beaktade hur Vél
anpassat det var efter just den genren de skulle skriva efter” (ES1). Aspekter
pa mellanliggande textniva beaktas alltsa ocksa i vardering och bedémning av
elevers skrivande.

Som exemplen ovan visar, riktas alltsa uttalanden inom konstruktionsdis-
kursen pa olika satt mot textens mellanliggande nivaer. Utsagorna handlar om
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storre enheter som &r svarare att 6verblicka an de mycket patagliga aspekterna
pa lokal niva. Trots att textens patagliga utformning fokuseras representerar
konstruktionsdiskursen en hogre abstraktionsniva an korrektionsdiskursen.

5.1.3 Kommunikationsdiskursen

| kommunikationsdiskursen ligger fokus pa skrivkontexten — alltsa den kontext
for vilken texten skrivs. Framst uppméarksammas skrivkontextens krav och
mojligheter vad galler skribentens uttryck och paverkan. En central utgangs-
punkt &r alltsa att skribenten beroende pé syfte och sammanhang maste gora
val i texten som leder till en avsedd tolkning och forstaelse. Yttranden som ar
karaktaristiska for denna diskurs handlar av den anledningen om skrivande i
relation till textens syfte. De handlar ocksd om mottagarperspektiv och
skribentens val av sprakregister i forhallande till kontext och mottagare —
aspekter som handlar om saval ordval som retorik och talsprak i skrivna texter.
Kort sagt handlar yttrandena om hur skribenten sékerstéller en fungerande
kommunikation med en lasare. Den storsta enhet som beaktas &r dérmed
kontexten, alltsa en enhet som ligger utanfor den skrivna texten och som i och
med detta &r mer abstrakt. Det &r textens samtliga delar som sammantagna ger
ett visst intryck.

I denna diskurs uttrycker deltagarna att skrivinlarning huvudsakligen sker
implicit genom kommunikation i ett visst sammanhang, framst genom att lasa
och skriva texter med ett visst syfte i en viss kontext. Sadana aktiviteter
framhalls som en forutsattning for att forsta kontextbundna spraknormer sdsom
stil, formalitet och andra sprakregler som galler i samhallet. Samtidigt
framstalls ocksa explicit undervisning om sadana kontextbundna spraknormer
som en skrivutvecklande aktivitet. Dartill férekommer det yttranden om den
problematik som ké&nnetecknar det ofta dekontextualiserade skolskrivandet,
det vill saga att skrivande sker for pahittade lasare i fiktiva kontexter.

Det som beskrivs i kommunikationsdiskursen ar alltsa mojligheten att i
olika sammanhang paverka med hjélp av spraket. Detta beskrivs ocksa ur ett
samhallsekonomiskt perspektiv, eftersom de elever som undervisas sa sma-
ningom behdver kunna gora sig attraktiva pa en arbetsmarknad och sedermera
fungera i en yrkesmassig sprakmiljo. De behover saledes forsta hur
kommunikationen maste anpassas for olika sasmmanhang. Nar deltagarna talar
om skrivundervisning ndmner de darfor explicit undervisning om relationen
mellan sprak och kontext som barande for elevernas skrivutveckling.
Skrivundervisningen beskrivs darmed som ett medel for att bredda elevens
insikter om olika kontextbundna sprakregister. Samtidigt uttrycks ocksa vikten
av att eleven forstar hur det sprakliga uttrycket kan framja eller hindra skriftlig
kommunikation. Med anledning av detta anses lasning av texter med olika
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syften ocksa ge okad forstaelse for kontext- och mottagaranpassning och
darmed en Okad skrivkompetens.

| kommunikationsdiskursen ryms saledes uttryck for undervisning om ords
vardeladdning samt formuleringar om sprakets paverkan pa kommunikationen
och den egna identiteten. | textbedémningen beaktas formagan till syftes-,
mottagar- och kontextanpassning.

Néarmast foljer citat som exemplifierar utsagor inom kommunikations-
diskursen. Det forsta exemplet handlar om att eleverna behdver éva for att de
ska utveckla ett andamalsenligt sprak och en fungerande kommunikation:

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

Har lyfts skrivformagan som ett sétt att paverka framtida mojligheter.

En fungerande kommunikation ar karnan ocksa i foljande exempel, dar en
larare (L1) beskriver vad som ar malet med skrivundervisningen — namligen
”[klJommunikativa fardigheter. Att kunna anpassa sig till sammanhanget”.
Detta mal kan enligt ldraren L1 uppnas genom att eleverna far “anvinda
skrivandet for olika syften”. Samma typ av anpassning &r central ocksa nér en
student (ES3) talar om fungerande kommunikation med tankta lasare:

Och manga forfarar sig dver att [ungdomarna] skriver pa ett satt nar de
skriver pa datorn. Men det kanske inte ar fel. Bara de & medvetna om att de
kan skifta daremellan sd att man ger dem den har bryggan sa att [...]
skrivandet blir naturligt beroende pa vem mottagaren ar, helt enkelt. (ES3)

Mottagaranpassning ar en aspekt som berors pa olika séatt och som framstar
som central (NS1, ES1, ES2, ES3, ES5, L1, L2, L3). Exempel pa detta
aterfinns bland annat hos lararen L3 i en passage dar han berattar om vad han
fokuserade pa nar han som en forberedelse infor argumenterande skrivande
latit eleverna analysera debattartiklar: ”Hur ar spraket anpassat for situation,
tankt mottagare?”. Senare i samma redogorelse anknyter han ater till kontext
och mottagare nar han talar om elevernas uppdrag att skriva argumenterande
texter:

Och sammanhang och mottagare dar far de vilja sjalva, men oftast s& blir
det ju kanske da att man tanker sig att det &r ett debattinlagg i en dagstidning
— [lokaltidningen], DN eller nét sant. (L3)
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”Sammanhang och mottagare” framgar har som en naturlig del av skriv-
undervisningen. En larare (L2) uttrycker det sahar:

Mottagare, tanker jag, [ar] det hir. .. kanske stora uppdraget att man gar fran
att ha ett privat sprak till ett offentligt sprak. (L2)

Just medvetenheten om mottagare och de krav som olika lasare staller pa den
skriftliga kommunikationen berérs dven av lararen L1. Hon talar om vad hon
undervisar om nar eleverna ska skriva argumenterande texter och sdger sig ta
upp “’det grundldggande”, namligen “att man inleder kanske med en bakgrund
beroende pa malgrupp och sadar”.

Ocksa relationen mellan sprak och kontext berors, bland annat av lararen
L4. Han beskriver att skrivundervisningen for honom bland annat handlar om
att utveckla elevens forstaelse for hur sprakliga uttryck far olika effekt bero-
ende pa kontexten. Han ger uttryck for de sociala hinder och majligheter som
finns inneboende i olika sprakliga register och for vikten av att forsta dessa
sprakliga forutsattningar.

Det finns ocksa utsagor som beror hur man lagger upp en skrivunder-
visning som framjar utveckling av ett fungerande och kontextanpassat skri-
vande. Nar exempelvis en av de nya studenterna (NS1) utifran kunskapskravet
for betyget A i Svenska 1 talar om hur man kan konstruera skrivuppgifter lyfter
hon globala aspekter som syfte, mottagare och kommunikationssituation:

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

Har &ar det emellertid oklart huruvida syftet handlar om lararens mal med
uppgiften eller elevens syfte med skrivandet. | dvrigt kommunicerar studenten
(NS1) att det &r nodvandigt att ta hansyn till mottagare och kommunikations-
situation i skrivandet.

| vissa utsagor problematiseras skolskrivandet i forhallande till kontext
och mottagare “for man har ju sallan nan mottagare mer an lararen” (ES3).
Skolskrivandets villkor i relation till mottagaranpassning ar en aspekt som
ocksa studenten ES2 indirekt beror:

Och det tror jag ar ganska viktigt att eleverna ibland kommer utanfor skolan,
sd om de skriver en debattartikel att de faktiskt far mojlighet eller séga att
”Ni ska skicka in den hir till tidningen sa far vi se om den blir publicerad”.
Nu skriver du inte for mig langre utan du skriver fér en massa andra
tidningslasande manniskor. Vad &r det viktigt att tanka pa da? (ES2)
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Citatet handlar om att eleverna behover delta i situerade sprakhandelser for att
utveckla sin forstaelse for skrivandets kommunikativa villkor. Studenten talar
alltsa om skrivkontextens krav och dess paverkan pa textens utformning.

Det finns ocksa andra sétt att tala om relationen mellan sprak och kontext.
Hur textens utformning paverkar skribentens majlighet att gora intryck &r
nagot som bland annat lararen L5 talar med eleverna om. Han uttrycker att
formagan att anpassa sig sprakligt till olika sammanhang i hog grad kommer
frdn hemmet och att denna forméaga ar en tyst kunskap. Daremot maste han
som svensklarare forsoka att kommunicera sambandet mellan sprakuttryck och
sammanhang till elever som inte har utvecklat en sadan forstaelse for den
skriftliga kommunikationens villkor:

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

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

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

5.2 En kvantitativ jamfdrelse av grupperna

Gar det att pavisa ett monster betraffande sattet att tala om skrivdidaktik inom
och efter lararutbildningen? Ett sétt att undersdka detta &r att beskriva den
kvantitativa fordelningen av de skrivdidaktiska diskurserna i de olika grup-
perna. En sadan jamférelse har gjorts och grundar sig pa en berakning av
yttranden. Ett yttrande handlar i detta fall om en aspekt pa en viss textniva och
kan beskrivas som en utsaga som bar en egen semantiskt avgransad innebdord.
I analysen har det varit centralt att skapa tydliga regler for vilka yttranden som
faller inom ramen for en viss kategori. Huvudprinciperna for hur detta har
gjorts beskrivs i det narmast féljande.

5.2.1 Operationell definition av analyskategorierna

De yttranden som ingar i analysen ar sadana som pa nagot satt relaterar till den
skrivna texten. Dessa yttranden bertr, som tidigare namnts, text, skrivande,
skrivinlarning, skrivundervisning eller skrivbedomning. Andra aspekter sasom
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skrivprocess och villkor for skrivande som inte kan hérledas till texten i sig
(exempelvis tidsramar for skrivandet) beaktas alltsa inte. Yttrandena kan ha
olika omfang; vissa omfattar flera meningar medan andra enbart bestar av en
fras eller ett ord. En del kortare utsagor kan namligen handla om olika
textnivaer.

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

I tabell 3 nedan ges en dversikt dver de operationella definitionerna.

Eftersom yttrandena kan besta av sma enheter som ord eller fraser kan flera
olika typer av yttranden férekomma i en och samma mening. Detta kan exem-
pelvis ske nar intervjupersonerna raknar upp sadant som de har upp-
marksammat i bedémningen av elevtexter. Foljande citat ger prov pa detta:

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

Denne larare ger a ena sidan uttryck for konstruktionsdiskursen, da han talar
om att ’formen i sig r bra”, vilket #r det forsta yttrandet. A andra sidan nimner
han ocksa att eleverna ’har mycket sprakliga brister grammatiskt”, vilket &r ett
yttrande som kan relateras till korrektionsdiskursen. Dérutover talar han om att
de ”anvinder ritt mycket talsprak”. Detta handlar om formalitetsniva och &r
darmed ett yttrande som bor foras till kommunikationsdiskursen. Ett relativt
kortfattat uttalande kan alltsa innehalla flera yttranden som vart och ett hand-
lade om olika textnivaer (och saledes tillhor olika diskurser).
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Tabell 3. Operationell definition i kategoriseringen av yttranden

Definition

Exempel

Korrektions-
diskursen

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

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

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

Generellt sa ar det
valdigt manga som
gor satsradningar, till
exempel (NS4)

Konstruktions-
diskursen

Fokus pa textens
mellanliggande niva,
alltsa textens
disposition och

(logiska) uppbyggnad.

Den storsta enhet som
beaktas ar texten.

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

Men alltsd att man
maste skapa sig en
bild av hur texten ser
ut och hur den &r
uppbyggd alltsé i sig
sjalv. Och det méaste
de hai sig sjélva for
att kunna skriva den
texten. (NS1)

Kommunikations-
diskursen

Fokus pa textens
globala niva4, det vill
séga textens syfte,
mottagare och kontext.
Den storsta enhet som
beaktas ar kontexten.

Det hé&r med
kommunikations-
situationen ar ju en
svar grej att skapa i
klassrummet. Alltsa det
ar valdigt svart att
frigora sig fran det har
att du skriver for
[lararen] (L1)

[Eleverna] ska kunna
tydliggora och satta
fingret pa hur man ska
kunna foréndra saker
och vad som &r
effekten av att anvanda
fel sprék i fel
sammanhang (L4)

Tva yttranden kan ocksd vara sammanflatade. | sadana fall har de
dubbelkategoriserats. Detta géller nedanstaende citat, dar en student (ES5) for
ett resonemang om hur argumenterande texter kan struktureras:

Och [hur texten ska organiseras] handlar ju egentligen om mottagare ocksa.
Vem &r det som ska lasa det? Ar det en argumenterande text i en tidning? Ja
da kanske det har med att vdva in argument i texten kanns mer naturligt
medans om man ar pa universitetet och ska skriva nan typ av sahar
rapportaktig grej, sa kanns det mer naturligt att det kommer efter. (ES5)

Denna utsaga har ett tydligt mottagar- och kontextperspektiv, vilket kan hér-
ledas till globala textnivaer, men samtidigt fors ett resonemang om text-
innehallets organisation. Eftersom mottagare och skrivkontext namns, vilka ar
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aspekter pa textens globala niva, rdknas detta som ett yttrande inom
kommunikationsdiskursen. Samtidigt talar studenten om huruvida text-
innehallet ska vavas samman eller ordnas pa ett annat satt. Da ligger fokus pa
textens mellanliggande niva, varfor utsagan ocksa bor betraktas som ett
yttrande inom konstruktionsdiskursen.

Med den operationella definition och det forfarande som har beskrivits
ovan har 85 % av alla de yttranden som kan relateras till texten kunnat foras
till ndgon av de tre diskurserna. Aterstoden av dessa textndra yttranden faller
utanfor de tre kategorierna och har darfor sorterats in i kategorin 6vrigt. Dessa
karaktériseras frdmst av att det &r ovisst huruvida de handlar om lokal,
mellanliggande eller global niva, trots att textnara aspekter berdrs. Detta kan
illustreras med ett yttrande som ar hamtat fran ett resonemang om bedémning
av en specifik elevtext: ”hir var ju spraket lite simre” (L4). Yttrandet beror
den skrivna texten, men det ar oklart vilken eller vilka nivaer lararen asyftar
nér han talar om “spraket”. Det kan handla om lokal eller global niva, men da
det inte gar att sakert saga, raknas yttrandet in i kategorin 6vrigt. Detsamma
géller yttranden som &r knutna till den skrivna texten men som berdr annat &n
det som kategorierna omfattar. Dessa kan exempelvis handla om usel
handstil” (L5) eller textomfang. Det finns ocksa yttranden som uttrycker ett
avstandstagande fran exempelvis korrektionsdiskursen men som inte kan
raknas till nagon av de andra kategorierna. Sadana har forts till 6vrigt-
kategorin. Ett exempel pa det senare &r féljande citat:

Vi har ju sjalvklart en grundlaggande niva dar, sjalva skrivandet, alltsa ord
och stavning och sant. Det raknar jag inte med. Det bryr jag mig inte om sé&
mycket. (ES5)

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

5.2.2 Diskursfordelningen i respektive grupp

De skrivdidaktiska diskurser som presenteras ovan aterfinns i hogre eller lagre
utstrackning bade hos nya och erfarna studenter och larare. De flesta
intervjupersoner ror sig alltsa i nagon man inom samtliga diskurser. Det ar
darfor viktigt att podngtera att en intervjuperson inte kan etiketteras med enbart
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en diskurs. Daremot kan det mellan enskilda intervjuer — ocksa inom
respektive grupp — rada skillnader betréffande hur stor tonvikt olika diskurser
far i utsagorna. Vissa talar exempelvis mer inom korrektionsdiskursen medan
andra lagger tyngdpunkten pa konstruktionsdiskursen. Men trots individuella
skillnader framtréder en tydlig grupprost.

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

Resultatet av frekvensberakningen askadliggor skillnader mellan de tre
grupperna avseende kategoriernas fordelning. Det forhallande som rader
mellan grupperna framgar av tabell 4.

Tabell 4. Gruppernas procentuella férdelning av yttranden inom de olika skrivdidaktiska
diskurserna

Nya Erfarna

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

Som tabell 4 visar, finns alltsa tydliga skillnader mellan grupperna vad géller
deras sétt att tala om text, skrivande, skrivinlarning, skrivundervisning och
skrivbedomning. Fokus ligger pa olika diskurser vid de olika tidpunkter som
studeras. Diskursfordelningen skiljer sig mellan de olika grupperna pa foljande
satt: Nya studenter talar i mycket hogre grad an 6évriga inom korrektions-
diskursen (41 %). | denna grupp far dven konstruktionsdiskursen stort ut-
rymme (38 %). Déremot talar de i mycket liten utstrackning — minst av alla
grupper — inom kommunikationsdiskursen (7 %). Det monster som framtrader
inom gruppen visar alltsa en mycket tydlig inriktning mot textens form —
sarskilt pa lokal niva.
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Bland erfarna studenter dominerar konstruktionsdiskussionen. Over
halften (52 %) av yttrandena handlar om mellanliggande textaspekter. | denna
grupp far korrektionsdiskursen betydligt mindre utrymme i jamférelse med
gruppen nya studenter (23 %) samtidigt som de i storre utstrackning talar inom
kommunikationsdiskursen (14 %). De erfarna studenterna talar alltsa sam-
mantaget pa ett satt som ar mycket inriktat mot textens form pa strukturplanet.

For lararna ar fordelningen mellan de olika diskurserna jamnare. En
fjardedel av yttrandena kan relateras till korrektionsdiskursen (25 %).
Konstruktionsdiskursen far mindre utrymme &n i de tva andra grupperna
(30 %), medan kommunikationsdiskursen representeras i betydligt hdgre grad
(28 %) an i de tidigare grupperna. Detta resultat kan tolkas som ett mer
balanserat forhallningssatt dar samtliga nivaer betraktas som viktiga.

Bada studentgrupperna talar sdledes huvudsakligen inom en eller tva
diskurser (som bada kan relateras till textens form), medan lararna uppvisar en
mer jamn fordelning mellan alla tre diskurserna och saledes talar om saval
form som funktion. Detta resultat visar att det efter lararutbildningen sker en
forandring 1 sattet att tala om text, skrivande och skrivundervisning som
innebar en tydligare inriktning mot textens globala niva. De lokala och mellan-
liggande nivaerna i korrektions- och konstruktionsdiskursen far namligen inte
lika mycket uppmarksamhet bland lararna som bland studenterna. For att pa
ett tydligare sétt visa resultatet, visualiseras gruppernas diskursfordelning
nedan i diagram 1.

En atergivning av detta slag bor ses som mycket férenklad, men detta till
trots aterspeglar diagram 1 den kvalitativa tolkningen av materialet. Samtidigt
ges en Overskadlig bild dver gruppernas diskursfordelning.

For att grupperna ska kunna jamforas ytterligare och for att en nagot mer
utvecklad bild av skillnaden mellan de tre grupperna ska kunna ges, kan
diskursfordelningen sattas i relation till utsagornas innehdll. Av den
anledningen betraktas i det foljande tva generella utvecklingsmonster som
framtrader i analysen. Det handlar dels om den allt stérre koncentrationen pa
kommunikationsdiskursen i ju senare skede intervjupersonerna befinner sig
och dels om den alltmer tilltagande abstraktionsnivan i yttrandena — i samtliga
diskurser.
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Diagram 1. Gruppernas procentuella férdelning av yttranden inom de olika
skrivdidaktiska diskurserna

5.3 Skillnader i gruppernas utsagor

Det framgdr tydligt av diagram 1 att andelen yttranden inom
kommunikationsdiskursen blir allt stérre i ju senare skede en grupp befinner
sig. Andelen yttranden inom denna diskurs dubbleras fran en tidpunkt till en
annan. Detta ar en markant skillnad, och resultatet visar att lararna uttrycker
ett tydligare fokus pa skrivandets funktion och férutsattningar an studenterna.

Det ar emellertid inte enbart andelen yttranden inom denna diskurs som
skiljer grupperna at. Ocksa innehallet skiljer sig. Nar de olika grupperna talar
inom kommunikationsdiskursen kan utsagorna namligen i olika hég grad
relateras till det som utgor diskursens karna. Likasa skiljer sig grupperna at
genom att i hogre eller lagre grad tala om globala aspekter som nagot
avgorande i skrivande och skrivundervisning. Med anledning av detta gors i
det ndrmast foljande en jamforelse av vad studenter och l&rare talar om inom
kommunikationsdiskursen.
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5.3.1 Allt storre koncentration pd kommunikationsdiskursen

Det kan alltsa faststallas att studenter och larare talar pa olika satt i sina resone-
mang om skrivande och skrivundervisning. Detta framgar aven av deras sétt
att tala inom en och samma diskurs.

Nya studenter talar — om &n i liten utstrdckning — om aspekter som kan
relateras till globala textnivaer. Daremot anger de inte dessa som avgorande
for (elevens) skrivande eller skrivundervisning. Exempelvis ndmner de textens
formalitetsniva och ords betydelse i olika kontexter:

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

Det finns s& mycket som [lararen] skulle kunna jobba med: ordval, att
kanske ta bort talsprakliga ordval som att inte skriva “rétt sd bra” utan att
skriva ”forhéllandevis”, alltsé att anvénda sig av ett lite mer avancerat sprak.

(NS4)

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

Vart att notera dr att de tva senare exemplen — dven om de handlar om textens
globala niva — fokuserar pa enskilda ord. Ut6ver dessa utsagor talar studenten
NS3 om tidig socialisation via l&sning av olika texter, och studenten NS2 beror
(skol)skrivande som en forberedelse for att skriva CV och personligt brev.
Textens globala niva far med andra ord inte nagon framtradande plats bland de
nya studenterna.

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

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

Har talar studenten (ES3) om att eleverna maste forsta att skrivandets villkor —

att skrivande inte enbart handlar om att stava och bygga meningar utan ocksa
om att ta hansyn till hur texten “tas emot” och fungerar.
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Vidare uttrycks bland erfarna studenter att eleven behdver utveckla sin
formaga att vaxla mellan olika sprakliga register beroende pa mottagare och
kontext (ES2, ES5) och att skrivundervisningen bor erbjuda skrivande for olika
syften (ES1, ES3). Det senare berors av studenten ES1 nar hon talar utifran
kunskapskravet for betyget A i kursen Svenska 1:

Anpassade till syfte och mottagare, ja dar ar det ocksa kanske [att] lata
[eleverna] testa pa olika typer av texter, for de har ju oftast olika syften och
mottagare och sa. (ES1)

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

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

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

Lararna, daremot, kommunicerar de globala textnivaerna i kommunika-
tionsdiskursen som ett dvergripande mal i skrivande och skrivundervisning.
De talar alltsa inte bara i stor utstrackning om dessa aspekter utan ger aven
uttryck for att de véarderar dem hogt. Framst talar de om sprakets verkan i
relation till sammanhang, vilket féljande citat ger prov pa:

[Eleverna] ska kunna tydliggdra och sétta fingret pa hur man ska kunna
forandra saker och vad som &r effekten av att anvanda fel sprak i fel
sammanhang. (L4)

Ytterligare en av lararna (L5) anknyter till detta da han vid flera tillfallen talar
om de sprakliga normer som olika situationer bar med sig och hur mycket han
far jobba med detta bland elever som inte har utvecklat en sadan forstaelse for
kommunikation. Foljande citat exemplifierar detta:
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Nej men om jag méter en elev som inte har det dar hemifran, da far jag lagga

desto mer tid pé att de ska forsta [...] vilka normer som foljer med texten.
(LS)

Ocksa da denne larare (L5) far fragan om vad som ar nodvéndigt att ha med i
skrivundervisning p& gymnasiet svarar han att det &r avgdrande “att [léraren]
kommunicerar de hdr normerna och visar att det 4r normer”.

Relationen mellan sprak och sammanhang berdrs av fler larare. Ytterligare
exempel finns i foljande excerpt, som ar taget ur ett sammanhang dar lararen
L4 for ett resonemang om vad som ar nddvandig skrivundervisning i gym-
nasiedmnet svenska:

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

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

Lararna talar ocksa om mottagar- och kontextanpassning. Exempelvis pa-
pekar liraren L3 att svensklirare pA gymnasiet miste “ha formagan att fa
eleverna att forsta det har med mottagaranpassning, olika situationer”. Detta ar
namligen nagot som uttrycks som centralt av lararna — och ocksa nagot som de
anger att eleverna kan ha problem med:

Nar man ska forsoka forestélla sig allméanheten, kanske, som mottagare, och
det tycker manga elever &r jattesvart, att man skriver inte till lararen langre
eller till en kompis, utan man skriver faktiskt till... man vet inte vem. Och
det &r en stor sak. (L2)

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

Sen kommer ju inte alla att nd nan hog akademisk skrivniva, eller alla kan
inte nd den nivan, men man kanske i alla fall kan skriva ett CV pa
nagorlunda bra nivé utan att behova kanna att man ska va alltfor radd for att
skicka ivég det hér. (L4)
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Exemplet beror det kansliga forhallandet mellan textens utformning och den
vardering av skribenten som medféljer. Det som lyfts pa ett dvergripande plan
ar att den som inte har kndckt koden for hur man for sig i skriftlig
kommunikation riskerar att inte bli bematt pa ett satt som ar onskvart. Sddana
resonemang aterkommer bland lararna.

Att fa eleven att forstd ovan namnda aspekter ar karnan i
skrivundervisningen, anser samtliga larare. Lararen L5 gar &nnu langre och
anger det som en personlig drivkraft. Han berattar namligen att hans
sprakintresse innan han borjade som larare handlade om lasning och skrivande
for egen personlig del men att det i lararyrket handlar om ”att hjélpa eleven att
fa ett andamalsenligt sprak, att kunna formedla sig och [...] kunna
kommunicera och reflektera pa ett bra satt” (L5). Den évergripande analysen
visar alltsd att lararna sager sig strava efter att Oka elevernas sprakliga
medvetenhet och deras forstaelse for den skriftliga kommunikationens villkor.

Vidare forekommer bland lararna en problematisering av skolskrivandets
villkor i relation till skriftlig kommunikation i verkliga skrivkontexter. Bland
annat talar lararen L1 om problemet att ’skapa” kommunikationssituationer i
klassrummet. Hon kommenterar den anpassning till kommunikations-
situationen som foreskrivs i kunskapskravet och sdger att ’det skulle vara en
hjélp att ha lite klart for sig hur man kan lI6sgéra kunskapskraven och stoppa
in dem i nan slags verkligt sammanhang”, eftersom hon vill undvika de typiska
”skoltexterna”, som hon inte ser ndgon nytta med.

Sammanfattningsvis kan det konstateras att grupperna talar pa olika satt
inom kommunikationsdiskursen. Nya studenter ror sig i diskursens perifera
delar, medan larare talar utifran karnan.

5.3.2 Skillnad i abstraktionsnivé

| forra avsnittet analyserades de olika gruppernas utsagor som beror texters
globala niva, och det konstaterades att de skiljde sig at saval vad galler
kvantitet som kvalitet. | detta avsnitt gors en analys av olika abstraktionsnivaer
som de olika gruppernas utsagor handlar om.

Diskursfordelningen som askadliggérs i diagram 1 visar att den
koncentration pa lokal respektive mellanliggande niva som studentgrupperna
har byts mot en jamnare spridning mellan samtliga nivaer i larargruppen. Det
betyder att globala aspekter far storre genomslag i utsagorna ju senare i
kunskapsutvecklingen grupperna befinner sig. Det som ddrmed kan konsta-
teras &r att ju langre in i kunskapsutvecklingen intervjupersonerna befinner sig,
desto storre bendgenhet har de att tala om abstrakta textaspekter. Detta framgar
saval i den kvalitativa analysen som i den kvantitativa. | detta avsnitt kommer
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beskrivningen darfor att rora sig omkring den abstraktionsnivd som
karaktariserar respektive grupps utsagor.

Av resultatet framgar att nya studenter &r den grupp som i storst
utstrackning talar om korrektionsdiskursens — och darmed mycket konkreta —
textaspekter. Deras utsagor ar ocksa i hog grad relaterade till de mellan-
liggande nivaer som karaktariserar konstruktionsdiskursen och som ar nagot
mer abstrakta. Det &r emellertid fortfarande den konkreta texten som dr i fokus
for yttrandena. Kommunikationsdiskursen, som omfattar de globala nivaer
vars fokus ligger utanfor den konkreta texten, ar representerad i mycket liten
utstrackning i denna grupp. | denna grupp &r det alltsa framst konkreta aspekter
I texten som lyfts i intervjuerna.

Bilden &r en annan i gruppen erfarna studenter, som i mycket l&gre grad
talar om korrektionsdiskursens konkreta aspekter som exempelvis
interpunktion och meningsbyggnad och istéllet koncentrerar sig pa den nagot
mer abstrakta konstruktionsdiskursen, genom att tala om aspekter som disposi-
tion och styckestruktur. Dessutom ar andelen yttranden inom kommunika-
tionsdiskursen, det vill sdga utsagor om abstrakta aspekter, dubbelt sa stor i
jamforelse med nya studenter.

Ocksa lararna talar mindre inom korrektionsdiskursen i jamforelse med
nya studenter. Lérarna talar emellertid ocksa i mycket ldagre utstrackning &n
studenterna inom konstruktionsdiskursen. Daremot uttrycker de sig i avsevért
hogre grad dn studenterna inom kommunikationsdiskursen. Att deras utsagor
karaktariseras av hogre abstraktionsnivaer blir darmed tydligt. Kommunika-
tionsdiskursen, som karaktériseras av abstrakta textaspekter, far, som tidigare
namnts, odiskutabelt storst genomslag bland lararna.

Skillnaderna i hur gruppernas diskursfordelning visar alltsa ett monster.
Detta monster askadliggér en sannolik utveckling, déar fokus skiftar fran
korrektionsdiskursens konkreta aspekter till kommunikationsdiskursens
abstrakta aspekter.

For att ytterligare betrakta forandringen fran konkret till abstrakt ska
redogorelsen mycket kort fokusera kvaliteten pa respektive grupps utsagor
inom en av diskurserna, namligen den fér samtliga grupper starkt framtradande
konstruktionsdiskursen. Aven inom denna diskurs framkommer skillnader i
abstraktionsniva mellan grupperna. Detta yttrar sig pa foljande satt: Nar nya
studenter talar om de mellanliggande aspekter som karaktériserar denna
kategori, ror de sig i stérre utstrackning dn 6vriga mot det konkreta. Nya
studenter talar alltsa aven har till stor del om ordniva nar de uttalar sig om
textstruktur och textorganisation. Ett exempel ar nar studenten NS4 talar om
att lararen maste kunna lokalisera problem i en text: ”Glommer [eleven] att
sétta ut bindeord?”. Ett annat exempel ar nar studenten NS5 i sin instruktion
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infor recensionsskrivande i en klass anger att eleverna ”’ska ha med... vad
kallade de det nu? Sammanhangsord, alltsa att man satter ihop leden pa ett bra
satt”. Ett tredje exempel ar nar studenten NS1 talar om hur olika ord och
uttryck kan skapa ordning i text: ”For det forsta och fér det andra och
avslutningsvis och sammanfattningsvis och lite sana”. Samtliga av dessa
betecknar enstaka ord och uttryck som relaterar till textens uppbyggnad. Nya
studenter talar alltsa inte om de storre strukturerna i sig utan om ord som skapar
sammanhang i storre strukturer. Detta kan stéllas i kontrast mot de aspekter pa
textorganisation som erfarna studenter talar om och som griper éver stérre och
mer abstrakta strukturer. Vissa uttryck forekommer endast bland erfarna
studenter. Exempelvis talar studenten ES5 om textens ”logik” och om att
svensklarare behover ha »valdigt god forstaelse for textkomposition”.
Dérutover talar studenten ES2 om argumenterande texters speciella ”monster”.
Samtliga dessa aspekter kraver uppmarksamhet pa storre enheter dn enstaka
ord och &r darmed mer abstrakta, samtidigt som de relaterar till textens
uppbyggnad. Endast inom gruppen l&rare ndmns att vissa textkonstruktioner
kan anvéndas for att vigleda [l&saren]” (L4). Denna utsaga ror sig mer i
riktning mot mottagaranpassning, som ar en abstrakt aspekt. Det finns alltsa
ett tydligt monster pa flera nivaer i materialet som visar hur fokus forandras
mot allt stérre enheter och darmed en allt hogre abstraktionsniva.

5.4 Saummanfattande reflektion

En av studiens huvudfragestéllningar handlar om hur lararstudenter och larare
talar om text, skrivande och skrivundervisning vid olika tidpunkter i sin
utbildning och i tidig yrkesverksamhet. Det framgar av de resultat som
presenterades ovan att studenter och larare har avsevért skilda satt att tala om
vad som é&r viktigt i skrivande och skrivundervisning. De talar i olika
utstrackning om lokal, mellanliggande och global textniva, och darmed rader
det en tydlig skillnad avseende vilka aspekter som lararstudenterna och lararna
lagger storst tyngdpunkt pd i sitt resonemang. Resultatet visar att det utvecklas
ett satt att tala om text, skrivande och skrivundervisning under och efter
lararutbildningen. Sammantaget kan ett generellt monster skonjas dar
studentens uppmarksamhet pa det konkreta dvergar till ett mer jamnt fordelat
fokus pa samtliga nivaer.l” Lararna verbaliserar namligen en helhetssyn pa

17 De dominerande uttrycken i respektive grupp &r forvisso mer framtradande hos
vissa individer och mindre hos andra. Det ar likval rimligt att en analys som spanner
Gver gruppen ger indikationer om hur fokus pa olika aspekter av skrivande och
skrivundervisning forandras under lararutbildningen. Aven nér ytterfallen reduceras
bort forblir monstret detsamma.
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skrivande och skrivundervisning som studenterna inte ger uttryck for. Detta
kan tolkas som att forstaelsen for autentisk och funktionell kommunikation
(dar det korrekta forvisso spelar en ansenlig roll men inte ensam utgor
centralpunkt) férandras och blir mer framtrddande i yrkespraktiken. Den
évergripande utveckling som framtrader liknar pa sa satt en skribents ut-
veckling fran novis till erfaren (jfr Hoel 2001). Motsvarande 6vergang fran
lokalt fokus till ett allt starkare globalt fokus kan ndmligen ses i en jamfdrelse
av gruppernas uttalanden om text, skrivande, skrivinlarning, skrivundervisning
och skrivbedémning. Det kan alltsd konstateras att sattet att tala om text,
skrivande och skrivundervisning i det insamlade materialet gar fran en
koncentration pa detalj till helhet eller fran konkret till abstrakt. Detta resultat
visar en tankbar bild av hur ett skrivdidaktiskt forhallningssatt skulle kunna
forandras under och efter lararutbildningen.

Resultatet reser ett antal fragor. Det behéver ocksa nyanseras for att en bild
av den skrivdidaktiska kunskapsbildning som sker under och efter larar-
utbildningen ska kunna forstas.

For det forsta ar det relevant och intressant att stdlla fragan om vad som
kan vara den bakomliggande orsaken till att de olika grupperna uttrycker sig
sé olika nar de talar om skrivdidaktik. Ar det ménster som framtrader en effekt
av en kunskapsbildning, eller finns det andra omstandigheter som kan paverka
vad intervjupersonerna talar om? Ett rimligt svar ar att de kvalitativa
skillnaderna grupperna emellan frdmst &r en avspegling av en kunskaps-
bildning — det & namligen sannolikt att en utveckling inom ett sa komplext
omrade som skrivundervisning borjar i det konkreta och gar mot det abstrakta
(jfr Hoel 2001), beroende pa hur utbildningen ar uppbyggd. En saval damnes-
teoretisk som skrivdidaktisk kunskapsbildning under och efter lararutbild-
ningen skulle alltsa kunna ge ett sadant monster. En sadan kunskapsbildning
kommer att analyseras och diskuteras mer i kapitel 6.

For det andra uppstar fragor om resultatet i forhallande till skriv-
undervisning. Vilka féljder far inriktningen pa de spraknivaer som dominerar
i respektive grupp for deras skrivdidaktik? Detta dr en central fraga, och for att
kunna ge nagra svar pa detta och darmed nyansera och fordjupa bilden av den
skrivdidaktiska kunskapsbildningen inom och efter lararutbildningen, kommer
analysen i nasta kapitel att handla om hur kunskap om amnesomradet skri-
vande foréndras parallellt med skrivdidaktisk kunskap. Kapitel 6 skildrar
namligen hur de olika grupperna manifesterar &mneskunskap och skrivdidak-
tisk kunskap, det vill sdga tva kunskapskategorier som &r nodvéndiga i
skrivundervisningen.
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6 En kunskapsbas i fordndring

Detta kapitel ar skrivet utifran Shulmans idé om larares kunskapsbas och de
olika kunskapskategorier som ingar dari (Shulman 1986, 1987). | kapitlet
analyseras hur den kunskapsbas som behovs for skrivundervisning forandras
under och efter lararutbildningen. Detta gors utifran tva huvudkategorier —
amneskunskap och skrivdidaktisk kunskap. Avsikten &r att ge en bild av hur
kunskapsbasen forandras under denna period. Inledningsvis ges en beskrivning
av kunskapskategorierna och relationen mellan dem. Darefter beskrivs hur
dessa manifesteras i respektive grupp. Avslutningsvis jamfors den kunskaps-
bas som framtréder i de tre grupperna.

6.1 Amneskunskap och skrivdidaktisk kunskap

Formagan att undervisa i och om skrivande bygger till betydande del pa tva
centrala kunskapskategorier med omsesidig paverkan: amneskunskap och
skrivdidaktisk kunskap — alltsa den kunskap som gor det mojligt att undervisa
i och om skrivande (se avsnitt 2.2). Dessa kan tillsammans ses som den kun-
skapsbas som &r viktigast for skrivundervisning, eftersom svensklérare dels
behover kunskap om skrivande, text, sprak och kommunikation, dels kunskap
om hur de kan skapa forutsattningar for elevers skrivutveckling. Det bor dock
slas fast att det inte finns nagra givna skiljelinjer mellan dessa kunskaps-
kategorier. Snarare relaterar de till varandra, framst genom att skrivdidaktisk
kunskap, som dr en motsvarighet till Shulmans kunskapskategori PCK, bygger
pa amneskunskap (Shulman 1986, 1987)8. Amneskunskapen ar alltsa en given
del av och en forutsattning for skrivdidaktisk kunskap (Worden 2015:106). Det
ar darfor omojligt att utveckla skrivdidaktisk kunskap utan dmneskunskap,
samtidigt som det &r fullt mojligt att utveckla amneskunskap utan kunskap om
undervisning och skrivdidaktik. A andra sidan kan skrivundervisning leda till
en annan syn pa amnet, vilket kan leda till utvecklade @mneskunskaper
(Grossman & Richert 1988:60). Pa detta satt ar dessa tva kunskapskategorier
en sammanhallen enhet, d&ven om det inte rader nagot ett-till-ett-forhallande
dem emellan.

En analys av skrivdidaktisk kunskapsbildning, vilket ar det primara i detta
kapitel, bor saledes dven ta amneskunskap i beaktande. Det betyder att det trots
den tydliga relationen mellan de tva kunskapskategorierna ar nodvandigt att

18 Shulman talar om PCK. Har anvénds istallet termen skrivdidaktisk kunskap,
eftersom det handlar om PCK i skrivundervisningen.
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gora en uppdelning mellan dem for att analysera studenternas och lararnas kun-
skap. Samtidigt ar det viktigt att inse att alla forsok till att dela in larares
kunskaper i olika avgransade kunskapskategorier &r analytiska konstruktioner.

Nedan foljer en beskrivning av de bada huvudkategorierna — amnes-
kunskap och skrivdidaktisk kunskap — som kommer att behdvas for att
analysera och beskriva studenternas och lararnas kunskapsbas.

Amneskunskap motsvarar Shulmans kunskapskategori content knowledge
(Shulman 1987). Denna kunskapskategori innefattar lararens kunskap om och
forstaelse av amnet. | foreliggande studie omspanner amneskunskap kunskaper
om skrivande och omraden som &r tatt knutna till skrivande, det vill saga
kunskap om text, sprak och kommunikation. | &mneskunskapen ligger ocksa
forstaelse for amnets organisation och struktur samt olika perspektiv pa amnet
och dess olika delomraden, det vill sdga amnesstrukturell kunskap. Den som
har utvecklade dmneskunskaper har darmed en komplex syn pa dmnets
uppbyggnad och ger uttryck for att amnet ar uppbyggt av flera dimensioner
med en inbdrdes hierarki, dar vissa delar ligger i &mnets férgrund och andra i
dess bakgrund.

Skrivdidaktisk kunskap kan beskrivas som en motsvarighet till det som av
Shulman kallas pedagogical content knowledge, (PCK). Denna
kunskapskategori ar starkt knuten till sdval amneskunskap som
allméndidaktisk kunskap (se avsnitt 2.2). Skrivdidaktisk kunskap &ar den
kunskapskategori som hjalper lararen att i skrivundervisningen géra och
forhalla sig till medvetna skrivdidaktiska val som ar grundade i forstaelse for
skrivande och textarbete, den specifika eleven och undervisningens mal. Dessa
val — av metod, exempel, forklaringsmodeller, anpassningar, instruktion et
cetera — syftar till att eleven utvecklar sin kunskap och nar kunskapsmalen
inom det specifika undervisningsomradet. Inom ramen for skrivdidaktisk
kunskap ligger aven forstaelse for hur lararen och olika laromedel kan bidra
till och paverka elevens skrivutveckling.

Beskrivningen ovan later forsta att skrivdidaktisk kunskap kan yttra sig pa
olika satt. |1 denna studie betraktas det som skrivdidaktisk kunskap nar
intervjupersonernas utsagor innehaller nagot av foljande:

e Medvetna skrivdidaktiska val och strategier (grundade i kunskap
om eleven, undervisningsmal och effekt)

o Forstaelse for effekten av skrivdidaktiska val

o Reflektion éver skrivdidaktiska val och skrivundervisning

e (Ut)vardering av skrivdidaktiska val

e Omvardering av skrivdidaktiska val

o Problematisering av skrivdidaktiska val och skrivundervisning
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o Insikter om och l6sning av skrivdidaktiska svarigheter och
problem
o skrivdidaktiska experiment

Yttranden som explicit innehaller ndgon eller flera av ovanstaende manifesta-
tioner, visar saledes pa skrivdidaktisk kunskap.

6.2 Kunskapsbasen i respektive grupp

| de tre grupperna uttrycks kvalitativt skilda kunskapsbaser. | detta avsnitt
beskrivs den &mneskunskap respektive skrivdidaktiska kunskap som mani-
festeras av nya studenter, erfarna studenter och larare i avsikt att beskriva dessa
skillnader. Analysen utgar fran den grupp som har kortast erfarenhet (nya
studenter) for att sedan behandla erfarna studenter och larare i ndmnd ordning.

6.2.1. Nya studenter

Den kunskapsbas som manifesteras bland nya studenter skiljer sig mérkbart
fran de tva andra grupperna — bade nar det galler &mneskunskap och skriv-
didaktisk kunskap. | det ndrmast foljande redogérs for hur nya studenter
manifesterar kunskap inom de tva kunskapskategorier som studeras. Avsnittet
avslutas med en analys av hur de sjélva ser pa relationen mellan amneskunskap
och skrivdidaktisk kunskap.

Amneskunskap

Bland nya studenter framstar &mnet som mycket centralt. De kommunicerar
namligen i hog grad amneskunskap nér de talar om skrivundervisning, och det
ar ocksa denna kunskapskategori som dominerar i deras uttalanden. Det ar
emellertid ett begransat &mne som kommuniceras. FoOr att illustrera detta foljer
hér ett citat ur en intervju med studenten NS5, som uppvisar ett sérskilt tydligt
dmnesfokus. Relativt tidigt i intervjun ror sig samtalet om elevens behov i
skrivundervisningen — sarskilt i relation till argumenterande skrivande — nér
foljande ordvaxling sker:
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I: Men om du ténker att du har en elevgrupp framfor dig. Vad tror du att de
behdver veta? Vad behdver de for skrivundervisning for att de ska klara av
att skriva argumenterande!® pa ett bra satt?

NS5: Grammatik, kdnns det ndstan som. [...] Jag kommer inte ihag att jag
gjorde nét sant pa gymnasiet i alla fall. Knappt hogstadiet, vad jag minns.
Nu nir jag har pluggat hir da: ”Ah just det!”. Men sen kan jag det. Det kiinns
som att ordklasser och sant sitter men korrekta formuleringar eller hur
meningar ska vara uppbyggda, det kan jag marka att manga elever kanske
gor bak och fram.

Studenten (NS5) far har i uppdrag att tala om den skrivundervisning som
eleven behover for att utveckla sitt argumenterande skrivande. Trots att fragan
ar stalld ur ett skrivdidaktiskt perspektiv ar hans svar amnesrelaterat, da han
omedelbart anger grammatik pa sats- och meningsniva som ett primart under-
visningsinnehall och som ett medel for att fora eleverna till ett argumenterande
skrivande. | sitt fortsatta resonemang lyfter han &ven andra textaspekter —
framst pa lokal niva — som viktiga:

Framfor allt att de ska ldra sig variera texten kanske. Det ar sana saker ocksa.
Och interpunktion. [...] Att sdtta ett komma nanstans &r néstan farligt
liksom, medan jag tycker semikolon ar det basta som finns ungefar. Men
det ser jag manga alltsd bara sdhar “bulbulbulbulbulbulbul punkt”,
”bulbulbulbulbulbul punkt” sd. Och vildigt fa adjektiv eller, nej men allts&
inte s& stor variation. Sana saker. Och kanske lara dem hitta stildrag eller
vad man ska séga. (NS5)

| citatet manifesteras alltsa till allra storsta del amneskunskap. Det som
uttrycks av skrivdidaktisk karaktar ar att ndgon bor lira [eleverna] hitta
stildrag”.

Det ar mojligt att studenten endast uppfattar intervjuarens forsta fraga, som
handlade om vad eleven behéver veta. A andra sidan finns det ytterligare
utsagor som demonstrerar samme students strikta fokus pa amneskunskap i
relation till skrivundervisning. Den &mneskunskap som han kommunicerar vid
dessa tillfallen &r fortsatt koncentrerad till lokal niva, och han framstaller
skrivundervisning som hart knuten till traditionell grammatik. Detta framgar
pa olika satt. Ett exempel ar da han far fragan om huruvida han fick ta del av

19 Intervjuerna har framst handlat om skolskrivande i svenskan pa ett generellt plan.
Nar resonemanget behévde konkretiseras, stalldes dven fragor om argumenterande
skrivande, eftersom det kan vara lattare att tala om nagot specifikt.
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nagon skrivundervisning under VFU:n, och han svarar: “inte skriv-
undervisning pa det sattet att... inte grammatik och séna saker [...] Det har
mer varit former for olika texter”. I uttalandet explicitgors studentens &mnes-
orientering vad géller skrivundervisning. For det forsta visar utsagan att
studenten uppehaller sig vid skrivundervisningens innehall och inte namner
nagonting om skrivundervisningens praktiska sida. En tolkning som kan goras
ar att han mer eller mindre uppfattar skrivundervisning som nagon form av
arbete med sprakkunskap pa lokal niva. Han kommunicerar emellertid inte hur
detta ska goras. For det andra framgar det att textens lokala aspekter som
interpunktion och meningsbyggnad ligger i &mneskunskapens forgrund néar
denne student talar om skrivundervisning men att han inte ser sérskilt allvarligt
pa ~former for olika texter”.

Ovanstdende exempel utgdr alltsd fran en student (NS5) som
kommunicerar ett mycket tydligt &mnesfokus. En sammantagen analys av hela
gruppen ger emellertid en liknande bild, &ven om andra nya studenter ocksa
till viss del kommunicerar @mneskunskaper pa mellanliggande niva. Nya
studenter talar namligen genomgaende i mycket hog grad om amnesrelaterade
aspekter. Amneskunskap fors till forgrunden saval nar de talar om skriv-
undervisning i allménhet som nar de skildrar undervisningsforlopp och talar
om elevens behov i skrivundervisningen.

De nya studenter som har intervjuats har alla ansvarat for nagon form av
skrivundervisning under sin VFU, da detta var ett villkor for deras deltagande
i studien (se avsnitt 4.1.2). Under den forsta delen av intervjun fick de i
uppdrag att berdtta om hur de har lagt upp denna undervisning. | deras
beskrivningar kommuniceras till stor del kunskaper om texters uppbyggnad.
Foljande citat ar ett utdrag ur en sadan beskrivning:

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

Citatet illustrerar det fokus pa undervisningens amnesinnehall som uttrycks i
gruppen nya studenter. | detta fall handlar det for lararstudenten NS2 om att
visa eleverna textdrag som ar karaktaristiska for reportage. Som framgar av
citatet &r de nya studenternas skildringar av den skrivundervisning som de har
ansvarat for under VFU:n i manga fall redogorelser av forelasningsliknande
forlopp dar de likt dmnesexperter beréttar for eleverna hur en eller flera
specifika genrer dr uppbyggda. Ocksa foljande citat ger prov pa en sadan
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redogorelse, nar studenten NS4 berattar om hur hon ansvarade for essa-
skrivande i en klass:

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

Studentens skildring avspeglar framst amneskunskaper, nérmare bestamt
genrekunskap samt kunskap om disposition och den retoriska arbetsprocessen.
Hennes forsok att gora det greppbart for eleverna vad en essa ar genom att
packa en ryggséck och relatera de olika sakerna som packades till olika delar i
texten kan forvisso ses som ett sétt att levandegdra undervisningsinnehallet.
Samtidigt &r det likval esséns textmodnster som frdmst manifesteras i detta citat.

Av ovanstaende analys framkommer det alltsa att nya studenter uppvisar
ett starkt amnesfokus, eftersom de i hdg grad kommunicerar amneskunskaper
nar de talar om skrivundervisning. Den amneskunskap som de kommunicerar
ar emellertid relativt smal och innefattar framfor allt grammatiska aspekter pa
lokal niva och textrelaterad kunskap pa mellanliggande niva. Detta kan
jamforas med det skrivdidaktiska forhallningssatt som skildras i kapitel 5. Nya
studenter kan alltsa i hog utstrackning ségas tala om vad skrivundervisning kan
innehalla. Daremot talar de i mycket lag utstrackning om hur och varfor detta
kan inga i skrivundervisningen.

Skrivdidaktisk kunskap

Aven om nya studenter till stor del kommunicerar &mneskunskap manifesterar
de ocksa viss skrivdidaktisk kunskap. Det finns beldgg for att de gér medvetna
val, forstar effekten av dessa val och problematiserar skrivdidaktik. Emellertid
forekommer sadana manifestationer tamligen séllan.

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

Ja, mer bedémt. Jag har val inte varit inne och petat s& mycket i de har sma
sprakbristerna [...]. D4 &r det mer ett resonemang och slutsatser, vad man
gor for egna tolkningar och s& som jag har bedémt mer an de har sprakliga
bristerna, for jag kanner att det &r nat jag har valdigt svart att satta mig in i,
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for jag kdnner ju inte till [...] vilket bagage de har sjdlva som elever och sé
och hur det paverkar deras skrivande. (NS3)

I skildringen framgar det hur studenten (NS3) av héansyn till eleverna medvetet
valde att inte kommentera “sprékbristerna” nédr han gav skriftlig respons pa
elevtexterna. Han anger att han inte k&nner eleverna tillrackligt for att kunna
avgora effekten av en korrigerande respons. Till skillnad fran de dvriga nya
studenter som ingar i studien har han av den anledningen snarare bedémt
elevernas texter dn réttat dem. Detta medvetna val grundar sig i studentens
forstaelse for att hans skrivdidaktiska val far effekter for elevens skriv-
utveckling. Han satter alltsa sitt agerande i relation till elevens reaktion och
véljer att agera med forsiktighet, eftersom han inte har tillracklig kdnnedom
om eleverna.

Forstaelsen for effekten av skrivdidaktiska val framkommer vid flera
tillfallen, exempelvis nér studenten NS2 talar om respons i efterarbetet av ett
skrivmoment. For det forsta talar hon vikten av att ldraren ”inte sadgar” en
elevtext som sett till innehallet &r bra och personlig men som &r skriven med
ett undermaligt sprak och bristande grammatik. For det andra talar hon om
vikten av att skapa skrivuppgifter som eleverna kan relatera till och tycker &r
intressanta. Det ar namligen viktigt att deras skrivlust bevaras, menar hon.
Detta kan ocksa ses som ett medvetet val grundat i kinnedom om eleverna och
deras behov i skrivundervisningen.

Yiterligare exempel pa forstaelse for effekten av skrivdidaktiska val
framtrdder nér studenten NS1 resonerar om elevens behov i skriv-
undervisningen. Hon borjar att tala om vikten av att skapa ett ’klimat” som
tillater och framjar ”6ppen dialog” och personliga dsikter. Men sedan svinger
resonemanget, och hon borjar problematisera valet att skapa ett sadant klimat:

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

Specifikt handlar alltsa citatet om att ett sa kallat dialogiskt klassrum inte &r
helt oproblematiskt. Pa ett dvergripande plan problematiserar studenten ett
tankt skrivdidaktiskt scenario dar det finns spanningar mellan elevernas
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integritet, deras mojlighet och vilja att uttrycka sig samt den bedémning som
gors av texten — av samma larare som har satt ramarna for skrivandet. |
resonemanget uppvisar studenten ocksa forstaelse for dilemman i skriv-
undervisningen och for hur skrivdidaktiska val kan ge icke 6nskvérda effekter.

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

Men en essé r ju... det ér ju svarfangat for alla. Och det ar sa... Du kan
lagga in s& mycket i det. Du kan gora nastan lite vad du vill med en essa.
Det kan va pa sa manga olika satt. Sa det ar svart att ge ramarna kring det
och fi dem att liksom... ind4 hitta friheten inom de hir ramarna. Sa det
tyckte jag var jattesvart att tdnka kring hur mycket ska jag styra i
instruktionen till dem? Och hur mycket ska de fa valja fritt eller skapa fritt
pa nét satt? Och jag ville fran borjan att det skulle va helt fritt. Jag ville att
de skulle fa valja amne helt fritt utefter de lektioner som jag hade haft. Alltsa
i princip fritt. Man kunde ge nagra forslag och sen kunde de fa... Men det
tyckte inte min handledare. Hon ville att jag skulle styra upp det mer. Sa da
det gjorde jag ocksd genom att gora olika amnen med forslag pa olika
fragestallningar. (NS1)

Har sker saledes ett méte mellan studentens (NS1) forstaelse av essans fria
karaktar, hennes onskan att ocksa lata denna frihet pragla skrivinstruktionen
och skrivundervisningens — samt VVFU:ns — villkor. Hon upplever darmed ett
dilemmaii att begransa elevens frihet i skrivandet och stéller sig fragan hur man
som larare kan skapa ramar for nagot som i grunden ar sa fritt.

Det finns fler utsagor som visar problematisering av skrivundervisning.
Ytterligare exempel &r nar studenten NS4 utifran kunskapskraven for betyget
A i kursen Svenska 1 talar om vad svensklarare maste kunna for att undervisa
i skrivande:

I vilken ordning... alltsa, hur létta dr de [litterdra greppen] att ldra sig,
generellt? Vad ar svart? Vad borde man borja med? Vad maste man kanske
ta lite senare? (NS4)

Som citatet later se, ger ocksa studenten (NS4) i sina fragor prov pa en med-
vetenhet om svarigheter i skrivundervisningen. Hennes uttalande vittnar om en
begynnande forstaelse for skrivdidaktisk problematik, da hon reflekterar dver
amnesprogression och undervisningssekvens. Visserligen ger hon inga svar pa
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sina fragor, men fragorna i sig visar en medvetenhet om grundlaggande skriv-
didaktiska val. Denna medvetenhet tar sin utgangspunkt i elevens forkunskap.

Av ovanstaende analys framgar att skrivdidaktisk kunskap manifesteras i
viss omfattning bland nya studenter. Detta sker genom medvetna val, forstaelse
for effekten av skrivdidaktiska val, genom att problematisera skrivunder-
visning och skrivdidaktiska val samt genom att se skrivdidaktiska problem. |
genomgangen av de nya studenterna framgar emellertid att den skrivdidaktiska
kunskapen endast ar en mycket liten del av den kunskapsbas som framtréder
nar de talar om skrivundervisning. Den kunskapskategori som framfér allt
visar sig &r amneskunskap. Detta galler samtliga nya studenter. Skrivdidaktisk
kunskap uttrycks emellertid ojamnt i gruppen, och en av de nya studenterna
(NS5) manifesterar ingen skrivdidaktisk kunskap alls.

Relationen mellan dmneskunskap och skrivdidaktisk kunskap

Enligt Shulmans (1987:8) beskrivning utgdr amneskunskaper en nédvandig
grund for amnesdidaktisk kunskapshildning. Det har ocksa konstaterats utifran
tidigare forskning att &mneskunskap &r en grundforutsattning for dmnes-
didaktisk kunskap (PCK) (Van Dijk & Kattmann 2007:890; Grossman
1990:16). Om detta forhallande rader borde det upplevas av lararstudenterna.
Framkommer da detta samband i intervjupersonernas utsagor?

Fore intervjun har de nya studenterna genomgatt den storre delen av sina
svenskamnesstudier. Intressant i detta sammanhang &r att de tva studenter som
paborjade sin lararutbildning 2011 (NS3 och NS4) explicit anger d&mnes-
kunskapens betydelse for skrivdidaktisk kunskapsbildning. | deras utbildning
paborjas namligen de teoretiska kurserna i svenskdidaktik tidigare an for
ovriga studenter (for en beskrivning av deras studiegang, se avsnitt 4.1.3). De
upplever bada att de saknar de amneskunskaper som behdvs for att hantera
skrivundervisningen och didaktiseringen. En av dessa studenter (NS4)
uttrycker detta nar hon far i uppdrag att resonera om vilka kunskaper som
svenskldraren behodver for att undervisa i skrivande:

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

Studenten visar har pa relationen mellan d&mneskunskap och skrivdidaktisk
kunskap och uttrycker att amneskunskapen &r en forutsattning for att utveckla
amnesdidaktisk — i detta fall skrivdidaktisk — kunskap. Detta resonemang
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starks i slutet av intervjun, da hon talar om hur hennes utbildningsstruktur ser
ut:

Om vi far all didaktik nu eller har didaktik valdigt mycket nu och sen far
[dmnes]kunskaper s &r det svart, ja det ar svart att omvandla didaktisk
kunskap till &mneskunskap, medan det &r ganska l&tt eller relativt 1att att
omvandla d&mneskunskap till didaktik. [...] De ligger i fel ordning pa nat
satt. (NS4)

Studenten menar alltsa att utbildningen forst maste erbjuda &mneskunskaper
innan dessa sedan kan didaktiseras. Utan amneskunskaper blir det svart for
studenterna att hantera en undervisningssituation, anser hon. Hon gar senare i
intervjun annu langre och séger att om man bara har amneskunskap kan man
“klura ut den biten sjdlv”. Den skrivdidaktiska kunskapen &r alltsa beroende av
amneskunskaper, men det omvénda forhallandet rader inte.

6.2.2 Erfarna studenter

Erfarna studenter talar om skrivundervisning pa ett annat satt &n nya studenter,
framst genom att forhallandet mellan amneskunskap och skrivdidaktisk kun-
skap ar forandrat. | detta avsnitt skildras den kunskapsbas som manifesteras
bland erfarna studenter. Precis som i foregdende avsnitt beskrivs forst den
amneskunskap som manifesteras och darefter den skrivdidaktiska kunskapen.

Amneskunskap

Likt nya studenter ger erfarna studenter dmneskunskaperna stort utrymme i
samtalen. Det finns dock tva Overgripande skillnader: For det forsta far
amneskunskaperna inte samma huvudfokus som bland de nya studenterna. For
det andra tar erfarna studenter ett vidare grepp om &mnet nar de talar om
skrivundervisning; utifran deras uttalanden kan man identifiera fler delar inom
amnesomradet skrivande. Den dmneskunskap som kommuniceras har mindre
koncentration pa grammatik och andra detaljer till forman for mer
Overgripande &mnesdelar. De erfarna studenterna berér namligen i synnerhet
texttyper och textstruktur i sina utsagor (se kapitel 5). Grammatikens betydelse
ar likval fortfarande patagligt uttalad. Detta framgar av foljande intervju-
avsnitt, som ar hamtat ur en situation dar studenten ES4 har fatt i uppdrag att
resonera om vad elever behdver for skrivundervisning for att utvecklas:

Rent grammatiskt sa finns det ju en hel del som eleverna maste [...] faktiskt
jobba med och da kanske det inte ar ordklasser som substantiv och verb och
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sd utan faktiskt hur spraket faktiskt ar uppbyggt. Och det tror jag inte att
man gar igenom alldeles for mycket. Det ldggs nog inte s3 mycket fokus pa
det. Jag vet att jag inte gjorde det i alla fall nér jag hade mitt grammatikrace
nu, liksom. Det tror jag framforallt dr viktigt. ’De’ och ’dem’, sér-
skrivningar, syftningsfel och sa att man faktiskt undervisar om hur det ser
ut. Och sen sé &r det vl sjdlvklart viktigt att trdna pa att skriva olika...
genrer ocksd. Kanske lagga mer fokus pa vissa genrer &n andra. Som
argumenterande text, till exempel, for det ar ju bade retoriken i tal och skrift
som man 6var pd och det & néanting som &r valdigt viktigt att ha till
framtiden i alla fall om man nu, ja det ger i alla fall méjligheter om man har
den, en valutvecklad kunskap i att kunna skriva. Sa undervisa om texttyper
och dven alltsd, som jag sa d4, vissa grammatiska delar for att gora spraket
béattre. (ES4)

Som exemplet visar finns visserligen en uttalad koncentration pa ords och
meningars uppbyggnad; kunskap om morfologi och syntax lyfts som viktiga
instrument i skrivundervisningen. Men studenten talar d&ven om texters upp-
byggnad och ber6r i nagon man de méjligheter som skrivférmaga for med sig.
Citatet ar darfor en bra sammanfattning av erfarna studenters sétt att tala om
amnesomradet skrivande och skrivundervisning. De har namligen inte samma
orientering mot de sma detaljerna som nya studenterna har i sina uttalanden
utan talar dven om text pa ett vidare plan.

Det finns ytterligare prov pa att de erfarna studenterna har ett vidare grepp
om amnet &n de nya. Ett exempel &r nér studenten ES5 istéllet for att tala om
enskilda delar drar samman &dmnesinnehdllet i kunskapskraven till god
forstaelse for textkomposition”. Denna formaga att tala om amnesomradet i
mer évergripande, abstrakta termer kan ses som en yttring av storre forstaelse
for amnesomradets hierarki och inbordes relationer och darmed som en
amnesrelaterad kunskap som inte kommuniceras bland nya studenter.

Skrivdidaktisk kunskap

Erfarna studenter skiljer sig fran nya studenter ocksa vad galler
manifestationen av skrivdidaktisk kunskap. Det finns flera indikatorer som
pekar pa detta. Det gemensamma for dessa ar den skrivdidaktiska medvetenhet
som erfarna studenter uppvisar. Denna medvetenhet uttrycks bland annat i
deras insikt om att skrivdidaktisk kunskap ar nodvandig och ocksa i
upplevelsen av att de saknar skrivdidaktisk kunskap. Foéljande exempel
askadliggor detta:

Jag kanner att jag vet hur det ska vara och jag kan grammatiken och s, men
hur 6versatter man det i praktiken, alltsa? Hur bemdter man egentligen en
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elev som tycker att det ar jattesvart? Det kanner jag att jag skulle ha mer.
Vad finns det for tricks som man kan ta till? (ES2)

| citatet framkommer att studenten ES2 upplever en obalans mellan sin
amneskunskap och skrivdidaktiska kunskap; det &r svart att tillimpa och
organisera @amneskunskaperna pa ett satt som gor att eleverna far hjalp att forsta
och utvecklas i sitt skrivande, menar hon. Hon inser med andra ord behovet av
en fortsatt skrivdidaktisk kunskapsbildning. En liknande insikt framgar av
féljande exempel, dar studenten ES4 talar om vad VFU:n kan bidra med i den
skrivdidaktiska kunskapsbildningen:

Erfarenheten man far av att halla egna lektioner, det gar det ju aldrig ens att
komma 1 nédrheten av pa universitetet. [...] Jag har skrivit en tenta i
grammatik men det var ju en helt annan sak att omsétta det i praktiken och
faktiskt fa de har eleverna jag hade att forsta nanting av vad jag sa. Jag
kanske forstar det jattebra, men du maste ju ha didaktiken ocksa. (ES4)

Ocksa denne student (ES4) visar insikt om att &mneskunskaperna inte racker
for att undervisa i skrivande utan att det kravs en speciell kompetens for detta.
Att visa att man sjalv beharskar ett teoretiskt &mnesomrade — i det har fallet en
tentamen i grammatik — och att “omsitta [grammatikkunskapen] i praktiken” i
en undervisningssituation ar tva vitt skilda foreteelser, enligt studenten.

Men det &r inte enbart studenternas medvetenhet om att skrivdidaktisk
kunskap ar nddvandig i undervisningen som kommuniceras. Skrivdidaktisk
kunskap manifesteras ocksa pa andra satt i de erfarna studenternas utsagor. Ett
exempel pa detta ar deras medvetna val i skrivundervisningen. Sadana val
framkommer bland annat nér studenten ES3 talar om responsgivning pa
elevtexter:

Hur man uttrycker sig och hur man skriver, allts, det hanger ju lite ihop
med ens identitet, hur man uttrycker sig, jaget litegrann. Och klankar man
for mycket pa hur man uttrycker sig eller skriver sa blir det ju pa nét satt en
kritik mot hur [eleverna] ar som personer och hur de framfor sina asikter
och vad de tycker och tinker och vad de kan, att det hanger sa intimt ihop
P& nét satt. Att de tappar sjalvfortroendet latt om man dels inte forklarar
varfor man kanske da... Ja, sd ber man dem skriva en text om nanting och
kanske bestammer redan fran borjan att den har gdngen kommer jag att titta
pa stavning for att se till exempel vad vi behover trana mer pa. Eller den har
gangen kommer jag att titta pa att ni gor analysens alla steg, att ni far med
det, men jag kommer inte att titta pa stavning, till exempel. D& kénner ju de
pa nat satt att det ar for att utvecklas, inte for att peka pa att de gor fel. Sa
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jag tror det ar viktigt att badda lite snyggt dar innan och aven efterét ocksa.
Att man forklarar varfor man har varit med rédpennan pa vissa stallen och

just det hér att ”Det hdr skulle du kunna tdnka pd” eller ”Du behover tréna
mer pa det och det”. (ES3)

Studenten (ES3) véljer alltsa att begransa kommentarerna till att omfatta nagra
fa aspekter i syfte att hjalpa eleven behalla skrivlusten. Vilka aspekter som ska
kommenteras ska vara tydligt forankrat hos eleverna redan innan de borjar
skriva, menar hon, och ocksa syftet med kommentarerna ska framga sa att
eleven kan utvecklas.

I jamforelse med nya studenter visar erfarna studenterna en storre
forstaelse for vilken effekt lararens skrivdidaktiska val och agerande far for
eleven. Detta kommer bland annat till uttryck nér de talar om skriftlig respons
pa elevtext. Av gruppens samlade uttalanden framgar namligen hur erfarna
studenter i hogre utstrackning &n nya studenter gor skrivdidaktiska avvdganden
med hansyn till eleven nar de ger skriftlig aterkoppling pa elevtexter. Ett citat
frdn en student (ES1) visar detta:

Ja, men det var ocksd som jag sa tidigare att jag tycker att det ar viktigt att
lararen tar sig tid och verkligen ger respons ocksa pa det som skrivs, for att
jag tycker att ménga elever 4r lite séhdr... De kan tycka det ar lite jobbigt
att lamna in nanting de har skrivit sjalva for att de tror inte att det ar
tillrackligt bra eller sa blir det lite val sjalvutlamnande kanske. De far in lite
mycket personliga grejer helt plotsligt sadar som inte... Och da om ldraren
inte ens tittar pa eller bedémer det och lamnar tillbaka en kommentar sa
kénner de lite sdhér ”Jaha, ja det var ju... Varfor gjorde jag det for? Det var
ju inte sa vart, liksom, att jag tog mig tiden att skriva det hér ens.”. Och da
blir de kanske inte s sugna pa att skriva mer heller i framtiden om de inte
far nénting tillbaka pé det. (ES1)

Det framgar av citatet att studenten (ES1) ser skriftliga kommentarer som en
viktig del i skrivundervisningen. Om elevernas texter forblir okommenterade
finns det namligen risk for att eleverna inte ser nagot varde i att formulera sig
i skrift, menar hon, varfor skriftlig respons kan bevara elevens skrivgladje och
motivation. Studenten ser elevens sarbara situation — de blottar sin inre person
i texterna, och darfor maste lararen hantera dessa med finkénslighet. Med andra
ord kommunicerar studenten att ldrarnas agerande — i detta fall att ge
kommentarer pa elevernas texter — paverkar elevernas skrivande.
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Ocksa bland erfarna studenter forekommer — om én i liten omfattning — en
viss problematisering av skrivdidaktiska val. Ett sadant exempel &ar nar stud-
enten ES5 problematiserar grammatikundervisning som ett skrivutvecklande
arbetssatt:

Ibland undrar jag om det &r anvéndbart att undervisa i grammatik eller om
det dr lika anvindbart att bara séiga "Nej, sddér sdger man inte. S&hér brukar
man sdga”. Att om det dr lika anvéndbart som att gé in och séiga ”Nej men
s&hér kan du inte séiga for att det hmhmhm”, du vet. For det &r ju ocksa en
sdn har grej som att grammatiken kraver ju en enorm begreppskunskap,
liksom, som &r otroligt tidsddande att 6va upp. (ES5)

Studenten staller sig har kritisk till grammatikundervisningens effekt pa
elevens skrivutveckling, speciellt i relation till den tid det tar for eleven att
tillagna sig den grammatiska begreppsapparat som behovs. Med andra ord har
han sett ett problem med valet att explicit arbeta med grammatik i
skrivundervisningen och ifragasatter darmed det som fokuseras av nya
studenter.

En annan faktor som pavisar skrivdidaktisk kunskap bland erfarna
studenter &r uttalanden som explicitgér deras medvetna reflektion Over
undervisningen. Denna typ av reflektion, som inte férekommer i de nya
studenternas redogorelser, askadliggors i foljande exempel, dar studenten ES3
talar om den skrivdidaktiska kompetens som lararens behdver:

Nénstans s& har man ju ett syfte, liksom, ett mal med det man gor. Och det
tror jag ar véldigt viktigt att sjélv reflektera 6ver [...] Och sen ocksé
uppfdljning, givetvis. Nadde jag liksom syftet eller hur tog eleverna emot
det har? Hur reagerade de pé det hér, liksom? Var det pa rétt nivad? Ar det
nanting vi behdver 6va mer pa... eller kan vi ldmna det som det &r? [...]
Och gick det snett, da ar det ju &nnu viktigare pa nat satt. (ES3).

Studentens reflekterande hallning till skrivundervisning framkommer har i
hennes utvardering. | uttalandet framtrader skrivdidaktisk kunskap ocksa pa
andra satt: studenten kommunicerar medvetna val, reflektion Over och
utvérdering av dessa val. Dessutom tar hon hansyn till eleverna och hur de "tog
emot undervisningen”, vilket kan tolkas som reflektion éver de skrivdidaktiska
valens effekt.

Vikten av att reflektera 6ver och utvérdera sin skrivundervisning tas ocksa
upp av studenten ES1, som talar om hur svart det &r att lasa sig till hur man
kan undervisa och hur vardefullt det darfor ar att ha nan att bolla idéer med”.
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| citatet som foljer skildrar hon hur sadana erfarenhetsutbyten kan gynna den
skrivdidaktiska kunskapsbildningen:

”Nu ska vi skriva referat. Har ni borjat med det? Har ni nagra bra metoder
for det?” Alltsd sa att man just hela tiden utvecklar sig sjélv, alltsa sitt eget
tankande ocksa, kring hur man undervisar, s& man inte fastnar i nat spar som
kanske inte &r jattebra men du vet inte hur man ska gora for att ta sig ur det,
for att du ar inne i det. (ES1)

Studenten ES1 talar hdr explicit om hur “tdnkandet kring hur man undervisar”
behdver utvecklas. Citatet illustrerar hennes strdvan efter skrivdidaktisk
kunskapsbildning men ocksa hennes medvetenhet 6ver reflektionens varde for
att en sadan kunskapsbildning ska komma till stand. Pa en évergripande niva
ar detta ett exempel pa de uttalanden i gruppen dar erfarna studenter uppvisar
ett metakognitivt perspektiv pa skrivdidaktiken.

Ett sista exempel pa den i jamforelse med nya studenter storre skriv-
didaktiska medvetenhet som tar sig uttryck bland erfarna studenter ar deras
experimenterande forhallningssatt till skrivundervisning. Nér studenten ES3
far fragan om var hon har lart sig det hon behover for att kunna undervisa i
skrivande beréttar att hon under VFU:n forsokte att prova sa mycket som
mojligt for att praktiskt tillampa den teoretiska kunskap som lararutbildningen
erbjuder:

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

Av citatet framgar att studenten under lararutbildningen har utvecklat en
teoretisk skrivdidaktik som hon vill tillampa och utvardera i praktiken. |
sekvensen framgar studentens medvetna arbete for att utveckla den
skrivdidaktiska kunskapen.

Sammanfattningsvis kan det konstateras att den kunskapsbas som mani-
festeras bland erfarna studenter har en annan sammanséttning i jamforelse med
nya studenter. Visserligen far amneskunskaperna fortsatt en central roll for
erfarna studenter, men den @mneskunskap som kommuniceras innehaller fler
delar av @mnet och &r mer inriktad mot storre enheter och storre abstraktion —
de kan tala i mer 6vergripande termer om skrivundervisning och dess innehall.
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Samtidigt kommunicerar de ocksa skrivdidaktisk kunskap i hogre grad an nya
studenter. Erfarna studenter ar mer medvetna om att de behdver en utvecklad
skrivdidaktisk kunskap, och denna kunskapskategori manifesteras pa fler sétt.
Gemensamt med nya studenter &r att de gor medvetna val, forstar effekten av
dessa val samt problematiserar skrivdidaktik. Darutéver framgar att de erfarna
studenterna reflekterar dver och utvarderar sin skrivundervisning. | gruppen
visa sig ocksa en skrivdidaktisk metakognition som saknar motsvarighet bland
nya studenter. Relationen mellan amneskunskap och skrivdidaktisk kunskap ar
darfér annorlunda bland erfarna studenter i jamforelse med nya studenter,
genom att den skrivdidaktiska kunskapen upptar en storre del av deras
kunskapsbas.

6.2.3 Larare

Nar lararna talar om skrivundervisning framstar deras kunskapsbas som
markant annorlunda i jamforelse med bada studentgrupperna. Detta galler
saval amneskunskap som skrivdidaktisk kunskap. For att visa detta redogors
hér for den kunskapsbas som manifesteras i gruppen larare.

Amneskunskap

Lararna uttrycker en d&mneskunskap som ar mer komplex an studenternas.
Amnesomradet skrivande kommuniceras allts inte som smalt utan som brett
och uppbyggd av manga delar. Dessa delar relaterar till varandra och har en
inbordes hierarki. Lararna urskiljer alltsa inte likt nya studenter enskilda,
isolerade amnesdelar som sérskilt betydande for skrivutvecklingen. Istallet ger
de uttryck for att skrivundervisningen innefattar arbete med manga
Overgripande dmnesdelar, vilket avspeglar en &mnesstrukturell kunskap. De
kommunicerar med andra ord en helhet. Detta visar sig ocksa pa andra sétt.
Dels besvarar de fragor om skrivundervisningens innehall utan att tveka eller
leta ord, dels talar de om &mnesomradet i savél generella och 6vergripande som
specifika termer. De kan alltsa hantera olika grader av abstraktion och pendlar
relativt 1att mellan detaljer och 6vergripande begrepp. Detta kan relateras till
deras skrivdidaktiska forhallningssatt, vilket framgar av diskursfordelningen i
gruppen larare (se kapitel 5), eftersom den damneskunskap som de manifesterar
inte bara omfattar lokala och mellanliggande utan ocksa globala aspekter av
skrivande. Alltsa aterger de en mer utvecklad amneskunskap, och lararnas satt
att uttrycka sig om skrivande skiljer sig darmed fran den begransade
dmneskunskap som karaktariserar de nya studenternas uttalanden.
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Amnesdelar som nya studenter ger stor uppméarksamhet fors av lararna till
bakgrunden, d&ven om de finns med i helheten. Féljande citat fran en larare (L2)
visar hur detta kan uttryckas:

Alltsa jag tror att [eleverna] beh6ver hjalp pa manga plan, sa, alltsa... Jag
forsoker att liksom blanda. Om de ska skriva battre sd behdver de liksom
dels da bara liksom grammatik, de behdver sprakriktighet, de behéver lasa
mera, och de behover skriva mera. Och jag tror faktiskt pa att varva de har
uppgifterna ganska mycket. Jag tror det ar svart att gora liksom en riktad
insats att ”Nu ska vi bli béttre pa att skriva under fem veckor har” alltsa,
utan det dr sa manga komponenter i skrivande som gor att... Och det gor
ocksa att det ar ganska svart att se progression, i alla fall inom en kurs. (L2)

Som framgar av exemplet, har grammatiken for lararna en langt mindre
framtradande position an for studenterna. Enskilda grammatiska element anges
inte som bédrande i skrivundervisningen, utan grammatik anges som en av flera
komponenter. Pa grund av skrivandets komplexitet ser de i stallet véardet av att
under lang tid och pa olika satt arbeta med olika undervisningsinnehall for att
elevernas skrivande ska utvecklas.

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

Men det inte bara sattet att sprakliggora amneskunskaperna som skiljer
lararna fran studenterna. En viktig skillnad &r att &mnet inte langre far den mest
framskjutna positionen i deras beskrivningar. Istéllet ar det den skrivdidaktiska
kunskapen som praglar deras framstéllning.

Skrivdidaktisk kunskap

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

For att illustrera den skrivdidaktiska prageln pa lararintervjuerna tar
beskrivningen sin utgangspunkt i en langre intervjusekvens dar en larare (L5)
betraktar sin egen utveckling i yrket. Specifikt beskriver han hur moétet med
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elever har forandrat hans sétt att ge respons pa elevtexter. Det som framst bor
noteras i skildringen ar dock hur han pa en mangd olika satt manifesterar
skrivdidaktisk kunskap. Det framgar att han — med hansyn till eleven och
utifrdn en forstaelse for de effekter som lararens val far for elevens
skrivutveckling — reflekterar Over, problematiserar och omvarderar skriv-
didaktiska val. Det framgar &ven att han experimenterar och loser
skrivdidaktiska problem genom att géra nya medvetna val. | det citat som foljer
ar utsagor som sarskilt visar sadana manifestationer kursiverade:

Jag reflekterar och grubblar mycket 6ver min metodik idag. Fér hur man
anpassar det till olika elever och sen hur man réttar, alltsa. Valdigt konkret,
alltsd, vad ar det jag ska ratta och varfor? Just nu har jag blivit bra pa det
traditionella och sen ratat det traditionella och funderar hur ska jag
fortsatta nu? Hur gor jag nu, liksom? Jag k&nner mig lite erfaren men
samtidigt s& har jag vissa problem som jag maste l9sa. [...] Det har blivit
svdrare att ratta, tycker jag. Innan sa réttade jag traditionellt. Jag anvéande
till och med en del gamla rattningsmarkoérer da. Man skriver sb for, ja nu
kommer jag inte ens ihag vad det star for. I alla fall... olika markdrer som
visar pa att det hdr var en satsradning, det hdr var... mb betyder
meningsbyggnad. Sana dar saker. Men det blir alldeles for allméant och svart
for eleverna att ta till sig. [...] D4 maste eleverna veta vad en satsradning 4r,
och eleverna maste veta vad meningsbyggnad ar. Och jag kommenterade
liksom sarskrivningar och stavfel och sant. Och for att belysa problematiken
da s har jag en jatteduktig elev har uppe som ar dyslektiker och som garna
delar med sig av beréttelser i klassrummet och gérna skriver saker. Och han
har beskrivit for mig hur less han blir pa att skriva saker nar han aldrig
bedoms utifran innehallet och desto mer pa detaljfel som han gor. Och da
kande jag: Hur kan jag borja jobba med den har killen sa att han inte tappar
sugen i mitt &mne? Nu har det gatt fyra, fem, sex veckor pa terminen, och
jag har inte antecknat nat formaliafel hos honom an. Och da &r jag lite
nyfiken pad att utvérdera hur det gar, liksom. Han kan inte satta punkt
ordentligt, men jag har dnda inte kommenterat det an. (L5)

Som den inledande meningen i citatet visar spelar reflektionen en betydande
roll for lararens (L5) skrivdidaktiska kunskapsbildning. Det ar genom ett
medvetet reflekterande forhallningssétt till skrivundervisning som han har
kommit till insikt om att en korrektionsinriktad respons kan leda till minskad
skrivlust och att kommunikationen med eleverna maste ske via begrepp som
ar tillgangliga for dem. Utifran dessa insikter har han sedan omvarderat och
forandrat sin praktik och gjort nya skrivdidaktiska val. | slutet av citatet ger
han ocksa ett mycket tydligt exempel pa hur han experimenterar for att hitta
fungerande arbetssatt som gynnar elevernas skrivutveckling. Férutom att visa

91



lararens kunskap illustrerar darmed citatet hur en skrivdidaktisk kunskaps-
bildning kan ga till.

Av lédrarnas utsagor av déma befinner de sig i en period av intensiv
skrivdidaktisk kunskapsbildning. Analysen visar namligen genomgaende att
lararna arbetar medvetet och aktivt for att 16sa problem och darmed forfina sin
skrivundervisning. | denna stravan finns ett flertal dilemman och svarigheter
att ta hansyn till, och deras uttalanden — som préglas av metakognition — &r
ocksa i manga stycken problematiserande. For att askadliggora detta kommer
beskrivningen fortsattningsvis att koncentreras till en passage i intervjun med
lararen L2, dar han talar om vad eleven behdver for att utveckla sitt skrivande.
| sitt resonemang anger han skriftlig respons som ett viktigt verktyg, men han
visar ocksa att han har borjat att kritiskt vardera valet att anvanda detta redskap
i det skrivutvecklande arbetet tillsammans med eleverna. Anledningen till
denna kritiska hallning &r att han har upptackt en problematik i detta arbetssatt
— eleverna ”’g6r samma fel” i text efter text trots hans skriftliga kommentarer.
Det intervjuutdrag som har foljer visar lararens forsok att éverkomma detta
praktiska problem:

[Det svaraste med responsen] ar ganska mycket en tidsfraga om jag ska se
det for min del, men annars s ar det ju en utmaning att fa eleverna att ta
till sig av responsen. Det tycker jag ar jattesvart. Och jag har provat lite
olika véigar. [...] Men dd forsdker jag hitta strategier for att de faktiskt ska
lasa den har aterkopplingen som jag har skrivit. Det &r inte alltid sa latt,
faktiskt. Det man kan gora &r ju att ta lektionstid till det. ”Nu ska alla ga in
pa [den digitala larplattformen] och lasa min aterkoppling. Men sen har jag
val ocksa en langre strategi att om man till exempel har skrivit en kortare
vetenskaplig text i ettan och ska gora det i trean eller tvédan ocksé sé far de
helt enkelt ga tillbaka och se vad de har fatt for aterkoppling i ettan. Jag
hoppas verkligen att jag kommer ihag det! Det &r en langsiktig strategi som
jag hoppas fungerar. Ibland sé ar det ju genrespecifika kommentarer som
man ger, till exempel pa vetenskaplig text. Och da tror jag att de kan ha
nytta av gamla kommentarer. Och dér &r ju en san larplattform bra, for att
da sparar man dem digitalt. Skulle man skriva dem pa papper sé& skulle de
garanterat va borta efter ett ar. (L2)

Med utgangspunkt i ovan namnda skrivdidaktiska problem — att elevens
skrivande inte utvecklas ndmnvart trots skriftliga kommentarer — har lararen
(L2) reflekterat dver och utvarderat sin skrivundervisning och pa ett flertal satt
forsokt att hitta praktiskt genomférbara I6sningar. Han beskriver sedan en ny,
medveten strategi som han tror ska fungera ocksa pa lang sikt. P& en
overgripande niva framgar det alltsa hur lararen utifran upplevda svarigheter i
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skrivundervisningen problematiserar och omvérderar sin skrivdidaktik for att
hitta metoder som pa sikt leder eleven till ett utvecklat skrivande.

Lararens (L2) resonemang slutar emellertid inte dar. Den uteblivna
effekten av de skriftliga kommentarerna gér namligen att han borjar ifragasatta
respons som skrivutvecklande metod. Denna omvardering framkommer nér
han under intervjun talar om vad som kan utveckla elevernas skrivande. I sitt
fortsatta resonemang aktualiserar han istéllet mojligheten att koncentrera
textarbetet till lasning och méten med goda exempel. Ett sddant arbetssatt
skulle kunna ge battre forutsattningar for eleven att utveckla ett korrekt sprak
an det standiga rattandet av elevtexter, resonerar han. Men ocksd detta
skrivdidaktiska val problematiseras av lararen, som fortséatter sitt resonemang
pa detta satt:

Sen kan jag val, om jag ska aterga till den fraga du stallde om vad de har for
behov, egentligen, och dar tror jag att de underskattar hur mycket lasande
hjalper sitt eget skrivande och jag tror att om jag fick lagga upp kurserna
mer efter eget huvud kanske skulle jag f& in mer lasning. Men lasning ar
problematisk, darfor att det ar svart att genomfora under lektionstid och de
upplever att de har en san pressad studiesituation som det ar. Sa att dela ut
mer &n en roman per kurs, da blir man inte sd popular. For de ar ganska
pressade i sin situation ofta. Det &r ocksa ganska svart att liksom checka av
tydligt var de &r i sin lasning. De har strategier for att liksom mérka hur
langt de har kommit och om de har list mycket verhuvudtaget och sadar.
Dédremot s& kan man ju jobba mer med att lasa Kkortare texter under
lektionstid, alltsa artiklar och reportage och recensioner och allt mojligt
sant, for da har man ocksd mojligheten att prata om det direkt efterat, och
det kan ge ganska mycket. [...] Jag tror att det kanske behdvs ldsning av
langre texter. Och det ar ocksd nat jag tror paverkar deras skrift ganska
mycket. Ibland s& tror jag mer att det kan va nastan meningslost nar jag
rattar stavfel eller formella eller grammatiska fel utan att det ar battre att
de laser text som ar korrekt och lar sig av det. Provianterar litegrann, tar
element fran text som ar korrekt istallet for att jag ska sitta och granska vad
de gor och sdga séhir ”Gor inte sdhir, gor sahdr istdllet”. Men det ar svart
att sdga. Det skulle va jatteintressant att lasa forskning om det. Vad ar det
som ger bast resultat? Sitter jag och rattar alla sakfel i onédan? Det kan
kannas sa ibland. (L2)

Lararens (L2) uttalande karaktariseras an en gang av problematisering. Han
reflekterar 6ver, problematiserar och omvarderar skrivundervisningen utifran
elevernas agerande och de erfarenheter han har fatt under de tre & som han har
arbetat med skrivundervisning. | resonemanget kan man darmed skdnja praxis-
grundade insikter vad galler elevens behov i forhallande till konsten att skriva.
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Dessa insikter grundar sig i de olika dilemman av den typ som presenterades
tidigare, exempelvis att eleverna tappar bort eller inte 1aser kommentarerna och
att respons maste vara ett langsiktigt arbete om det ska fungera. Nar lararen
problematiserar korrektionsinriktat textarbete, satter det i kontrast till 1&sning
och menar att lasning av funktionell text skulle kunna leda till en naturlig
tillagnan av fungerande skrift, gor han alltsa en vandning: istallet for att ratta
detaljer som &r fel bor han lata eleven utga fran en helhet som ar ratt. Detta ar
ett exempel pa hur ldararna problematiserar och omvérderar skrivdidaktiska val,
som av studenterna framstélls som sjélvklara — i detta fall "réttning” av elevers
texter. Det ar ocksa ett exempel pa lararnas utsagor om hur deras agerande
skapar villkor for elevernas skrivutveckling.

Léararens (L2) resonemang ovan visar att flera av de faktorer som spelar in
i lararnas problematisering av skrivundervisning ar av praktisk karaktar.
Sadana uttalanden &r karaktaristiska for gruppen larare och handlar om saval
lararrelaterade faktorer som arbetsborda och tidsatgang samt elevrelaterade
faktorer som borttappade papper och olésta textkommentarer. En betydande
del av den skrivdidaktiska kunskapsbildningen i lararyrket sker allts i relation
till praktiska former som fungerar for bade larare och elever. Praktiska
svarigheter i skrivundervisningen som ldararna kommunicerar berors inte av
studenterna.

En sammanfattande bild av lararnas kunskapsbas visar att den ar markant
annorlunda i jamforelse med bada studentgrupperna. Den @mneskunskap som
kommuniceras ar mer komplex. Det innebdr att &mnesdelar som fokuseras av
studenterna far en mindre framskjuten position bland lararna; de blir en del av
en storre helhet. Stora skillnader kan ocksa ses i den skrivdidaktiska kunskap
som framgar av lararnas uttalanden. Denna kunskapskategori dominerar deras
utsagor, och samtliga indikatorer pa skrivdidaktisk kunskap som presenterades
I kategoribeskrivningen manifesteras i lararintervjuerna. En och samma utsaga
kan dessutom omfatta de flesta av dessa indikatorer. L&rarna uppvisar dverlag
en medveten och reflekterande hallning till sin undervisning. Med anledning
av detta kan det konstateras att lararnas kunskapsbas ar kvalitativt skild fran
studenternas genom att saval amneskunskapen som den skrivdidaktiska
kunskapen ar utvecklade. | deras beskrivningar uttrycks ett storre &mnesdjup
an i studenternas.

6.3 Sammanfattande diskussion

| syfte att undersdka hur svensklarares kunskapsbas utvecklas jamfors i detta
kapitel hur de tre grupperna nya studenter, erfarna studenter och larare ger
uttryck for amneskunskap och skrivdidaktisk kunskap. Den samlade analysen
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visar att kunskapsbasen skiljer sig patagligt mellan grupperna. Denna skillnad
framgar pa olika satt genom analys av manifestationer av saval &mneskunskap
som skrivdidaktisk kunskap.

Vad géller amneskunskapen uppvisar de tre grupperna flera skillnader. De
ger ndmligen uttryck for kvalitativt olika dmneskunskaper. Den &mneskunskap
som nya studenter kommunicerar omfattar konkreta aspekter pa lokal och
mellanliggande niva. Detta ger en bild av en begransad &mneskunskap. Men
aven om dmneskunskapen &ar begrénsad och smal &r det framst denna kun-
skapskategori som framtrader nér de talar om skrivundervisning. | jamforelse
med nya studenter uppvisar erfarna studenter en vidgad &mneskunskap, men
ocksa i denna grupp utgor &mneskunskaperna den storre delen av kunskaps-
basen. Den d@mneskunskap som lararna kommunicerar & mer komplex. De
talar om flera delar men satter dessa delar i relation till varandra. Det har ocksa
skett en forandring i fokuspunkten; lararna talar mer dvergripande om amnet
och kommunicerar en saval djupare som bredare d@mneskunskap an béada
studentgrupperna. Denna delanalys, som fokuserar den @mnesmassiga kun-
skapsutvecklingen, fordjupar alltsa bilden av de skrivdidaktiska forhallnings-
satt som pavisas i kapitel 5.

Den storsta skillnaden i jamférelsen med studenternas och lararnas
kunskapsbas framkommer emellertid i deras skildringar av skrivundervisning.
Det ar ndmligen i dessa skildringar som den skrivdidaktiska kunskapen framst
blir synlig. Nya studenter kommunicerar skrivdidaktisk kunskap endast i
mycket 1ag grad. | denna grupp utgor alltsa en relativt smal &mneskunskap den
egentliga kunskapsbasen. Komparationen mellan studentgrupperna visar att
erfarna studenter kommunicerar skrivdidaktisk kunskap i hogre utstrackning
an nya studenter och ocksa pa fler satt. Den framsta skillnad som kan ses ar att
erfarna studenter uppvisar en medvetenhet om den skrivdidaktiska kunskapens
betydelse. Detta framgar bland annat av deras reflektion dver och medvetna
utvérdering av skrivundervisningen. | jamforelse med studenterna ger lararna
en kvalitativt skild bild av skrivdidaktisk kunskap. De manifesterar ndmligen
samtliga indikatorer pa skrivdidaktisk kunskap som presenteras i kategori-
beskrivningen (se avsnitt 6.1). Av deras uttalanden framgar att de utifran
praktiska erfarenheter har gjort insikter som hjalper dem att gora skriv-
didaktiska val. Dessa val gors utifran elevens behov av skrivundervisning och
den effekt som de skrivdidaktiska valen far. De tar darmed ett didaktiskt ansvar
for undervisningen och kan ses som bade reflekterande praktiker och ansvars-
tagande aktorer i skrivundervisningen. De uppvisar ocksa en problemati-
serande hallning, och dessa faktorer samverkar till en alltmer forfinad
skrivdidaktik.
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Den forandring som sker med kunskapsbasen under den undersokta
perioden tycks alltsa borja med en relativt sndv amnesorientering och ga mot
ett komplext &mne parallellt med en alltmer utprdglad didaktisk reflektion. En
grafisk oversikt over en sadan forandring finns i figur 2, som illustrerar en
hypotetisk — om &n férenklad — utveckling. Den samlade bilden visar att det i
det undersokta materialet sker en pataglig skrivdidaktisk kunskapsbildning?
under lararutbildningen men att en vasentlig del av utvecklingen sker forst efter
lararutbildningen. Med storsta sannolikhet &r dock intervjupersonernas dmnes-
kunskap och skrivdidaktiska kunskap langt mer komplex &n resultatet visar.
Dessutom finns ocksa stora individuella skillnader. Figur 2 maste darfor ocksa
sattas i relation till denna komplexitet. Exempelvis ger denna tvadimensionella
bild sken av enbart en kvantitativ 0kning, vilket inte stammer med verklig-
heten; kunskaperna blir &ven bredare och djupare. Likvél finns det en vinst
med denna atergivning, eftersom den kan visa tidpunkter eller skeden da kun-
skapsbasen pa nagot satt forandras — skeden som &r viktiga i en skrivdidaktisk
kunskapsbildning. Figur 2 kan ocksa erinra om att kunskapsbasens forandring
inte ar linjar.

Figur 2. Kunskapsbasens utveckling hos nya och erfarna studenter samt Iérare.
Amneskunskap och dmnesdidaktisk kunskap

Q
% Amneskunskap
2
e Skrivdidaktisk
kunskap
0 1 2 3 4 5 6 7 8

Antal ér frén lérarutbildningens bérjan

20 Med den gransdragning som galler i studien.
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7 Diskussion och slutsatser

Denna studie har analyserat skrivdidaktisk kunskapsbildning under l&rar-
utbildningen och i den forsta tiden i svensklararyrket. Syftet har varit att
undersoka och synliggora skrivdidaktisk utveckling inom och efter gymnasie-
lararutbildningen i svenska och pa sa satt bidra till en forstaelse av den for
svenskamnet specifikt skrivdidaktiska kunskapsbildningen. Detta har gjorts
utifrn tva fragestallningar. Den forsta handlar om hur blivande och verk-
samma gymnasieldrare i svenska talar om text, skrivande och skrivunder-
visning. Den andra fragestallningen handlar om nar och hur den for skriv-
undervisning ndédvéndiga kunskapsbasen — d@mneskunskap och skrivdidaktisk
kunskap — utvecklas under och efter lararutbildningen. Studien har alltsa
genom en jamforelse mellan tre grupper (nya studenter, erfarna studenter och
larare) analyserat nar, var och hur en tidig skrivdidaktisk kunskapsbildning kan
ske. Det insamlade materialet bestar av semistrukturerade kvalitativa
intervjuer och har undersokts i tva Gvergripande analyser. Forst gjordes en
diskursanalys med inspiration av Roz Ivanic¢s (2004) sex olika diskurser om
skrivande och skrivundervisning. Utifran tre induktivt skapade kategorier —
skrivdidaktiska diskurser — analyserades individernas yttranden. De diskurser
som framkommer i de olika grupperna visar pa ett ménster som gar fran fokus
pa konkreta textdetaljer till ett mer dvergripande forhallningssatt dar samtliga
spraknivaer utgor en mer balanserad helhet. Den andra analysen gjordes med
utgangspunkt i Shulmans (1986, 1987) teori om larares kunskap och de olika
kunskapskategorier som ingar dari. Analysen utgick fran Shulmans begrepp
kunskapsbas, content knowledge (dmneskunskap) och pedagogical content
knowledge (dmnesdidaktisk kunskap). Resultatet visade att den specifikt
skrivrelaterade kunskapsbas som ar nédvandig for skrivundervisning — &mnes-
kunskap och skrivdidaktisk kunskap — fordndras under l&rarutbildningen. Det
visade sig ocksa att kunskapsbasen pa ett markbart sétt forandras ytterligare
efter en tid i svenskléraryrket. Detta tog sig uttryck i mer utpréglad &mnes-
strukturell forstaelse och metakognition i relation till skrivundervisning.

| detta kapitel diskuteras forst avhandlingens metod, material och
tillvdgagangssatt. Darefter presenteras och diskuteras avhandlingens resultat i
forhallande till teori och tidigare forskning om svensklararutbildningen, larares
kunskap och utvecklingen av PCK. Avslutningsvis fors ett resonemang om
vilka implikationer resultaten far for skola och lararutbildning, varpa forslag
ges pa fortsatt forskning.

97



7.1 Metodisk reflektion

Som grund for analysen av skrivdidaktisk kunskapsbildning har 15 kvalitativa
intervjuer genomforts med olika individer och vid olika tidpunkter under och
efter lararutbildningen. Eftersom kunskapsbildning &r svart att undersoka (se
exempelvis Hansson 2008:136), finns det bade for- och nackdelar i denna
insamlingsmetod. Vidare &r det satt pa vilket intervjuerna har analyserats av-
gorande for mojligheten att studera kunskapsbildning. I detta avsnitt diskuteras
darfor sadana majligheter och hinder som medféljer de metodiska val som har
gjorts i denna undersdkning. Med andra ord diskuteras hér studiens validitet
och reliabilitet.

7.1.1Insamlingsmetod, validitet och reliabilitet

En central fraga for studiens kvalitet &r fragan hur val just skrivdidaktisk
kunskapsbildning mats i studien. Undersoks med andra ord det som studien
gor ansprak pa att undersoka och gors det pa ett tillforlitligt satt? Kunskap i sig
gar forvisso inte att se. Daremot ar det mojligt att se effekten av kunskap. Denna
mojlighet har utnyttjats genom att i de transkriberade intervjuerna studera hur
intervjupersonerna sprakligt hanterar skrivdidaktiska fragor — vilka textnivaer
de sprakliggor och hur &mnes- och skrivdidaktisk kunskap manifesteras i deras
utsagor. Dessa olika satt att tala borde utifran ett sociokulturellt perspektiv vara
en foljd av ett larande. Genom att studera manifestationer av kunskap kan alltsa
vissa slutsatser dras om den bakomliggande kunskapens kvalitet. Hari ligger
studiens styrka. Intervjuerna har darmed mojliggjort en analys av saval
skrivdidaktiska diskurser som av manifesterad kunskap.

Att intervju som metod enbart ger tillgang till vad informanterna séager och
inte avspeglar deras tankevarld (Saljo 2000:115) skulle dven kunna betraktas
som ett hinder. Det gar namligen inte att sétta likhetstecken mellan tankande
och sprak. Ett grundlaggande antagande i sociokulturell teori ar att det vi
manniskor sager inte ar en direkt avspegling av tankar och forstaelse utan
snarare av den kontext vi befinner oss i (Saljo 2000:115). Intervjuutsagor
maste i skenet av detta tolkas utifrdn de “kommunikativa kontrakt” som
intervjusituationens villkor medfor och vad intervjupersonen darmed anser &r
fornuftigt att saga (ibid.). Intervjun kan darmed enbart komma &t det som
intervjupersonerna véljer att saga. Likval finns gemensamma namnare inom
grupperna som dr intressanta ut ett larandeperspektiv, och intervjuerna har gett
ett rikt material som innehaller stor variation. Det ar tankbart att observationer
av intervjupersonernas undervisning skulle ha nyanserat resultatet — eller
kanske till och med gett ett annat resultat; retoriken om skrivundervisning
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behéver inte vara detsamma som praktiken. A andra sidan kan inte heller en
praktisk handling avspegla en individs kunskap och intentioner.

Var och en av de tidpunkter som har undersoks representeras av olika
individer. Att lata dessa individer sammanforas till nagot som kan beskrivas
som en grupprost har fungerat andamalsenligt, eftersom gemensamma drag
som har varit framtradande inom respektive grupp har kunnat kompareras. Pa
sa vis har skillnaden i séttet att tala om skrivande och skrivundervisning mellan
de olika tidpunkterna framtratt tydlig. Eftersom olika individer har intervjuas
vid de olika tidpunkterna, blir det dock inte méjligt att tala om utveckling hos
just dessa individer. Daremot kan den kvalitet som utmarker respektive grupp
pavisa skillnader mellan olika tidpunkter i en kunskapsutveckling, och dessa
skillnader kan tillsammans ge en bild av nar och hur en skrivdidaktisk
kunskapsbildning sker. Den bild som framkommer av resultaten ar rimlig, sett
i relation till tidigare forskning och teori, och kan saga nagot om ett potentiellt
utvecklingsforlopp for &mneslérare.

Det &r tankbart att valet att genomfora studentintervjuerna i direkt
anslutning till VFU:n har paverkat resultatet i en viss riktning. Speciellt for nya
studenter kan nya insikter komma till starkt uttryck och Overrosta andra. Det
ar ett rimligt antagande att studenterna — sarskilt de nya — skulle ha talat pa ett
nagot annorlunda satt om de hade intervjuats fore VFU-tillfallet. Emellertid
finns det i relation till fragestallningarna en oumbérlig vinst i det val som har
har gjorts — att intervjua mer eller mindre direkt efter VFU:n — eftersom studen-
terna da har haft mycket konkreta undervisningssituationer att relatera till.2:

7.1.2 Diskurser, textnivéer och manifesterad medvetenhet

Valet att anvanda textnivaer som analysverktyg gjordes for att askadliggora de
skillnader i fokus som tradde fram i materialet. Begreppen lokal och global
niva samt Hoels (2001) resonemang om den utveckling som skribenter
genomgar har gjort det mojligt att urskilja och beskriva de skillnader som har
framtrdtt i analysen. Genom att anvénda dessa verktyg har analysen kunnat
preciseras, varfor resultatet genom detta ramverk har blivit tydligare an det
annars hade blivit. For att begransa analysobjektet valdes ocksa en enkel form
av diskursanalys, dar analyskategorierna utformades enligt samma princip som
Ivaniés (2004) diskurser om skrivande och skrivundervisning. Kombinationen
av de bada har gett begrepp som ocksa fortsattningsvis kommer att kunna

21 De tva erfarna studenter (ES3 och ES5) som inte hade undervisat i svenska under
sin slut-VFU hade ansvar for skrivande inom samhallskunskap respektive engelska.
Dessutom har de haft ytterligare VFU-tillfallen under sin utbildning.
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anvandas i metadiskussioner om skrivdidaktik i lararutbildning och skola,
namligen korrektions-, konstruktions- och kommunikationsdiskursen.

Med avsikt att undersoka en skrivdidaktisk kunskapsbildning har det varit
nodvandigt att analysera manifestationer av skrivdidaktisk medvetenhet pa
olika plan. Valet att lata verbaliserad medvetenhet utgora kategorigrans for den
skrivdidaktiska kunskapen har mojliggjort en analys av intervjupersonernas
kunskap. Daremot ar det hogst troligt att endast en begrénsad del av den kun-
skap som representeras i grupperna framkommer i intervjun. Icke desto mindre
mojliggor det manifest utsagda en komparation som ger en indikation om nar,
hur och under vilka villkor en skrivdidaktisk kunskapsbildning kan ske.

7.2 Resultat i forhallande till teori och tidigare forskning

Resultatet visar patagliga skillnader i kunskapsbasen fran ett tidigt skede
lararutbildningen till ett tidigt skede lararyrket. Ett viktigt resultat ar det
monster som kan pavisas i dessa skillnader. De tva tydligaste resultaten i
studien &r 1) att monstret vad géller sattet att tala om skrivdidaktik i det
understkta materialet gar fran fokus pa konkreta detaljer pa lokal niva till ett
forhallningssatt som innebar ett mer helhetligt fokus som i hogre grad
karaktariseras av global niva och 2) att den erfarenhet och det ansvar som
lararyrket kan erbjuda ar nédvéndig for den skrivdidaktiska kunskapsbildning
som erfordras i skrivundervisningen. Det finns ndmligen goda skal att tro att
skrivdidaktisk kunskapsbildning pa en viss niva kan komma till stand under
vissa villkor som lararutbildningen idag endast i viss utstrdckning kan erbjuda.
Detta kan vara grund for diskussion om lararutbildningens uppbyggnad.

Resultatet 6kar forstaelsen av skrivdidaktik men ocksa forstaelsen av den
skrivdidaktiska kunskapsbildningen och dess villkor i och efter lararutbild-
ningen. Visserligen kan inga ansprak goras pa representativitet, eftersom mate-
rialet ar sa litet, Majligheten till generalisering minskar dessutom ytterligare
genom att endast ett larosate finns representerat. Studiens styrka ligger alltsa
inte i en allman generaliserbarhet. Ddremot har den identifierat kvalitativa steg
i den skrivdidaktiska kunskapsutvecklingen vid tre skeden i lararutbildningen
och i tiden narmast efter. Dessa resultat kan i sin tur prévas i undersdkningar
som stravar efter hdgre representativitet.

7.2.1 De skrivdidaktiska diskurserna

Ett forvantat resultat var att de olika grupperna skulle tala pa olika sétt om text,
skrivande och skrivundervisning. Nagot ovantat ar emellertid det tydliga
monster som framtradde vad géller de textnivaer som fokuseras i respektive
grupp. Den diskursfordelning som framtrader i materialet kan dock relateras
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till sociokulturell teori och larandets situerade och kontextberoende natur. Har
blir relationen mellan sprak och social praktik aktuell — det att vi utvecklar det
sprak som behdvs for den sociala praktik som vi ar verksamma i (se Saljo
2000:34). Da lararutbildningen maste sigas besta av flera olika sociala
praktiker (Nordanger & Lindqvist 2012:82) och lararyrket &r en helt annan
social praktik, kan vi forvanta oss att sprakbruket skiljer sig dem emellan. De
har namligen olika syften som kréaver olika sprakbruk. Studenternas smalare
fokus pa vissa specifika textnivaer kan kopplas till innehallet i det de kurser
som de har last men ocksa till det faktum att de annu inte har fatt ett
helhetsgrepp om svenskamnet. | de separata kurser som de l&ser ar det aktuellt
att fokusera en viss aspekt av svenskamnet. Att nya studenter lagger
tyngdpunkten pa lokala textnivaer — och dven i hog grad mellanliggande
sadana — har alltsé troligtvis att géra med de kurser som de har last i grammatik,
sprakriktighet och textanalys. | dessa kurser har det varit avgorande att betrakta
spraket pa en konkret niva. Erfarna studenter, som har last fler kurser har storre
distans till de tidiga kurserna, som fokuserar sprakets lokala niva. De har ocksa
hunnit fa en storre akademisk vana — aven i sitt andra &mne — som handlar om
att kunna skriva texter av varierad langd och logisk uppbyggnad, och de
befinner sig vid en tidpunkt da de har skrivit examensarbete. Det ar troligtvis
till stor del deras erfarenheter av att skriva dessa langre (vetenskapliga) texter
som gor att de i hog grad talar om texters struktur, delar och logik. De har med
andra ord befunnit sig i en praktik som skiljer sig fran de nya studenternas
studiepraktik och har darmed utvecklat det sprak som behdvs for att hantera
det. Utifran ett sociokulturellt perspektiv ar det darfor rimligt att det endast i
lararnas utsagor ar en jamnare fordelning mellan de olika textnivaerna; de
befinner sig i en undervisningspraktik, dar de med stéd i styrdokumenten
arbetar aktivt med hela svenskamnet. Darfor har de ocksa i saval undervisning
som kollegialt arbete utvecklat ett sprak som tillater samtal om @mnets alla
delar och dimensioner. Darmed &r deras satt att tala om skrivande och
skrivundervisning mer balanserat mellan de olika textnivaerna.

Det har ocksa visat sig att den fokusforskjutning fran detalj till helhet som
askadliggors i materialet kan relateras till den utveckling som Hoel (2001)
tillskriver skribenter och responsgivare. Det gar alltsa att applicera
grundprinciperna i Hoels resonemang om skribenters utveckling i relation till
textnivaer ocksa pa en skrivdidaktisk kunskapsbildning. Detta starker tesen att
det verkligen dr en skrivdidaktisk kunskapsbildning som synliggors i
fordelningen av de skrivdidaktiska diskurserna i respektive grupp.
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7.2.2 Kunskapsbas och PCK

Med inspiration av Shulmans (1986, 1987) teori om larares kunskapsbas och
de kunskapskategorier som ingar dari blev det mojligt att beskriva skillnader i
den skrivdidaktiska kunskap som manifesterades bland nya och erfarna
studenter respektive larare. | den kunskapsbas som kan betraktas som viktigast
for skrivundervisning ingar tva kunskapskategorier med inbdrdes relation:
amneskunskap (det vill saga kunskap om sprak, text, skrivande och kom-
munikation) samt skrivdidaktisk kunskap (den variant av PCK som é&r specifik
for skrivundervisning). Enligt Shulman ar amneskunskap en grundlaggande
forutsattning for PCK (se Shulman 1986, 1987) och darmed ocksa for den
skrivdidaktiska kunskapsbildningen. Resultatet fran denna undersokning
bekraftar detta samband. | gruppen nya studenter framkommer att
amnesdidaktisk teori ger liten effekt s lange @mneskunskaperna ar begran-
sade. Sarskilt de studenter som tidigt fick &mnesdidaktisk utbildning parallellt
med eller i integrering med den &mnesteoretiska utbildningen (NS3 och NS4)
beskriver svarigheter i att didaktisera nagot som de dnnu inte kan. Detta ger en
motbild till det som foresprakas i betankandet Att lara och leda (SOU
1999:63), namligen att de &mneskunskaper som studeras samtidigt ska
tillampas. Detta forfaringssatt riskerar att leda till en vilseledande bild av
amnesdidaktisk kunskap som uppbyggd av flera separata omraden som
tillsammans utgor en helhet. Det borde snarare vara med utgangspunkt i en
komplex &@mnesuppfattning som &amnesdidaktiska stéllningstaganden kan
goras. Den som har en mangfacetterad bild att sitt &mne ar ocksa den som kan
gora kloka val, saval dvergripande som specifikt.

Det har tidigare konstaterats att det finns ett samband mellan PCK och
undervisningserfarenhet (se exempelvis Grossman 1990:15; Knutas 2008:71).
Da Shulman (1987) framhaller att PCK innefattar undervisningsvana, menar
Knutas att PCK ar ndgot som lararstuderande och nyutexaminerade lérare inte
besitter” (Knutas 2008:71). Ett sadant konstaterande beror naturligtvis pa hur
PCK definieras. Med den gransdragning for skrivdidaktisk kunskap som géller
for denna studie visade det sig att det som kan kallas for PCK, namligen
skrivdidaktisk kunskap, a ena sidan forandras patagligt under den forsta tiden
i yrket. Den sjalvstandiga undervisningssituation som lararyrket karaktariseras
av maste darfor ses som en viktig faktor i den skrivdidaktiska kunskaps-
bildningen. A andra sidan visade det sig att det paborjas en skrivdidaktisk
kunskapsbildning pa en viss niva redan under lararutbildningen, varfor ocksa
den undervisningserfarenhet som erbjuds i VFU:n har inverkan pa denna
larprocess. Darmed kan det inte helt uteslutas att lararstudenter har nagon form
av PCK, men i ljuset av denna undersdkning kan det konstateras att den ar av
en annan kvalitet &n ldrarnas. Dessutom upptar den inte lika stor del av
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kunskapsbasen. Studien pekar darmed pa en amnesdidaktisk problematik som
kan leda till att viktiga fragor om tidig skrivdidaktisk kunskapsbildning for
svensklarare pa gymnasiet stalls.

Kunskapsbasens olika sammanséttning bland studenter och l&rare kan
sannolikt ocksa forklaras utifran de olika sociala praktiker som lararuthildning
och lararyrke utgor. | lararutbildningen far amneskunskapen och den egna
amnesmassiga kunskapsbildningen stort utrymme, medan lararyrket utgar fran
ett undervisningsperspektiv och darmed kraver kunskaper av en annan karak-
tér. Lararens uppdrag ar att transformera sin amneskunskap i avsikt att leda
eleverna till ett utvecklat skrivande, varfor PCK som kunskapskategori &r
aktuellt.

7.3 Forutsdttningar for skrivdidaktisk kunskapsbildning

De olika villkor som géller for studenter och larare betraffande skrivdidaktisk
kunskapsbildning kan till viss del relateras till den process som Shulman
(1987:16) beskriver i anslutning till &mnestransformation: rorelsen fran den
egna forstaelsen till en forberedelse att hjalpa andra till forstaelse. Nya
studenter befinner sig fortfarande i ett skede dér de skapar en egen forstaelse,
och lararna befinner sig i ett skede dér deras uppdrag ar att fora eleverna till en
forstaelse for skrivande och dess villkor. Med utgangspunkt i resultatet och de
teorier som utgor ramverk for studien kan dock fler slutsatser dras som far
implikationer for lararutbildningen.

7.3.1 0lika férutsdttningar i utbildning och yrke

Nar bilden fran kapitel 5 och 6 laggs samman kan flera slutsatser dras vad gal-
ler svensklérares tidiga skrivdidaktiska kunskapsbildning. For det forsta visar
resultatet i likhet med andra studier (Grossman 1990:15; Knutas 2008:71) att
graden av undervisningserfarenhet ar avgorande i utvecklingen av skrivdidak-
tisk kunskap. Med véxande undervisningserfarenhet foljer n&mligen flera syn-
liga effekter i skrivdidaktiken. FOr det andra utvecklas en mer dynamisk och
komplex bild av amnesomradet skrivande och de kunskaper som behovs for
att kunna skriva och undervisa om skrivande. For det tredje Okar graden av
reflektion 6ver och problematisering av de skrivdidaktiska val som gors i
undervisningen. Detta har sin grund i saval misstag som lyckosamma didak-
tiska val, och som en f6ljd av detta framvaxer en allt storre formaga till didak-
tisk anpassning. Den metakognition som l&rarna uppvisar &r darfor en effekt
av en induktiv teoribildning utifran den bas av deduktiv teoribildning som de
bar med sig fran lararutbildningen och motet med undervisningspraktiken.
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Det ar rimligt att undervisningserfarenheten — sarskilt de langa forlopp
som skiljer lararyrket fran VFU:n — ar en nyckelfaktor i den skrivdidaktiska
kunskapsbildningen. En férutsattning som l&rarna men inte studenterna har ar
namligen att de i sin undervisning under relativt 1ang tid har mott manga olika
elever och klasser och darmed upptéckt svarigheter och problem. Dessa pro-
blem gor att deras didaktiska val inte alltid upplevs som sjalvklara. L&rarna har
darfor, jamfort med studenterna, en annan mojlighet att forsta skrivundervis-
ningens villkor. Elevernas reaktioner och texter erbjuder lararna en omedelbar
aterkoppling pa skrivundervisningen, varfor de standigt utmanas till att revi-
dera sina val.

Det finns alltsd mycket i materialet som tyder pa att den forandring som
framtrader vad galler skrivdidaktisk kunskap nar allt kommer omkring framst
kan forklaras av det starka sambandet mellan dmnesdidaktisk kunskap och
undervisningserfarenhet (jrf Grossman 1990, Knutas 2008). Undervisnings-
erfarenhet handlar i detta fall om observationer av och arbete med elevers
skrivande och svarigheter i skrivande samt om egen undervisning i och om
skrivande. Det ar darfor rimligt att lararna, som standigt konfronteras med
skrivsituationer, instruktioner och skrivbedémning och som lirkar fram text ur
elever med skrivtorka, utvecklar en alltmer forfinad repertoar av skriv-
didaktiska tillvagagangssatt. De ser vad som ger framgang och goér misstag
som leder till reflektion och nya skrivdidaktiska val. Dessa val kan i sin tur
varderas. Sadana frekventa majligheter till skrivdidaktisk kunskapsbildning
kan inte studenterna fa. Den undervisningserfarenhet som erbjuds under
VFU:n uppfyller inte de villkor som &r nédvandiga for en skrivdidaktisk
kunskapshildning, och studenterna kan darmed inte forvantas utveckla den
kunskap som behdvs for att hantera skrivundervisning i gymnasiets svens-
kamne. Det ar heller inte sakert att de far mojlighet att folja upp sitt arbete. |
vissa studentintervjuer framkommer det att VFU:n slutade innan eleverna hade
skrivit fardigt, varpa studenten aldrig fick se utfallet av undervisningen.

Om den dmnesdidaktiska kunskapsbildningen &r beroende av en
helhetsbild av amnet staller det krav pa lararutbildningens formaga att erbjuda
en sadan. Det betyder att de manga amnesdelar som bygger upp svenskamnet
maste sattas samman till en amneshierarki som majliggor en forstaelse for
olika delars relativa vérde.

Lararutbildningen &r inte sallan foremal for kritik, och i den pagaende
debatten om larares kunskaper framstar lararutbildningen som navet. Men
utifran den bild som framtrader i tidigare forskning och denna studie far
lararutbildningen kritik som inte kan atgardas sa lange som den ar uppbyggd
som idag. For en mer effektiv &mnesdidaktisk kunskapsbildning kréavs att
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lararutbildningen far nya ramar som pa ett annat sétt 4n idag medger undervis-
ningserfarenhet pa lararens villkor. Ar en sadan lararutbildning 6verhuvud-
taget mojlig?

7.3.2 Implikationer for I@rarutbildning och skola

Studiens resultat far konsekvenser for saval lararutbildning och lararstudenter
som skola och relativt nyexaminerade larare — och darmed ocksa for elever och
deras relation till skrivande. Vad géller skrivdidaktiska diskurser och séttet att
fokusera péa olika textnivaer finns berdringspunkter mellan skribenters
utveckling och skrivdidaktisk kunskapsbildning. Dessa kan utnyttjas i larar-
utbildningen. Hoel (2001) beskriver hur en nedglidning till lokala nivaer ofta
sker i elevernas responsgivning pa andra elevers texter — kamratrespons — och
havdar utifran sin erfarenhet att eleven med hjélp av en stédstruktur som
aktualiserar samtliga textnivaer kan uppmarksamma hogre nivaer och darmed
hantera ocksa dessa i sin respons. Ett enkelt grepp i lararutbildningen skulle
darfor kunna vara att redan i ett tidigt skede uppmarksamma studenterna pé de
olika nivaerna infor den forsta VFU:n. Dessa nivaer skulle ocksa kunna séttas
I arbete i en uppgift som ska utféras under VFU:n. | detta h&nseende har
mentorerna ute pa faltskolorna en viktig roll, da de kan fora upp resonemanget
om text och skrivande till att omfatta samtliga textnivaer. Detta kan géras med
hjélp av en enkel stodstruktur som paminner om och darmed aterinfor mer
globala nivaer till férgrunden. Detta ar viktigt, da den korrektionsdiskurs som
blir starkt framtradande bland nya studenter kan paverka elevers skrivande
negativt — sérskilt i skriftlig respons av elevernas fardiga texter, vilket verkar
vara en verksamhet som lararstudenterna far dva pa under VFU:n (se Hillocks
1986:248; Hultman & Westman 1977:228; Krashen 1984:11; Parmenius
Sward 2008).

En annan koppling kan gdéras mellan diskursférdelningen och
lararutbildningens uppbyggnad. Det finns troligtvis en progressionstanke i
utbildningens kursstruktur som innebér en uppbyggnad fran detalj till helhet.
En fraga som kan stéllas ar vad som skulle handa med den d@mnesstrukturella
kunskapen om man vande pa ordningen. Vad skulle handa om globala aspekter
som mottagarperspektiv lyftes tydligt i mycket tidiga kurser, och vilka foljder
skulle detta fa for den skrivdidaktiska kunskapsbildningen?

Ocksa nar det galler den skrivdidaktiska kunskapsbildningen i relation till
amneskunskapen far studiens resultat vissa implikationer. Med tanke pa
dmneskunskapens funktion i den &mnesdidaktiska kunskapsbildningen kan det
vara en god idé att — som studenten NS4 ocksa uttryckte i kapitel 6 — forst satsa
pa att utbilda blivande ldrare i dmnet innan de forvantas att omvandla
amnesforstaelsen till amnesdidaktisk kunskap. Det &r svart att medvetet gora
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kloka val i skrivundervisningen utan att forst ha kontroll 6ver &mnet. Den
dmnesdidaktiska teori som erbjuds riskerar darmed att férspillas om den flatas
samman och 16per parallellt med den &mnesteoretiska utbildningen.

Det finns ocksa fler mojligheter pa utbildningsstrukturell niva. Utifran den
kursstruktur som presenterades i kapitel 4, ligger den forsta svenskinriktade
VFU:n efter en tids svenskdidaktiska studier. Det finns en god tanke i detta.
Emellertid ar fragan om inte delar av den svenskdidaktiska utbildningen borde
ligga i tiden direkt efter VFU:n, eftersom studenterna da skulle kunna
reflektera 6ver, vardera och (eventuellt) omvérdera sin undervisning utifran
relevant amnesdidaktisk teori. Ett enkelt grepp ar ocksa att sakerstilla
majligheten att fa ta del av undervisningens utfall. Genom att planera,
genomfora och sedan fa mojlighet att vardera och reflektera dver utfallet skulle
forutsattningarna for en skrivdidaktisk kunskapsbildning forbéttras.

For mentorer som handleder lararstudenterna under deras VFU-perioder
kan det ocksa vara avgorande att tala om bakomliggande intentioner bakom
olika typer av agerande. Ett exempel pa detta kan vara enskilda fragor som vad
som lyfts i skriftlig respons pa elevtexter och varfor just detta lyfts och vilken
effekt det kan fa for elevens skrivande. Samtalen kan ocksa handla om vad som
ar ett overgripande fokus i undervisningen och vilka delar som &r
underordnade detta fokus. Pa det sattet kan studenterna fa tillgang till ett
resonemang som inbegriper sadana amnesmassiga och amnesdidaktiska
hierarkier som behovs for att forsta undervisningen.

Men det &r inte endast i ldrarutbildningen som praktiska handgrepp
behdvs; nar skolor anstaller nyexaminerade larare behdver de ocksa en plan for
vilket stod som behover ges. Har kan den sa kallade introduktionsperioden (se
Skolverket 2014; Skolverket 2015) innebdra en stor mojlighet. | Skolverkets
stodmaterial om introduktionsperioden (Skolverket 2015:9) beskrivs att ett
syfte med denna satsning ar att ge “yrkesmaéssigt stod”, vilket bland annat
omfattar &mneskunskap, planering och reflektion 6ver undervisningen. Yrkets
alla delar ska omfattas, men fokus ska ligga pa undervisning. Om
introduktionsperioden verkligen anvands till amnesdidaktisk reflektion finns
det goda forutséttningar for att en saval amnesmassig som amnesdidaktisk
kunskapsbildning ska kunna ske — och detta under den period da forandringar
i lararens undervisning kan ge storst effekt pa sikt (Grossman & Richert
1988:60; Veenman 1984:145; Worden 2015:117). Aven stéttning i allmén-
didaktiska fragor kan ge mojlighet for nya larare att genomga en amnesmassig
och amnesdidaktisk kunskapsbildning, da de istéllet for att behtva lagga
mycken tid pa att 16sa praktiska fragor av allman karaktar kan lagga mer fokus
pa amnesforstaelse och amnesdidaktiska aspekter i arbetet med eleverna.
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Alternativet skulle vara att erbjuda ytterligare studier pa deltid parallellt med
undervisning efter en kortare tid i yrket.

7.4 Forslag till fortsatt forskning

Resultatet visar att den skrivdidaktiska kunskap som behdvs i
skrivundervisningen kan vara svar om inte omgjlig att utveckla inom svensk-
lararutbildningen — savida inte lararutbildningen omstruktureras. Det visar
ocksa att VFU:n spelar en viktig roll for utvecklingen av denna kunskap men
samtidigt att den erfarenhet som studenter kan fa under VFU:n inte motsvarar
den som lararyrket erbjuder (jfr Feiman-Nemser & Buchman 1987:60). Dértill
framkommer att ordningen i vilken kurserna ges mojligen paverkar den
skrivdidaktiska kunskapsbildningen. Det hade darfor varit intressant att folja
de tva nya studenter (NS3 och NS4) som i ett tidigare skede &n dvriga studenter
fick @mnesdidaktisk teori for att se hur deras skrivdidaktiska kunskap
manifesteras i ett sent skede av lararutbildningen. En longitudinell studie skulle
med andra ord kunna erbjuda vidare insikter om och forstaelse for vad det ar
som egentligen sker med &mneskunskaper och skrivdidaktisk kunskap under
lararutbildningen och nagra ar efter.

Det vore ocksa intressant att gora en liknande under6kning i en grupp som
precis har paborjat amneslararutbildningen med inriktning mot svenska pa
gymnasiet for att studera amneskunskap och skrivdidaktisk kunskap i ett
mycket tidigt skede i lararutbildningen. Aven fore utbildningen borde alla som
har genomgatt skolan pa nagot plan kunna tala om text, skrivande och sprak a
ena sidan och skrivundervisning a andra sidan. En sadan studie skulle troligtvis
gora bilden av den riktigt tidiga skrivdidaktiska kunskapshildningen &nnu
tydligare. Aven mycket erfarna larare skulle vara intressant att studera i
jamforelse med det tidiga skede som hér studeras for att de forhallningssatt till
skrivundervisning och den skrivdidaktiska kunskap som manifesteras ska
kunna sattas i relation till nagot. Samtidigt kanske det ar vad som sker i
brytpunkten mellan l&rarutbildningen och l&raryrket som &r det mest intres-
santa, eftersom det har visat sig vara en tid da en stor férandring sker pa kort
tid och att nya larare finner den perioden mycket anstrangande.

For att ytterligare analysera den skrivdidaktiska kunskapsbildningen vore
det ténkbart att gora en liknande studie med studenter som laser svenska som
sitt andra &mne for att se hur den &mnesdidaktiska kunskapsbildningen inom
ett annat &mne och erfarenheten av skola och elever i allménhet paverkar den
skrivdidaktiska kunskapsbildningen.

Det finns inte finns sa mycket forskning om hur amneskunskap utvecklas
i och genom undervisning, och det behovs ocksa mer forskning om hur
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dmnesdidaktisk kunskap bildas (Worden 2015:105f). Darfor finns det
anledning att studera bade lararstudenters VFU-undervisning och verksamma
larares undervisning — sarskilt under de forsta, expansiva aren i yrket.
Darigenom kan vi fa béttre forstaelse for den kunskapsbildning som gor det
mojligt att bedriva sa komplexa verksamheter som skrivundervisning — nagot
som trots allt &r en sjélvklar del i svenskldrarens vardag.
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Bilaga 1. Intervjuguide for studenter

Introduktion och bakgrund

Hade du undervisat innan du pabdrjade utbildningen? Undervisar du parallellt?
Varfor bérjade du lasa till svensklarare?

Intresse for spraket — hur tar det sig uttryck?

Hur var det pa VFU:n?

Beratta om nagot tillfalle under VFU:n da skrivande var en del av undervisnings-
innehallet!

Hur gjorde du? Beskriv hela processen!

Blev det som du hade tankt dig?

Varfor? Vilka svarigheter fanns?

Var har du lart dig det?

Elevers behov i skrivundervisningen
Vad tror du att elever behdver for att utveckla sitt (argumenterande) skrivande?

(Argumenterande) skrivande och nédvandig kunskap

Vilka kunskaper anser du att svensklararen behdver for att kunna undervisa i
skrivande?

Vilka kunskaper anser du att svensklararen behdver for att kunna undervisa i
argumenterande skrivande? (Vad maste du sjalv kunna?)

Hur har kunskapen utvecklats?

Berédtta om det larande som ligger till grund for att du ska kunna undervisa om
argumenterande skrivande! Var har du lart dig allt det h&r?

Beratta om vad du har lart dig om skrivundervisning pa lararutbildningen!

Vilka erfarenheter ser du som viktigast?

Vad saknar du i din utbildning?

Vilken nytta har du av olika kurser?

Sist: kunskapskrav for betyg A i Svenska 1 (konkret mote med styrdokument)

Far du fler tankar om vad du behdver kunna for att undervisa i skrivande?

Hur g6r man for att uppna detta?

Vilka kunskaper och formagor behover man for att hjalpa eleverna att utveckla detta?

Avslutning

Finns det ndgot mer du tycker att jag borde fraga?
(Sammanfattning — frdga om jag far aterkomma om nagot ar oklart)
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Bilaga 2. Intervjuguide for lérare

Introduktion och bakgrund

Hade du undervisat innan du pabdrjade utbildningen? Undervisar du parallellt?
Varfor borjade du l&sa till svensklarare?

Intresse for spraket — hur tar det sig uttryck?

Hur lange har du undervisat pa den har skolan? Har du undervisat ndgon annanstans?
Beratta om nagot tillfalle nar du har arbetat med skrivande tillsammans med elevernal
Hur gjorde du? Beskriv hela processen!

Blev det som du hade ténkt dig?

Varfor? Vilka svarigheter fanns?

Var har du lart dig det?

Elevers behov i skrivundervisningen
Vad tror du att elever behdver for att utveckla sitt (argumenterande) skrivande?

(Argumenterande) skrivande och nodvandig kunskap

Vilka kunskaper anser du att svensklararen behdver for att kunna undervisa i
skrivande?

Vilka kunskaper anser du att svenskldraren behdver for att kunna undervisa i
argumenterande skrivande? (Vad maste du sjélv kunna?)

Hur har kunskapen utvecklats?

Berédtta om det larande som ligger till grund for att du ska kunna undervisa om
argumenterande skrivande! Var har du lart dig allt det har?

Beratta om vad du har lart dig om skrivundervisning pé lararutbildningen!

Vilka erfarenheter ser du som viktigast?

Vad saknar du i din utbildning?

Vilken nytta har du av olika kurser?

Sist: kunskapskrav for betyg A i Svenska 1 (konkret mote med styrdokument)

Far du fler tankar om vad du behdver kunna for att undervisa i skrivande?

Hur g6r man for att uppna detta?

Vilka kunskaper och formagor behdver man for att hjalpa eleverna att utveckla detta?

Avslutning

Finns det ndgot mer du tycker att jag borde fraga?
(Sammanfattning — frdga om jag far aterkomma om nagot ar oklart)
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Bilaga 3. Tabeller, figurer och diagram

Tabell 1. Férteckning dver intervjupersonernas kén, dlder och uthildning respektive

yrkesverksamhet for studenter och ldrare 43
Tabell 2. Relationen mellan textnivder och skrivdidaktiska diskurser. ... 49
Tabell 3. Operationell definition i kategoriseringen av yttranden ... 62
Tabell 4. Gruppernas procentuella férdelning av yttranden inom de olika

skrivdidaktiska diskurserna 64
Figur 1. Oversikt dver lokal, mellanliggande och global textniva 48
Figur 2. Kunskapsbasens utveckling hos nya och erfarna studenter samt Iéirare.

Amneskunskap och dmnesdidaktisk kunskap 96

Diagram 1. Gruppernas procentuella férdelning av yttranden inom de olika
skrivdidaktiska diskurserna 66
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