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Abstract 

 

The aim of this thesis is to gain a deeper understanding of mentoring 
conversations as sites of professional knowledge-building. Specifically, the 
study seeks to identify the principles and processes that enable the formation 
and transformation of subject-specific knowledge of writing in Swedish as a 
first language (L1) in secondary education. 
 The empirical material consists of 15 mentoring conversations from eight 
student–mentor pairs and interviews with each participant. The analysis draws 
on Ivanič’s (2004) framework of writing discourses and Legitimation Code 
Theory (Maton, 2014), which together clarify the relationship between 
language and knowledge. 
 Findings show that the mentoring conversations provide opportunities to 
develop knowledge about text types and linguistic structures, as well as genre-
based, skills-oriented, and process-oriented teaching approaches. However, 
creative, cognitive, social, and sociopolitical dimensions of writing are rarely 
addressed. The conversations are characterised by everyday representations, 
strong contextual anchoring, and conceptually less complex reasoning. The 
study suggests that mentoring dialogue as a resource for building knowledge 
could be enhanced by making knowledge more explicit through shifts from 
specific and concrete to general and abstract. Furthermore, comprehensive 
knowledge of writing pedagogy is more likely to develop when teaching 
content and methods are specified and integrated within a broader repertoire 
of writing discourses, supported by explicit pedagogical reasoning and 
networks of subject concepts. 
 The thesis offers research-based perspectives on mentoring 
conversations as sites for knowledge-building in Swedish language education, 
with possible relevance for other school subjects. It also informs ongoing 
discussions about the types of knowledge Swedish language teachers need to 
support students’ writing development. 
 
Keywords: knowledge of writing pedagogy, Swedish language education, 
teacher education practicum, mentoring conversations, knowledge-building, 
knowledge transformation, discourses of writing and learning to write, 
Legitimation Code Theory 
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Förord från ledningen för forskarskolan  
 
 
 
Maria Mollstedts avhandling Skrivdidaktisk kunskapsbildning i handledningssamtal 
– legitimeringar och transformationer av kunskap i verksamhetsförlagd utbildning för 
blivande ämneslärare i svenska, är ett resultat av forskarskolan Kunskap, ämnen 
och kvalitet i lärarutbildning och klassrum (Käkk) - En forskarskola för lärar-
utbildare som genomförs i samarbete mellan Karlstads universitet, Högskolan 
i Halmstad och Högskolan Väst. Finansieringen av forskarskolan har möjlig-
gjorts av ett projektbidrag från Vetenskapsrådet (diarienummer 2019–04419). 
Käkk har haft ambitionen att stärka lärarutbildningens vetenskapliga grund 
genom att fokusera lärarutbildares och lärares grundläggande kompetens och 
förståelse för hur ämneskunskap kan transformeras till undervisningsinnehåll. 
Forskarskolans mål har varit att bidra till en teoriutveckling av grund- och 
ämneslärarutbildningen i Sverige och internationellt via en praktiknära ingång. 
Detta har skett genom att sätta fokus på hur olika aspekter av ämnestrans-
formationer kan ske inom olika ämnen och stadier i utbildningsväsendet. 
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1 Inledning 

 
 
 
Förutsättningarna för skrivande i och utanför skolan är i snabb förändring. 
Framväxten av nya skriftpraktiker och teknologisk innovation innebär att det 
är ovisst vad skrivande och skrivkompetens kommer att innebära framöver, 
och följaktligen också vad skrivundervisning kan eller bör vara (Kalantzis & 
Cope, 2025; Sofkova Hashemi m.fl., 2020). Likväl råder inga tvivel om att 
skolan i hög utsträckning ansvarar för att barn och unga ska kunna utveckla 
de kunskaper och förmågor som behövs för att navigera i en alltmer komplex 
textvärld (Brandt, 2015; Graham, 2019; OECD, 2018). En utmaning för 
svensk skola är elevers skrivförmåga1 varierar stort på högstadiet och gymna-
siet. Globalt sett behöver skrivundervisningen utformas så att fler elever har 
möjlighet att utveckla allsidig skrivkompetens för att aktivt och med framgång 
kunna delta i utbildning, yrkesliv och samhällsliv (Berge m.fl., 2019; Graham 
& Alves, 2021; Sturk, Randahl & Lindgren, 2020). Det förutsätter i sin tur att 
lärarutbildningen ger blivande lärare goda möjligheter att utveckla kunskaper 
om skrivande och skrivundervisning. Skrivande förekommer i skolans alla 
ämnen men har en särskilt framskjuten position i kurs- och ämnesplanerna för 
svenska (se Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet: 
Lgr22 och Läroplan för gymnasieskolan: Lgy25). Att främja skrivutveckling 
och avancerad textkompetens utgör således en stor del av svensklärarens 
arbete. Det är därför oroväckande att nyblivna svensklärare tycks vara oför-
beredda på att undervisa om skrivande (Winzell, 2018; jfr. Carter m.fl., 2022; 
Myers m.fl., 2016). Svensklärares kunskaper om skrivande, skrivundervisning 
och skrivbedömning utvecklas rimligtvis successivt i yrket men behöver 
grundläggas i lärarutbildningen.  

Den här avhandlingen handlar om möjligheter att bygga kunskap om 
skrivande och skrivundervisning i handledningssamtal i lärarutbildningens 

 
 
1 På Uppsala universitets webbplats finns resultatrapporter från nationella prov i svenska. 
Rapporterna visar resultat på olika delprov bland olika elevgrupper över tid. 
https://www.uu.se/nationella-prov/svenska-och-svenska-som-
andrasprak/forskning/rapporter-fran-provgruppen 
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verksamhetsförlagda del (VFU). Mer specifikt undersöks hur lärarstudenter i 
svenska och deras skolbaserade VFU-handledare, tillika verksamma svensk-
lärare, i sådana samtal etablerar kunskap om skrivande och skrivundervisning 
för högstadiet och gymnasiet. En central utgångspunkt i avhandlingen är att 
ämneslärare i svenska behöver specialiserad kunskap för att planera och 
genomföra skrivundervisning (jfr. Graham, 2019). Denna specialiserade 
lärarkunskap benämns i avhandlingen som skrivdidaktisk kunskap (se också 
t.ex. Winzell, 2018) och beskrivs som en specifik typ av kunskap inom svensk-
ämnets didaktik. Kapitel fyra redogör mer ingående för innebörden av skriv-
didaktisk kunskap utifrån teorier om ämnesdidaktisk kunskap, där en central 
tanke är att lärare ska kunna stöpa om, eller transformera, kunskap inom en 
viss ämnesdisciplin till ett relevant och undervisningsbart skolämne för en 
specifik grupp elever (Gericke m.fl., 2022a, 2022b; se också Shulman, 1986). 
Ämnesdidaktisk kunskap innefattar också att kunna abstrahera och teoretisera 
kring erfarenheter gjorda i praktiken genom att föra didaktiska resonemang 
(Loughran, 2019), exempelvis i kollegiala samtal och handledningssamtal.  

Ämnesdidaktisk kunskap kan beskrivas som bryggan mellan ämnes-
disciplinen och pedagogiken och utgör därmed ett centralt professions-
begrepp (se t.ex. Ongstad, 2004; Shulman, 1986; Sjøberg, 2010; Stolare m.fl., 
2022). Lärares ämnesdidaktiska kunskap har framhållits som avgörande för 
undervisning av god kvalitet och för elevers kunskapsutveckling och skol-
framgång (Gericke m.fl., 2022a; Stolare m.fl., 2022), vilket inneburit att de 
ämnesdidaktiska elementen i lärarutbildningen har kommit att tillskrivas allt 
större betydelse på senare år (se t.ex. SOU 2024:81; SOU 2017:35). Forskare 
(t.ex. Carlgren, 2020, 2023; Stolare m.fl., 2023) och statliga propåer (t.ex. 
Utbildningsdepartementet, 2021, 2024) har understrukit betydelsen av ämnes-
didaktisk forskning för att därigenom stärka lärares professionskunskap och 
förbättra ämnesundervisningen. I en utvärdering av lärarutbildningarnas 
kvalitet fastslår Universitetskanslersämbetet (UKÄ, 2023) att det råder brist 
på vetenskaplig kompetens inom ämnesdidaktik på svenska lärosäten. Den här 
avhandlingen kan ses som ett bidrag på det området, eftersom jag i studien 
undersöker och diskuterar förutsättningar för skrivdidaktisk kunskapsbildning 
inom ramen för lärarutbildningens VFU.  

Trots att elevers skrivutveckling är ett nyckeluppdrag för skolan, saknas 
internationellt sett empiriska studier som undersöker vad som konstituerar 
skrivdidaktisk kunskap (Myhill m.fl., 2023). En rad studier inom fältet för 
svenskämnesdidaktik (SMDI) har beforskat skrivande på gymnasiet (Holm-
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berg m.fl., 2019; Skar & Tengberg, 2014), medan färre studier har undersökt 
svensklärares skrivdidaktiska kunskap samt hur och när den utvecklas. Jag har 
inte funnit någon studie som undersökt förutsättningarna för att utveckla 
skrivdidaktisk kunskap under VFU i en svensk kontext. Forskning om verk-
samhetsförlagd lärarutbildning i Sverige (Hegender, 2010) och Norden 
(Munthe m.fl., 2020) pekar på att det saknas en samlad bild över vilka 
kunskaper lärarstudenter utvecklar under perioder av VFU, vilket överens-
stämmer med internationella forskningsöversikter (Cohen m.fl., 2013; Lawson 
m.fl., 2015). Trots att handledning i VFU är ett väl undersökt kunskaps-
område, är det fortfarande tämligen oklart vilka mekanismer som främjar 
lärarstudenternas kunskapsutveckling (Rozelle & Wilson, 2012). Kapitel 3 
redogör mer ingående för tidigare forskning med relevans för avhandlingens 
forskningsämne och för behovet av mer kunskap på området, medan kapitel 
4 preciserar vilken skrivdidaktisk kunskap som är i avhandlingens fokus. 

Mot den bakgrund som hittills skisserats är det angeläget att undersöka 
hur skrivdidaktisk kunskap kan utvecklas i handledningssamtal i VFU. I 
avhandlingen intresserar jag mig särskilt för hur lärarstudenters och hand-
ledares legitimeringar och språkliga realiseringar av kunskap om skrivande och 
skrivundervisning inverkar på den kunskap som kan etableras. Avhandlingens 
analyser bygger på Ivaničs (2004) ramverk om skrivdiskurser och Karl Matons 
(2004) ramverk om kunskapsbildning, Legitimation Code Theory, vilka 
erbjuder analysverktyg för att synliggöra kopplingar mellan kunskap och språk 
(se vidare i kapitel 4 och 5). Genom att operationalisera nämnda ramverk avser 
avhandlingen att tillföra mer kunskap om mekanismerna bakom skriv-
didaktisk kunskapsbildning i handledningssamtal. Därigenom finns möjlig-
heter att stärka samtalens lärandepotential, vilket i sin tur och på längre sikt, 
betyder att blivande svensklärare skulle kunna ges bättre förutsättningar att 
utveckla kunskaper som behövs för det kommande yrkesuppdraget – att 
planera för och genomföra allsidig och likvärdig skrivundervisning. 
 

1.1 Syfte och forskningsfrågor  

Avhandlingen syftar till att bidra med kunskaper om handledningssamtalet 
som arena för skrivdidaktisk kunskapsbildning. Mer specifikt avser studien att 
utforska de underliggande principer och processer som kan inverka på kun-
skapsbildningen i handledningssamtal om skrivande och skrivundervisning i 
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ämnet svenska för högstadiet och gymnasiet. Studien söker besvara följande 
frågeställningar: 

 
1. Vilken kunskap om skrivande och skrivundervisning kan och bör 

genereras i handledningssamtal, enligt deltagarnas beskrivningar ? 
 

2. Vilket undervisningsinnehåll och vilka undervisningsmetoder 
legitimeras och specificeras i studiens handledningssamtal, och vilka 
mönster för kunskapstransformation synliggörs? 

 
3. Hur språkliggörs skrivdidaktisk kunskap i handledningssamtalen, och 

vilka mönster för kunskapstransformation synliggörs? 
 

4. Vilka deltagarroller i handledningsdialogen legitimeras av deltagarna? 
 

1.2 Avhandlingens disposition  

Detta inledande kapitel presenterar avhandlingens specifika ämnesfokus och 
forskningsområde. Här presenteras också studiens syfte och frågeställningar 
samt avhandlingens disposition. Kapitel 2 sätter in avhandlingens forsknings-
ämne i ett utbildnings- och forskningssammanhang. Svenskämnets skriv-
utvecklande syfte beskrivs liksom lärarutbildningens uppdrag att erbjuda 
verksamhetsförlagd utbildning, där handledningssamtal är centrala. Kapitel 3 
redogör för tidigare forskning med relevans för avhandlingens syfte och 
forskningsfrågor. Här presenteras skrivdidaktisk forskning, studier om 
kunskapsbildning genom handledningssamtal i VFU samt studier som, likt 
föreliggande avhandling, undersökt kunskapsbildning inom lärarutbildning 
med hjälp av Legitimation Code Theory (LCT). Kapitlet avslutas med ett 
resonemang om avhandlingens möjliga kunskapsbidrag i relation till tidigare 
forskning.   

Kapitel 4 redogör för avhandlingens teoretiska utgångspunkter och analy-
tiska ramverk. Via teorier om ämnesdidaktisk kunskap presenteras Ivaničs 
(2004) ramverk för att analysera förställningar om skrivande och skrivunder-
visning. Därefter introduceras LCT, ett sociologiskt ramverk för att analysera 
och förstå kunskapsbildning i sociala praktiker. Kapitlet avslutas med ett 
resonemang om hur valda ramverk kan förstås i relation till varandra och vad 
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de bidrar med i studien. Kapitel 5 redogör för metod och material. Här 
beskrivs studiens utformning och deltagarurval, liksom de metoder som 
använts för dataproduktion och dataanalys. Vidare preciseras hur analytiska 
verktyg från LCT och ramverket om skrivdiskurser operationaliseras i studien. 
Avslutningsvis lyfts forskningsetiska aspekter.  

Studiens resultat presenteras i tre kapitel. Kapitel 6 belyser, utifrån 
enskilda intervjuer med deltagarna, vilken kunskap om skrivande och skriv-
undervisning som kan och bör genereras i handledningssamtal enligt studiens 
deltagare (forskningsfråga 1) samt vilka deltagarroller i handledningsdialogen 
som legitimeras av deltagarna? (fråga 4). Kapitel 7 redogör för handlednings-
samtalens skrivdidaktiska innehåll, närmare bestämt hur ämnesinnehåll och 
undervisningsmetoder legitimeras och preciseras i samtalen, och vilka mönster 
för kunskapstransformation som synliggörs (fråga 2). Kapitel 8 redovisar hur 
det skrivdidaktiska samtalsinnehållet språkliggörs i de handledningssamtal 
som analyserats, och vilka mönster för kunskapstransformation som synlig-
görs (fråga 3). Varje resultatkapitel avslutas med en sammanfattning av 
resultaten. 

I kapitel 9 sker en syntes av resultaten visavi avhandlingens syfte. Här 
diskuteras hur studiens resultat kan förstås i ljuset av tidigare forskning och i 
relation till de teorier och analysverktyg som använts för att besvara forsk-
ningsfrågorna. Vidare innehåller kapitlet ett resonemang om resultatens 
didaktiska implikationer för lärarutbildningen. Därefter diskuteras studiens 
relevans och begränsningar, och förslag ges till fortsatt forskning. Slutligen ges 
en sammanfattning av avhandlingen på engelska. 
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2 Bakgrund  

 
 
 
Detta andra kapitel sätter in avhandlingens forskningsämne – skrivdidaktisk 
kunskapsbildning i handledningssamtal i VFU – i ett sammanhang genom att 
beskriva de utbildningsområden som avhandlingen berör. Inledningsvis upp-
märksammas svenskämnets skrivutvecklande syfte med utgångspunkt i kurs- 
och ämnesplanerna för högstadiet och gymnasiet, vilket ger en bild över vilka 
ämneskunskaper svensklärare behöver utveckla. Därefter riktas ljuset mot 
lärarutbildningens uppdrag med fokus på handledningssamtal i VFU. Kapitlet 
avslutas med en sammanfattning. 
 

2.1 Svenskämnets skrivutvecklande syfte  

Kurs- och ämnesplanerna i svenska ger anvisningar om vad undervisningen 
ska innehålla för att eleverna ska kunna utveckla en allsidig skrivkompetens. 
Läroplanen för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet (Lgr22, 
2025) skriver fram att svenskämnet bland annat syftar till att ge eleverna 
förutsättningar att utveckla sitt skriftspråk så att de får tilltro till sin språk-
förmåga och kan uttrycka sig i olika sammanhang och för skilda syften. Enligt 
läroplanen är texters språkliga form främst ett medel för att nå kommunikativa 
mål, vilket speglar en funktionell syn på skrivande (Bremholm m.fl., 2021). 
Samtidigt betonas språkliga färdigheter, både idag och historiskt (Blåsjö, 2010; 
Malmström, 2017). Enligt kursplanen i svenska (Lgr22, 2025) ska eleverna ges 
möjlighet att utveckla kunskaper om språkliga strukturer och språkriktighet. 
Liknande formuleringar finns i det centrala innehållet för gymnasiets tre nivåer 
av Svenska (Lgy25, 2025), där också kreativt skrivande blivit ett centralt 
innehåll. Styrdokumenten vittnar därmed om att skrivundervisningen behöver 
innehålla och integrera olika aspekter av skrivande, såväl formella som 
funktionella (Lim Falk & Wirdenäs, 2018).  

Skrivkompetens kan sägas handla om att kunna utföra olika skriv-
handlingar genom att hantera en rad textaktiviteter. Skrivhandlingar avser 
skrivandets funktionella och kommunikativa dimensioner, medan text-
aktiviteter åsyftar de komponenter som en text byggs upp av, exempelvis 
beskrivningar, förklaringar och ställningstaganden (Berge m.fl., 2016). En text 
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som utmärks av en specifik typ av textaktivitet kan beskrivas som en texttyp 
(Nordenfors, 2017). I Skolverkets kommentarmaterial för kursplanen i 
svenska (Skolverket, 2022b) samt för ämnesplanen i svenska på gymnasial nivå 
(Skolverket, 2011b) framgår att termen texttyp genomgående används i den 
mer övergripande och allmänna betydelsen ”typ av text”, såsom argumente-
rande, utredande eller berättande text. Här framgår vidare att texttyp kan avse 
mer specifika typer av texter såsom debattinlägg eller essä. Nämnda texter kan 
beskrivas som typiska skolgenrer (se t.ex. Andersson Varga, 2014, s. 77; 
Nyström, 2000, s. 51) som eleverna tränas och prövas i att skriva.  

Föreställningen att skolan har till uppgift att erbjuda undervisning om 
texttyper kan härledas till genrepedagogiken (Rose & Martin, 2012; se också 
Holmberg, 2010). Inom genrepedagogiken definieras genre som en typ av text 
med ett specifikt syfte och en social förankring, det vill säga att det finns en 
förväntan både på textens innehåll och dess språkliga och textuella utformning 
(Hellspong & Ledin, 1997). En kompetent skribent behöver därför utveckla 
genremedvetenhet och genrekunskap, det vill säga förståelse av olika texters 
uppbyggnad och språkliga drag, liksom skrivstrategier för att nå olika syften 
(Westman & Hallesson, 2018). Genrepedagogiken lyfter betydelsen av att alla 
elever ska ges möjlighet att träna på grundläggande framställningsformer, så 
kallade basgenrer, såsom beskrivning, instruktion, berättelse, återberättelse, 
förklaring och ställningstagande (Holmberg, 2010). En central tanke är att 
läraren genom explicit undervisning bland annat leder klassgemensamma 
textsamtal och modellerar skrivande, det vill säga visar konkreta exempel på 
hur texter kan ta form, så att eleverna på sikt utvecklar textmedvetenhet och 
självständighet som skribenter (Ledin m.fl., 2013). 

Genom svenskämnet på gymnasiet ska eleverna ges rika möjligheter att 
utveckla sådana kunskaper om skriftlig kommunikation som de behöver för 
vidare studier, arbetsliv och som samhällsmedborgare (Lgy25, 2025). Det 
innebär bland annat att de behöver lära sig att skriva diskursiva texter, som 
kan beskrivas som icke-berättande, resonerande och ställningstagande texter 
relaterade till specifika ämnen (Magnusson, 2018; jfr. Nyström Höög, 2010). 
Ämnesplanen lyfter särskilt betydelsen av att behärska argumenterande och 
utredande texter, där progressionen innebär allt högre krav på skrivande av 
vetenskaplig karaktär. Att diskursivt skrivande ses som särskilt viktigt med 
stigande ålder reflekteras också i svenskämnets nationella prov (se t.ex. 
Apelgren & Holmberg, 2018; Borgström, 2014). Borgström (2014) menar att 
proven är en auktoritär uttolkning av svenskämnets kurs- och ämnesplaner, 
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och att de därmed har en normerande effekt på undervisningens innehåll och 
på hur lärare konstruerar och bedömer skrivuppgifter. Gemensamt för prov-
uppgifterna, i såväl grundskolan som gymnasieskolan, är att eleverna anvisas 
att skriva en text med en given textetikett utifrån en fiktiv situation, med 
hänsyn tagen till textens tänkta syfte, situation och mottagare. Eftersom 
förmågan att skriva diskursivt framhålls som särskilt kraftfull och samhälls-
relevant, behöver alla elever få tillgång till undervisning som möjliggör 
utveckling av sådan skrivförmåga (Andersson Varga, 2014; Borgström, 2010). 
Vidare ska eleverna ges möjlighet att utveckla kunskaper om, och förmåga att 
tillämpa, retoriska arbetsprocesser, såsom att söka och sovra information, 
sammanställa texter, disponera och formulera egna texter med utgångspunkt 
i andra texter samt att arbeta med responsarbete och textbearbetning (Lgr22, 
2025; Lgy25, 2025).  

Samhällets föränderliga skriftpraktiker innebär att undervisningen också 
behöver ge utrymme för icke-traditionella skolgenrer, där multimodalt text-
skapande ingår, det vill säga texter som integrerar olika modaliteter, såsom 
ord, bild och ljud (Jewitt, 2008; Magnusson & Godhe, 2019). Multimodalt 
textskapande skrivs fram i kursplanen för grundskolans senare år (Lgr22, 
2025), men inte lika tydligt i gymnasiets ämnesplaner (Lgy25, 2025). Enligt 
ämnesplanerna syftar svenskämnet till att ge eleverna möjlighet att med hjälp 
av digitala verktyg lära, kommunicera och samarbeta i en digital textvärld. För 
att digitala verktyg ska kunna bli en resurs som gynnar elevers skrivutveckling, 
och den text- och skrivkompetens som krävs i ett modernt samhälle, förutsätts 
att lärare har goda ämnesdidaktiska kunskaper och kontinuerligt utvecklar 
kunskaper om teknikens funktioner, möjligheter och begränsningar i skriv-
undervisningen (Williams & Beam, 2019). Svensklärare behöver inte bara 
kunna utforma undervisning som främjar elevers digitala och multimodala 
textkompetenser utan också kunna värdera dessa kompetenser (Sofkova 
Hashemi m.fl., 2018). Förändrade villkor för skrivande, inte minst utveck-
lingen av generativa AI-verktyg, utmanar våra föreställningar om vad det inne-
bär att kunna skriva och hur skrivkompetens kan undervisas och bedömas i 
skolan (Kalantzis & Cope, 2025).  

Ovanstående genomgång visar att styrdokumenten tydligt pekar på 
svenskämnets skrivutvecklande syfte. Likafullt lämnas utrymme för läraren att 
själv besluta över vilket stoff som ska fokuseras och hur det ska undervisas 
(Bremholm, m.fl., 2021). Skrivundervisningen ska givetvis inte bara uppfylla 
direktiv i rådande läroplan, utan behöver också baseras på vetenskaplig grund 



 20 

och beprövad erfarenhet (SFS 2010:800). Utifrån ett lärarutbildnings-
perspektiv är det därför angeläget att, som i föreliggande studie, undersöka 
hur blivande svensklärare och deras VFU-handledare i handledningssamtal 
integrerar teoretiskt grundad kunskap med erfarenhetsbaserad kunskap när de 
diskuterar frågor om skrivundervisningens innehåll och metoder. Svensklärare 
som undervisar om och i skrivande benämns ibland i avhandlingen som 
”skrivlärare”, även om skrivundervisning sällan är en renodlad verksamhet 
utan allt som oftast integreras med andra lärandemål (Bommarco & 
Parmenius Swärd, 2018). 

 

2.2 Lärarutbildningens uppdrag  

Skrivundervisning av god kvalitet förutsätter att svensklärare har kunskaper 
på en rad områden, vilket ställer krav på lärarutbildningens innehåll och 
utformning. I nationell och internationell utbildningspolicy finns en upp-
fattning om att förbättringar av elevers kunskapsresultat och måluppfyllelse 
går via en effektiv lärarutbildning (Alvunger & Wahlström, 2018). Det är 
därför bekymmersamt att svensk lärarutbildning återkommande har kritiserats 
för att i otillräcklig utsträckning förbereda blivande ämneslärare för yrkes-
utövningen, där en ständig stötesten är glappet mellan ”teori och praktik” (se 
t.ex. Eriksson, 2009; SOU: 2017:35).  

Lärarutbildningen är en akademisk professionsutbildning, vilket betyder 
att den ska ha forskningsanknytning samtidigt som den ska vara förankrad i 
yrket. Ett sådant dialektiskt förhållande kräver en fungerande växelverkan 
mellan högskoleförlagda och verksamhetsförlagda moment (se t.ex. propo-
sitionerna 1999/2000:135; 2009/10:89 samt SOU 2024:81; SOU 2008:109; 
SOU 1999:63). Tidigare svensk forskning (Manderstedt, 2013; Winzell, 2018) 
pekar på att skrivdidaktisk kunskap utvecklas i växelspelet mellan teoretiska 
ämneskurser och klassrumspraktik, men att kunskapsbildningen riskerar att 
försvåras på grund av glappet mellan högskoleförlagd utbildning (HFU) och 
VFU. Förhållandet mellan HFU och VFU har under 2000-talet studerats och 
problematiserats åtskilligt både i Sverige (t.ex. Eriksson, 2009; Dimenäs m.fl., 
2016; Hegender, 2010; Jederud, 2022) och internationellt (t.ex. Darling-
Hammond, 2017; Hammerness m.fl., 2005; Hordern, 2015; Zeichner, 2010). 
En nyckelfråga är hur olika kunskapsformer förhåller sig till varandra utifrån 
ett professionsperspektiv och var tyngdpunkten ska ligga, till exempel hur 
teoretiskt grundad förståelse och reflektionsförmåga kring arbetets kom-
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plexitet och föränderlighet förhåller sig till utvecklingen av mer praktisk 
metodkunskap (Åstrand, 2012). Traditionellt sett har teorier, begrepp och 
kritiskt tänkande kopplats till HFU, medan pedagogiskt kunnande och 
praktiska färdigheter förknippats med VFU (Eriksson, 2009). Svensk och 
internationell forskning visar att en sådan tydlig åtskillnad inte är särskilt 
framgångsrik för att utveckla professionellt kompetenta lärare (Dimenäs m.fl., 
2016). Delvis som ett led i att stärka kopplingarna mellan teori och praktik i 
lärarutbildning, har därför ett antal lärosäten sedan 2020 erbjudit arbets-
integrerade utbildningar, vilket innebär att studenterna varvar högskole-
förlagda studier med lönearbete i skolan där också VFU och handledning ingår 
(UKÄ, 2025). De flesta ämneslärarutbildningar är dock mer traditionellt 
uppdelade på HFU och VFU, där 15 av 30 högskolepoäng i VFU ska knytas 
direkt till ämnesdidaktik (SOU 2024:81). 

Idén om att lärares teoretiska kunskap och praktiska kunnande behöver 
integreras till en helhet i lärarutbildningen har återkommande kommunicerats 
i en rad statliga utredningar. I 1999 års utredning Lära och leda – en lärarutbildning 
för samverkan och utbildning (SOU 1999:63), fastslogs att lärarutbildningen ska 
behandla såväl teoretiska som praktiska aspekter i både HFU och VFU, 
eftersom ”det är i samspelet mellan beprövad erfarenhet och vetenskapligt 
grundad kunskap som tänkandet kring och handlandet i praktiken utvecklas” 
(s. 101). I och med nästa utredning En hållbar lärarutbildning (SOU 2008:109), 
ersattes begreppet praktik med verksamhetsförlagd utbildning, vilket signal-
erade en förändrad syn på relationen mellan HFU och VFU, där lärar-
studenterna inte bara förutsätts kunna tillämpa teorier i praktiken, utan också 
att mer praktiska erfarenheter utgör en viktig grund för mer teoretiska studier. 
Trots vissa justeringar i policydokument har lärarstudenter uppgett att de har 
svårigheter att göra kopplingar mellan de ämneskurser som läses på lärosätet 
och den undervisning som bedrivs i skolan (SOU 2024:81). En central tanke i 
föreliggande avhandling är att VFU inte nödvändigtvis är, eller bör vara, 
renodlad ”praktik”, utan också erbjuder möjligheter för lärarstudenter att 
använda och utveckla ämneskunskaper i samspel med elever och lärare i 
skolans verksamhet och att utveckla förståelse av hur ett ämnesinnehåll kan 
undervisas.  

2.2.1 Handledningssamtal i VFU 

Det finns en utbredd uppfattning om att blivande lärare lär sig att undervisa 
genom att befinna sig i skolans verksamhet, där de kan erövra yrkeskunnande 
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i samspel med elever och lärare (Clarke m.fl., 2014; Darling-Hammond, 2017; 
Hobson m.fl., 2009; Hoffman m.fl., 2015; Wennergren, 2024). I svensk 
lärarutbildning är det praxis att lärarstudenter under perioder av VFU följer 
en eller flera yrkesverksamma lärare, tillika VFU-handledare, tillsammans med 
vilka de kan planera, genomföra och utvärdera undervisning. VFU bygger på 
idén om situerat lärande, det vill säga en form av socialisering in i en profession 
genom samspel med deltagare i praktiken (Lave & Wenger, 1991). Lärande i 
en praktikgemenskap handlar emellertid inte enbart om att reproducera 
kunskap utan också om att producera ny kunskap i dialog (Lave, 1996). 
Tanken med handledningssamtal kan härledas till sociokulturell lärandeteori, 
där ett centralt antagande är att lärande sker i interaktion med signifikanta 
andra (se t.ex. Vygotskij, 2001). Vidare kan handledande samtal kopplas till 
dialogteori (se t.ex. Bakhtin, 1981), som i korthet handlar om att det är genom 
dialogen vi skapar mening, förståelse och kunskap. En grundtanke med hand-
ledning är att en yrkesblick kan undervisas och läras. Lärarstudenter utvecklar 
över tid legitima sätt att vara, tänka och handla, inte minst genom att ta del av 
hur handledare gör och resonerar, vilket innebär att blicken i viss mening 
socialiseras eller fostras (Rusznyak, 2022).  

Från lärarutbildningens håll finns en förväntan om att student och hand-
ledare kontinuerligt för dialog i syfte att utveckla kunskap om och förståelse 
av olika aspekter av undervisning och lärande (UKÄ, 2015). Sådan dialog kan 
ske både informellt och spontant och mer formaliserat och planerat. Det är 
den senare typen av dialog som studeras i den här avhandlingen och som 
benämns som handledningssamtal. Lauvås och Handal (2015) beskriver hand-
ledningssamtal inom lärarutbildningens VFU som en pedagogisk verksamhet 
med det övergripande syftet att erbjuda möjligheter för lärande, utveckling 
och förändring. De menar att handledningssamtal bör ge möjligheter att 
utveckla både handlingskompetens och en djupare teoretisk förståelse av 
handlingsalternativ i komplexa undervisningssituationer, då lärarstudenter och 
VFU-handledare tillsammans kan tänka didaktiskt och sätta ord på sina kun-
skaper.  
  Enligt examensmålen för ämneslärarutbildningen (Högskoleförord-
ningen 1993: 100) ska lärarstudenten utveckla fördjupad förmåga att reflektera 
över egna och andras erfarenheter men också över relevanta forsknings-
resultat, för att därigenom bidra till utvecklingen av yrkesverksamheten och 
kunskapsutvecklingen inom ämnesområden och ämnesdidaktik. Inom lärar-
utbildning har reflektionen sedan länge setts som central, i såväl HFU som 
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VFU, delvis till följd av Donald Schöns (1983; 1987) tongivande texter om 
betydelsen av att kunna reflektera över sin praktik för att lära från erfarenheter, 
bli medveten om sina kunskaper och utvecklas i sin profession. Schön (1983) 
skiljer mellan reflektion i handling och reflektion över handling. Reflektion i 
handling handlar om att på ett individuellt plan bli medveten om de egna 
handlingarna i stunden, utan att för den skull behöva formulera reflektionen 
för någon annan vid ett senare tillfälle. Reflektion över handling sker däremot 
retrospektivt, ofta explicit i dialog med någon annan, exempelvis med en 
handledare i ett handledningssamtal. Reflektionen erbjuder på så vis möjlig-
heter att skapa mening i det som händer i klassrummet. Reflektion kan således 
både vara både en introspektiv aktivitet (Korthagen & Wubbels, 1995) och en 
meningsskapande process som sker i dialog (Dewey, 1933). I det senare 
avseendet utgör reflektionen grunden för samtal som syftar till lärande och 
personlig utveckling.  

Reflektion i handledningssamtal framträder som ett nyckelområde för 
lärarstudenters professionsutveckling (Sørensen & Bjørndal, 2021). Handled-
ningssamtal kan synliggöra de kunskapsbyggande processer som lärar-
studenten är delaktig i under VFU:n, och den gemensamma reflektionen kan 
bidra till bättre förståelse av dessa processer (Emsheimer & Göhl, 2018). Om 
reflektionen ska leda till lärande i termer av förändrade beteenden krävs dock 
kritisk reflektion på en nivå som går bortom ytliga beskrivningar av erfaren-
heter (Sørensen & Bjørndal, 2021). Nilsson och Carolsson Godolakis (2024) 
beskriver hur reflektiva resonemang i handledningssamtal behöver röra sig 
mellan tre nivåer. På en grundläggande nivå sker redogörelser för handlingar 
och situationer. På nästa nivå förs resonemang som är grundade i erfarenheter 
eller kunskap, medan den tredje nivån innefattar etiska ställningstaganden och 
värderingar. När studenterna får reflektera kritiskt tillsammans med andra, kan 
deras erfarenheter bli mer än bara händelser, vilket kan leda till ett djupare och 
mer bestående lärande. I avhandlingen fokuseras lärarstudentens kunskaps-
bildning, även om handledningssamtal också erbjuder möjligheter för hand-
ledaren att utveckla kunskap.   

Utifrån ovanstående beskrivning framstår handledningssamtal som 
betydelsefulla för blivande lärares kunskapsbildning, även om det inte är lika 
enkelt att se vilka mekanismer som främjar den. Handledningssamtal torde 
innebära möjligheter för systematisk, medveten och kritisk reflektion, där 
situationsbundna och konkreta erfarenheter kan integreras med ämnes-
kunskaper, och på så vis bidra till kunskap om och förståelse av hur praktik 
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och teori hänger ihop. I avhandlingen undersöker jag hur kunskaper om 
skrivande och skrivundervisning integreras och transformeras språkligt. I 
teorikapitlet (kapitel 4) återkommer jag till innebörden av att kunna föra 
didaktiska resonemang och sambandet mellan utvecklingen av specialiserad 
kunskap och tillgången till ett specialiserat språk.  

 
2.2.1.1 Handledningskvalitet 

Handledning beskrivs ofta som något i grunden positivt, men behöver inte 
nödvändigtvis vara fruktbar eller oproblematisk (se t.ex. Sundli, 2001, 2007; 
Fredriksen m.fl., 2017). Den potential som handledningssamtal i teorin står 
för är beroende på dess kvalitet i utövandet (Lauvås & Handal, 2015). Det 
finns också delade meningar om vad ”goda” handledningssamtal innebär, 
eftersom handledning har rötter i olika traditioner eller paradigm, mellan vilka 
det finns motsättningar. Emsheimer och Göhl (2018) beskriver att det i hand-
ledningssamtal inte sällan förekommer ett spänningsfält mellan disciplinering 
och utforskande, där det förra innebär ett inordnande i den rådande kulturen 
och övertagande av strategier för arbetet enligt en mästare-lärling-tradition, 
medan det senare innebär ett mer flexibelt och dynamiskt förhållningssätt som 
bygger på sociokulturell teori och idén om lärande genom gemensamt del-
tagande (se t.ex. Vygotskij, 2001). 

En nationell utvärdering av VFU (UKÄ, 2020) visar att samtliga del-
tagande lärosäten lyfter handledningens kvalitet som särskilt bidragande till 
hög kvalitet i VFU som helhet. För att stärka handledningskompetensen, och 
därmed likvärdigheten och kvaliteten i lärarutbildningen, har Universitets-
kanslersämbetet (UKÄ, 2015) betonat att verksamma lärare som handleder 
lärarstudenter inte bara ska vara särskilt yrkesskickliga, utan att de också bör 
genomgå handledarutbildning (se också SOU 2024:81; SOU 2017:35). I en 
utvärdering av handledarutbildningar vid landets lärosäten, rapporterar UKÄ 
(2020) att satsningarna ”förbättrat handledningens kvalitet och utvecklat 
handledarnas pedagogiska samtal” (s. 5), men vad kvalitetsökningen innebär 
specificeras inte. Vidare uppger ämneslärarstudenter att de får gott om hand-
ledning och att de över lag är nöjda med den. Hur handledningssamtal går till, 
vad de innehåller och vad studenterna anser att de lär sig genom samtalen 
framgår däremot inte. Såväl lärarstudenter som handledare beskriver hand-
ledningssamtal som givande men inte sällan utmanande, enligt rapporten. 
Beskrivningarna vittnar om att samtalen ser olika ut, inte bara gällande 
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omfattning och frekvens, utan också i fråga om möjligheter att föra för-
djupande resonemang om undervisning och lärande. Den bilden stämmer 
överens med de beskrivningar jag fått ta del av som lärarutbildare. Olika före-
ställningar om förutsättningar för kunskapsbildning i handledningssamtal i 
VFU stärker motivet att bedriva forskning på området, för att på sikt kunna 
stärka samtalens likvärdighet. 

Franke (1990) lyfter tre överlappande perspektiv ur vilka handlednings-
samtal kan betraktas: ett ideologiskt, ett normativt och ett empiriskt. Det 
förstnämnda perspektivet uttrycks i exempelvis teoretisk och vetenskaplig 
litteratur samt i policytexter. Handledning ur ett normativt didaktiskt 
perspektiv innebär riktlinjer om hur handledningssamtal bör genomföras, till 
exempel användning av specifika strategier eller modeller. Empiriska 
perspektiv ges genom studier som undersöker och förklarar mekanismer 
bakom handlingar och utfall av handlingar i handledningssamtal. Föreliggande 
avhandling bidrar främst till ett empiriskt perspektiv, även om de förstnämnda 
perspektiven berörs i diskussionskapitlet. Den empiriska studien bereder 
därmed väg för en diskussion om hur skrivdidaktisk kunskapsbildning i hand-
ledningssamtal kan analyseras, förklaras och förstås såväl teoretiskt som 
metodologiskt.  

 

2.3 Avhandlingens forskningsområden 

I detta kapitel har jag tecknat en bakgrund till studien. Elever behöver ges 
möjligheter att utveckla allsidig skrivkomptens genom undervisning i svensk-
ämnet, vilket förutsätter att svensklärare har goda kunskaper om skrivande 
och skrivundervisning. Men vilka förutsättningar finns egentligen för att 
blivande ämneslärare i svenska ska kunna utveckla skrivdidaktisk kunskap 
genom lärarutbildningens VFU, och vilken betydelse har handledningssamtal 
i detta avseende? Avhandlingens fokus på att undersöka möjligheter för skriv-
didaktisk kunskapsbildning i handledningssamtal under VFU, kan bidra till 
ökad förståelse av samtalen som kunskapspraktik och hur deras potential 
bättre kan tas tillvara. Mer kunskap på detta område kan på sikt leda till en 
mer likvärdig handledningspraktik. 
  Avhandlingens studieobjekt berör flera forskningsområden och utbild-
ningskontexter. Avhandlingen skrivs i forskarutbildningsämnet pedagogiskt 
arbete, där forskning om lärarutbildning ingår. Forskning om lärarutbildning 
innefattar ett specifikt område om VFU, vilket i sin tur innefattar ett särskilt 
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område om handledning. Framväxten av pedagogiskt arbete som forsknings-
fält springer ur behovet av att stärka lärarutbildningens vetenskapliga grund 
och att främja skolutveckling, i synnerhet klassrumsundervisningen (Vinterek, 
2004). Detta behov härrör från Skollagens krav på att all utbildning inom 
skolväsendet ska vila på vetenskaplig grund och berövad erfarenhet (SFS 
2010:800).  

Avhandlingen har ett tydligt professionsperspektiv, där svensklärares 
kunskaper om skrivundervisning ligger i fokus. Det innebär att avhandlingen 
skriver in sig i forskningsfältet svenska med didaktisk inriktning. Inom detta 
fält utgör skrivdidaktik ett specifikt kunskapsområde. Det är främst till forsk-
ningen om lärarutbildning som avhandlingen avser att ge ett bidrag genom att 
belysa underliggande principer för att utveckla skrivdidaktisk kunskap inom 
ramen för handledningssamtal i VFU. Detta sker bland annat genom att 
beskriva hur transformationer av skrivdidaktisk kunskap kan ta sig uttryck 
empiriskt och hur de kan förklaras och förstås teoretiskt och analytiskt. 
Avhandlingens kunskapsbidrag preciseras i nästa kapitel. 
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3 Tidigare forskning  

 
 
 
Detta tredje kapitel redogör för ett urval av tidigare forskning med relevans 
för avhandlingens syfte och frågeställningar. Genomgången syftar till att 
beskriva ett kunskapsläge inom avhandlingens forskningsområden. Först 
redogör jag för skrivdidaktisk forskning med fokus på skrivdidaktisk kunskap 
och föreställningar om skrivande. Här ingår studier som utgår från Ivaničs 
(2004) diskursramverk, som också används i föreliggande studie. Därefter 
presenteras studier som undersökt kunskapande genom handledningssamtal. 
Kapitlet innehåller vidare en genomgång av studier som, likt denna 
avhandling, undersökt kunskapsbildning i lärarutbildning genom att tillämpa 
Legitimation Code Theory (Maton, 2014). Kapitlet avslutas med ett resone-
mang om avhandlingens möjliga kunskapsbidrag. 
 

3.1 Skrivdidaktisk forskning 

Genomgången av tidigare skrivdidaktisk forskning avgränsas till studier om 
skrivdidaktisk kunskapsbildning inom lärarutbildning och till studier som 
undersökt föreställningar om skrivundervisningens innehåll, mål och mening.  

3.1.1 Studier om skrivdidaktisk kunskap och kunskapsbildning 

Skrivdidaktisk kunskapsbildning inom lärarutbildning har studerats i 
begränsad omfattning i Sverige och internationellt (se översikter av Bremholm 
m.fl., 2021; Holmberg m.fl., 2019; Skar & Tengberg, 2014). I en svensk 
kontext ser Winzell (2018), utifrån intervjuer med såväl lärarstudenter som 
nyblivna svensklärare, att en sammansatt skrivdidaktisk kunskap tycks 
utvecklas först i yrket, efter utbildningen (jfr. Grossman m.fl., 2000). En 
möjlig förklaring som förs fram är att lärarutbildningen inte synliggör vad 
skrivdidaktik kan vara. Genom en läroplansanalys finner Winzell att begreppet 
skrivdidaktik är tämligen osynligt i kursplaner i svenska på landets ämnes-
lärarutbildningar, vilket hon menar tyder på att möjligheterna att utveckla 
skrivdidaktisk kunskap i ämneskurser är begränsade. En viktig slutsats i 
studien, med bäring på föreliggande avhandling, är att det tycks vara i växel-
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spelet mellan skrivundervisningens elevnära arbete och reflektioner över 
praktiken som lärarstudenter och svensklärare utvecklar djupare förståelse av 
skrivundervisning. Det betyder att handledningssamtal i VFU skulle kunna 
erbjuda möjligheter att utveckla skrivdidaktisk kunskap. 

I en syntes av 31 amerikanska empiriska studier mellan 1990 och 2010, 
visar Morgan och Pytash (2014) att lärarstudenters förståelse av exempelvis 
skrivprocess och undervisningsstrategier tycks öka när de själva får skriv-
undervisning i högskoleförlagda kurser, i kombination med att de interagerar 
med elever och deras skrivande i autentiska klassrumssituationer. Syntesen 
pekar på att konceptuell kunskap och erfarenhetsbaserad kunskap behöver 
hänga samman för att studenterna ska kunna utveckla sammansatta kun-
skaper. I en senare studie konstaterar Myers med flera (2016) att lärar-
utbildning i USA saknar särskilda moment om skrivdidaktik och att nyblivna 
lärare följaktligen är oförberedda på att undervisa om skrivande, vilket speglar 
de förhållanden som synliggörs i Winzells (2018) svenska studie. De ameri-
kanska forskarnas slutsats är att det behövs mer systematisk och forsknings-
baserad skrivdidaktik i lärarutbildning för undervisning på alla stadier. Delvis 
mot bakgrund av avsaknaden av skrivdidaktiska moment i amerikansk lärar-
utbildning, genomförde Carter med flera (2022) en fallstudie som belyser hur 
lärarstudenter utvecklade skrivdidaktisk kunskap genom interaktion med 
elever i en högskoleförlagd kurs, vilket enligt forskarna erbjöd möjligheter för 
studenterna att göra kopplingar mellan teori och praktik med hjälp av 
strukturerad modellering och återkoppling från lärarutbildare.  

Myhill med kollegor (2023) framhåller att lärares kunskap om skrivande 
kan ses som ett hantverk, snarare än en uppsättning faktakunskaper. De 
understryker att lärarutbildning behöver ge blivande skrivlärare verktyg för att 
skapa en flexibel skrivundervisning som innefattar kreativt skrivande och 
metakognitiva processer som kan understödja elevers skrivutveckling. Forsk-
arna presenterar ett ramverk, med fokus på såväl skribenten som själva texten, 
vilket de föreslår kan utgöra en bas för att begripliggöra skrivlärares kunskap. 

Blivande lärare behöver också ges förutsättningar att inom lärarutbild-
ningen utveckla ett ämnesspråk inom de ämnen de utbildar sig, för att på sikt 
kunna ge elever möjligheter att utveckla det samma (se Shanahan & Shanahan, 
2008). En rad svenska studier (t.ex. Hallesson m.fl., 2020; Nygård Larsson, 
2018; Walldén & Nygård Larsson, 2022) visar att elevers utveckling av ett 
ämnesspråk främjas om de förmår att pendla mellan det kontextbundna och 
det generella samt mellan ett vardagligt språk och ett ämnesspråk. Resultaten 
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kastar ljus över principer för utvecklingen av ämnesspråk som torde gälla även 
för blivande svensklärare. Betydelsen av att lärare som undervisar om 
skrivande utvecklar ämnesspråklig förmåga understryks av Matre och Solheim 
(2016) som studerat norska grundskolelärares förmåga att samtala om och 
bedöma elevtext. Forskarna pekar på att bedömningarna blev mer precisa och 
nyanserade när lärarna hade tillgång till ett metaspråk, det vill säga ett språk 
för att kunna tala om texternas lingvistiska, syntaktiska och funktionella 
element. Ämnesspråket är med andra ord en viktig del av skrivlärares pro-
fessionskunskap. Föreliggande avhandling undersöker hur lärarstudenter och 
handledare använder ett ämnesspråk om skrivande och skrivundervisning i de 
handledningssamtal som studeras (se vidare i avsnitt 4.1.3). 

3.1.2 Studier om föreställningar om skrivundervisning 

I avhandlingen söker jag bland annat svar på vilka kunskaper om skrivunder-
visning som deltagarna menar att handledningssamtal kan och bör generera 
samt hur frågor om undervisningsinnehåll och undervisningsmetoder legiti-
meras och specificeras i handledningssamtalen. Mitt sätt att närma mig svar 
på dessa frågor är att använda Ivaničs (2004) ramverk om skrivdiskurser (se 
också avsnitt 4.1.4). Utifrån en metaanalys av skrivteorier och empirisk forsk-
ning identifierar Ivanič sex skrivdiskurser, som kan beskrivas som före-
ställningar om skrivande och skrivundervisning. Olika diskurser betonar olika 
aspekter av skrivande, närmare bestämt skrivande som färdighet, kreativitet, 
process, tankeredskap och genre samt skrivande som social respektive socio-
politisk praktik.  

En mängd svenska studier har använt Ivaničs (2004) diskursramverk för 
att undersöka lärares och lärarstudenters föreställningar om skrivande, om än 
inte i handledningssituationer. I Winzells (2018) tidigare nämnda studie 
används ramverket för att skapa analyskategorier av intervjuutsagor, där 
nyantagna lärarstudenter, mer erfarna studenter och verksamma svensklärare 
talar om text, skrivande och skrivundervisning. Nya studenter betonar 
färdigheter och korrekthet, medan lärarna lägger större vikt vid skrivandets 
kommunikativa aspekter på en lokal textnivå. Alla deltagare, men främst de 
mer erfarna studenterna, betonar kunskaper om texters struktur och upp-
byggnad. Resultatet pekar på att verksamma svensklärare har en mer holistisk 
syn på skrivande och att synen på skrivande vidgas under utbildningens gång.  

I en enkätstudie undersöker Sturk och Lindgren (2019) skrivdiskurser 
som framträder när svenska grundskollärare beskriver sin egen undervisning i 
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årskurs 1 till 9. Analysen visar att majoriteten av deltagarna positionerar sig 
inom en eller ett par skrivdiskurser, där processdiskursen är den mest fram-
trädande, följt av genre-, kreativitets- och färdighetsdiskurserna. Diskursen 
om skrivande som social praktik och den sociopolitiska diskursen är knappast 
alls representerade. Detta är oroande, menar forskarna, eftersom en allt större 
del av skrivandet sker i det offentliga rummet via sociala medier, vilket kräver 
en medvetenhet om kontextuellt skrivande. De pekar på att läroplanen 
tydligare behöver belysa vikten av att integrera olika perspektiv på texter och 
skrivande, eftersom det skulle kunna bidra till en mer balanserad undervisning, 
vilket i sin tur skulle ge eleverna bättre förutsättningar att utveckla språklig 
och textuell medvetenhet.  
 Lärares föreställningar om skrivande och skrivundervisning som uttrycks 
i diskussionstrådar i en Facebookgrupp för svensklärare, har kartlagts av Sturk, 
Randahl och Olin-Scheller (2020). Genom analys av 286 inlägg med kommen-
tarer, länkade dokument och läromedelstips, visar forskarna att färdighets- 
och genrediskurserna dominerar. Processdiskursen hamnar däremot i bak-
grunden, vilket står i viss kontrast till Sturk och Lindgrens (2019) resultat. En 
gemensam nämnare studierna emellan är att diskursen om skrivande som 
social praktik är begränsad och att den sociopolitiska diskursen är nästintill 
helt frånvarande.  

Palm (2024) visar att genre- och färdighetsdiskurserna dominerar bland 
lärare som undervisar i svenska som andraspråk på grundläggande nivå inom 
vuxenutbildning. Enkätsvar och intervjuer pekar på att skrivundervisningen 
är tämligen snäv, vilket Palm härleder till att lärarna har ett nyttoinriktat 
perspektiv, med fokus på att förbereda eleverna inför vidare studier. Lärarna 
uttryckte unisont att eleverna behöver lära sig att skriva de texttyper som 
föreskrivs i styrdokumenten. Färdighets- och genrediskurserna dominerade 
också när femton ämneslärarstudenter i en examinationsuppgift redogjorde 
för planering och genomförande av språk- och litteraturundervisning, i en 
studie av Hallesson och Nordberg (2024). Forskarnas slutsats är att betygs-
kriterierna och det centrala innehållet styr lärarstudenternas didaktiska val och 
formar deras föreställningar om språk och litteratur i svenskämnet. 

I en finsk kontext har Westerlund, Randahl och Heilä-Ylikallio (2022) 
undersökt vilka skrivdiskurser som framträder i fyra gymnasielärares kollegiala 
samtal om skrivundervisning och skrivbedömning i svenska visavi examens-
provet i skrivkompetens. Resultatet visar att den färdighetsdiskurs som lärarna 
uttrycker att provet representerar ligger i otakt med den bredare syn på 
skrivande och skrivundervisning som de själva förespråkar. I likhet med nyss 
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nämnda studie, finner Blomqvist med kollegor (2016) att gymnasielärare i 
kollegiala bedömningssamtal ger uttryck för en relativt vid syn på skrivande 
när de talar om skrivundervisning och skrivbedömning, men en betydligt 
snävare syn gällande vad som kan och bör bedömas i elevtexter. Därmed råder 
en problematiskt låg överensstämmelse mellan lärarnas didaktiska beslut och 
deras förväntningsnormer om textkvalitet, menar forskarna. I en uppföljande 
studie ser Blomqvist (2018a) att betygskriterierna formar lärarnas normer, där 
fokus ligger på språklig korrekthet och textstruktur, när de talar med varandra 
om skrivbedömning. Samstämmigheten om textkvalitet ökar när fler röster 
kommer fram i de samtal som studeras, vilket tyder på att dialogiska samtal 
främjar en likvärdig bedömning och undervisning (Blomqvist, 2018b). Nyss 
nämnda studier pekar på att lärares föreställningar om skrivundervisning och 
skrivbedömning kan förhandlas och etableras genom kollegiala samtal, som 
därmed fyller en viktig funktion som professionell lärandegemenskap – 
resultat med bäring på föreliggande avhandling. 
 En förklaring till att lärare och lärarstudenter uppehåller sig kring få skriv-
diskurser är deras (snäva) tolkningar av läroplanen, enligt flera av de studier 
som hittills nämnts. Flera nordiska studier har undersökt föreställningar om 
skrivande som uttrycks i läroplanstexter. I en granskning av läroplaner från 
1970-talet och framåt, visar Malmström (2017) att styrdokumenten över tid 
ger uttryck för en förhållandevis traditionell syn på skrivande med fokus på 
färdighet och korrekthet, även om genrekunskap också betonas, inte minst på 
högre stadier. Liknande slutsatser drar Palm (2023) utifrån en analys av 
ämnesplanen för svenska som andraspråk, där genrediskursen dominerar i det 
centrala innehållet och betygskriterierna, medan skrivandets sociala kontext 
betonas i ämnets syfte. Formaspekter och korrekthet framhävs också i 
betygskriterierna för grundskolans kursplaner i svenska, enligt en granskning 
av Borgström och Westman (2017). 

Skar och Aasen (2021) ser att läroplanen för norsk grundskola framställer 
skrivande som en mångfacetterad aktivitet, och att samtliga skrivdiskurser i 
Ivaničs (2004) ramverk går att skönja, även om tyngdpunkten ligger på att 
eleverna ska utveckla genremedvetenhet och förståelse av skrivande som 
social praktik. Läroplanen speglar därmed norsk skrivforskning (se t.ex. Berge 
m.fl., 2016) som lyft fram skrivandets situerade natur och kommunikativa 
syften. Skar och Aasen menar att lärarna saknar vägledning, verktyg och 
kompetensutveckling för att kunna operationalisera läroplanen. Liknande slut-
satser drar Elf och Troelsen (2021) som framhåller att dansk läroplan behöver 
förtydligas och förändras för att få till stånd en mer holistisk och bildnings-
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orienterad skrivundervisning. Forskarna ser att läroplanen utmärks av en 
variation av skrivdiskurser men med tyngdpunkt på process- och färdighets-
diskursen, vilket de härleder till ett mätbarhetsfokus i en alltmer produkt-
orienterad skola. Diskursen om skrivande som social praktik är inte särskilt 
framträdande, enligt Elf och Troelsen, vilket står i viss kontrast till norsk 
läroplan. Forskarna understryker att skrivundervisningen behöver ha starkare 
forskningsförankring och i större utsträckning ge möjlighet till personlig 
utveckling och utveckling av multimodal litteracitet. 

 

3.2 Studier om kunskapsbildning i handledningssamtal 

Följande avsnitt redogör för studier som undersökt kunskapsbildning i hand-
ledningssamtal. Studierna kategoriseras i underrubriker utifrån teman med 
relevans för avhandlingens forskningsfrågor. 

3.2.1 Handledningsroller  

Ytterligare en fråga som föreliggande avhandling söker svar på är hur del-
tagarna legitimerar olika roller i handledningsdialogen. Det finns en hel del 
forskning om handledarroller (se översikter av t.ex. Clarke m.fl., 2014; Hoff-
man m.fl., 2015), men färre studier om lärarstudentens roller i handlednings-
samtal och hur samspelet mellan olika roller ser ut. Utifrån en litteraturstudie 
över 26 empiriska studier, mellan 1990 och 2006, utvecklade Hennissen med 
kollegor (2008) en fyrfältsmodell över olika handledarroller som skiljer sig 
avseende graden av styrning och initiativtagande. Syntesen pekar på att 
oerfarna handledare tycks vara mer styrande, medan erfarna handledare har 
en mer reflektiv handledningsansats. Styrande handledare dominerar tal-
utrymmet och har elevernas lärande i fokus, snarare än lärarstudenternas. 
Forskarnas slutsats är att rollerna tycks komplettera varandra och passa olika 
väl beroende på lärarstudentens behov.  
 Med utgångspunkt i ovannämnda modell av Hennissen med flera (2008) 
visar Mena med kollegor (2017) att handledarens roll inverkar på vilken 
kunskap som kan genereras i handledningssamtal. Diskursanalys av hand-
ledningssamtal, inom ramen för nederländsk lärarutbildning, visade att den 
styrande rollen dominerade och att den primärt genererade situationsspecifik 
kunskap. När handledaren tog en mindre styrande roll och i stället summerade 
och ställde frågor till studenten tycktes både praktisk och principiell kunskap 
genereras. I samtal där handledaren hade en uppmuntrande roll tycktes 
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studenten kunna utveckla mer generell pedagogisk kunskap utifrån egna 
erfarenheter. Enligt analysen hade lärarstudenterna svårt att självständigt 
konstruera kunskap, vilket forskarna menar pekar på betydelsen av kolla-
borativa och frågedrivna handledningssamtal.  
 Att handledare har flera roller visas i en sammanställning av ett tjugotal 
studier genomförda under 2000-talets första årtionde (Ambrosetti & Dekkers, 
2010) samt i en översikt av 113 empiriska studier mellan 1996 och 2009 
(Cohen m.fl., 2013). Dessa synteser av forskning pekar på att traditionella 
hierarkiska handledningsrelationer har kommit att ersättas av mer dialogiska 
och jämbördiga sådana, men att VFU-handledning alltjämt fluktuerar mellan 
ett slags lärlingskap å ena sidan och ett mer självständigt utforskande å den 
andra. En sammanställning av nio studier om handledning i nordisk lärar-
utbildning (Fredriksen m.fl., 2017) visar att handledare i huvudsak ger råd och 
tips om undervisning. Handledare dominerar inte bara talutrymmet, utan tycks 
också vara upptagna av att få lärarstudenterna att följa direktiv och åsidosätta 
egna åsikter. I syntesen dras slutsatsen att förväntningarna bör förtydligas 
avseende vilka roller handledaren bör kunna hantera för att handledningen ska 
bli så effektiv som möjligt. I likhet med nyss nämnda översikt, visar två tidiga 
svenska avhandlingsstudier (Brusling, 1987; Franke, 1990) att handledaren 
hade en styrande roll, vilket begränsade studentens deltagande och kritiska 
reflektion i samtalen. Båda studierna har en etnografisk ansats och innefattar 
analys av såväl intervjuer med handledare och studenter som analys av 
handledningssamtal. Mönstret går igen i Sundlis (2001) studie i vilken hon 
följer ett par norska lärarstudenter och deras VFU-handledare under en 
treårsperiod. Handledningssamtalen präglades av handledarens kunskaps-
överföring av metodkunskaper, snarare än gemensam reflektion kring 
innovativa lösningar, vilket Sundli härleder till handledningens inneboende 
maktstruktur. Om handledande samtal ska kunna fungera som ett kraftfullt 
verktyg för professionsutveckling behöver de ha en god struktur som är väl 
underbyggd i forskning, understryker Sundli (2007). 
 Luthen och Kolstad (2018) ser att behovsanpassad handledning förefaller 
vara viktigare än konsekvent tillämpning av en viss handledningsstrategi. Den 
slutsatsen drar forskarna utifrån en longitudinell aktionsforskningsstudie, där 
de genom brevväxling med lärarstudenter och handledare i två norska 
gymnasieskolor, identifierar två typer av handledningsdialog. Den ena 
karaktäriseras av specifika instruktioner och återkoppling, medan den andra 
ger utrymme för dialogiskt utforskande och kritisk reflektion. Forskarna ser 
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tecken på att båda typerna av dialog har potential att främja professions-
utveckling.  
 I en svensk kontext finns flera studier om roller i handledningsrelationer. 
I en intervjustudie med grundlärarstudenter finner Anderström med kollegor 
(2020) att studenterna förväntar sig att deras egna frågor är startpunkten för 
ett ömsesidigt utbyte av kunskaper och erfarenheter i handledningssamtal, 
samtidigt som handledarna förväntas vara goda förebilder. Forskarna pekar 
på att studenternas positioneringar, både som aktiva och passiva aktörer, 
riskerar att skapa spänningar i handledningssamtalen, eftersom de kräver olika 
handledningsstrategier. I en annan studie ser Hultman med flera (2011), 
genom diskursanalys av handledares och lärarstudenters enskilda skriftliga och 
muntliga reflektioner, att samspelet mellan lärarstudenter och handledare har 
inslag av såväl korrigering och anpassning som innovation och alternativa 
tolkningar. Forskarna menar att lärarstudenters utveckling gynnas av en mer 
jämställd och reflekterande dialog.  

I en studie om förväntan, makt och inflytande i handledningssituationer 
undersöker Taflin och Dimenäs (2022) handledningsroller genom analys av 
intervjuer med lärarstudenter i svensk ämneslärarutbildning för blivande lärare 
i matematik och naturvetenskap. Forskarna identifierar två övergripande 
studentroller i handledningen. Den ena rollen är mer underordnad och inne-
bär att samtalet styrs av handledaren, medan den andra är mer jämställd och 
innebär ett mer ömsesidigt utbyte. Den sistnämnda rollen tycks öppna upp 
för ett mer vetenskapligt förankrat kunskapande, enligt forskarna. Nehez och 
Wennergren (2025) drar liknande slutsatser i en studie om handlednings-
strategier i trepartssamtal i svensk lärarutbildning, där de identifierar två 
huvudsakliga handledningsstrategier med relevans för handledningssamtal: en 
disciplinerande och en utforskande strategi med två underkategorier vardera. 
Forskarna ser att disciplinerande strategier inte bara begränsar lärarstudentens 
agens utan också tycks resultera i resonemang av lägre kvalitet. 
 Med utgångspunkt i Lave och Wengers (1991) teori om praxisgemen-
skaper, där lärande betraktas som en social process genom deltagande i 
gemenskaper inom vilka människor delar ett intresse eller en praktik, 
identifierar Sheridan och Young (2017) tre ben på vilka handledningssamtal 
bör byggas: ett ömsesidigt engagemang, gemensamma mål och en delad 
repertoar. Den delade repertoaren handlar om att ha tillgång till olika resurser, 
exempelvis språkliga begrepp, för att nå gemensamma mål. Potentialen för 
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lärande ökar, menar Sheridan och Young, när handledningssamtalen har 
karaktären av en kollaborativ dialog där nya perspektiv uppmuntras. 

3.2.2 Förhållandet mellan olika kunskapsformer 

I avhandlingen undersöker jag hur lärarstudenter och handledare talar om 
ämnesinnehåll och undervisningsmetoder i samtal om skrivundervisning. 
Eftersom ämnesspecifik handledning har studerats i begränsad omfattning, 
lyfts i det här avsnittet studier som belyser kunskapsbildning i VFU-hand-
ledning på ett mer övergripande plan. Flera av studierna belyser att det tycks 
finnas ett slags dikotomi mellan olika former av kunskap, såsom mer teoretisk 
ämneskunskap och mer praktisk metodkunskap. 
 Flera forskningsöversikter om VFU-handledning internationellt (Ambro-
setti & Dekkers, 2010; Cohen m.fl., 2013) och i Norden (Fredriksen m.fl., 
2017; Munthe m.fl., 2020) visar att innehållet i handledningssamtal i stor 
utsträckning är situationsberoende och erfarenhetsbaserat samt fokuserar på 
”görande” utan teoretisk förankring och problematisering. På samma sätt 
visar en rad enskilda studier i en nordisk kontext att handledningssamtalens 
innehåll primärt handlar om lärares handlingskunskap knutet till den konkreta 
klassrumspraktiken, med mindre utrymme att diskutera verksamheten i mer 
teoretiska termer (Anderström m.fl., 2022; Brusling, 1987; Franke 1990; 
Hultman m.fl., 2012; Sundli, 2001). Detta förhållande beskrivs genomgående 
som problematiskt i forskningen.   
 Frånvaron av teoretisk anknytning och abstraktion riskerar att hämma 
lärarstudenternas begreppsliga förståelse och professionella utveckling, menar 
Timperley (2001). Hennes analys av handledningssamtal i en australiensk skol-
kontext visar att en utbildningsinsats för handledare tycktes resultera i samtal 
med större möjligheter att generera mer komplex kunskap, där performativa 
aspekter integrerades med teoretiska principer. Resultatet står i viss kontrast 
till en senare svensk studie (Wedin m.fl., 2012) som belyser att handledar-
utbildning tycktes ha föga inflytande på de deltagande grundskollärarnas 
handledningsstrategier. Den sistnämnda studien söker svar på om det är 
möjligt att stärka kvaliteten på handledningen genom att göra handledare 
uppmärksamma på sin praktiska yrkesteori som i stora delar utgörs av ”tyst 
kunskap”. Analysen av intervjuer med handledare och studenter visar att 
lärarstudentens behov, undervisningens kontext samt praktiska förut-
sättningar hade större inverkan på handledningssamtalens gestaltning än 
den handledarutbildning som erbjöds.  
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 Kvam (2019) framhåller att handledningssamtalens didaktiska resone-
mang kan fördjupas genom ett större fokus på explicita förklaringar bakom 
pedagogiska val samt genom kritiska frågor som utmanar föreställningar om 
undervisning och lärande. I sammanhanget lyfts betydelsen av att lärar-
studenter nyttjar sin teoretiska kunskap i handledningen. Liknande slutsatser 
drar Rusznyak och Bertram (2021) som utifrån en granskning av tidigare 
forskning ser att handledningssamtal orienteras mot praktiska klassrums-
rutiner och generiska förmågor på ett ytligt plan. Samtidigt som handledares 
kontextuella kunskap lyfts som avgörande för lärarstudenters professions-
utveckling under VFU, drar forskarna slutsatsen att kunskapen riskerar att inte 
kunna överföras och bli meningsfull i ett vidare sammanhang.  
 Att handledningssamtal behöver bli mer ämnesfokuserade, om syftet är 
att främja ämnesdidaktisk kunskapsbildning, framförs av Achinstein och 
Davies (2014) som undersöker handledning för nyblivna matematiklärare. De 
handledare som ingick i studien framhöll att kunskaper om ämnesunder-
visning i relation till en viss elevgrupp är allra viktigast för ämnesfokuserade 
handledningssamtal. Studien exemplifierar hur ett sådant samtal gestaltas uti-
från ett fall där en ämneskunnig lärare hjälpte en kollega att utveckla ämnes-
kunskap genom att ”resonera som en matematiker” men med bibehållet fokus 
på engagerande matematikundervisning. Studien visar, menar forskarna, att 
handledare behöver ha ett tudelat fokus på såväl elevernas lärande som den 
handleddes. Ytterligare en studie om kollegial handledning är Randahl och 
Andersson Vargas (2020) undersökning om hur kollegiala samtal inom ramen 
för Läslyftet, bidrog till lärares utveckling av literacyförståelse. Studien visar 
att möjligheterna att bygga teoretiskt förankrad förståelse i samtalen var 
begränsad eftersom det teoretiska materialet, på vilket samtalen byggde, 
upplevdes som svårtillgängligt och eftersom handledarna inte tog sig an att 
begripliggöra innehållet. Båda nyss nämnda studier gäller handledning utanför 
lärarutbildningens ram, men ingår i den här genomgången av forskning 
eftersom resonemanget om ämnesspecifik handledning kan appliceras på 
handledningssamtal i VFU. Urvalet av forskning pekar dels på att det finns 
anledning att ytterligare utforska hur olika kunskapsformer kan vävas 
samman i handledningssamtal, dels på att det behövs mer forskning om 
ämnesspecifik handledning.  
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3.2.3 Språkliga framställningar och diskurser  

I avhandlingen söker jag även svar på hur det skrivdidaktiska innehållet fram-
ställs språkligt i de handledningssamtal som studeras. Tidigare studier pekar 
på att språkliga resurser inverkar på kunskapsbildningen i samtal. I en 
komparativ fallstudie i en amerikansk kontext visar till exempel Grossman 
med flera (2009) att lärares yrkesspråk var begränsat i förhållande till andra 
professioner, vilket gjorde det svårare för dem att artikulera sina kunskaper, 
beskriva praktiken och ge novisen begriplig återkoppling utifrån gjorda 
observationer. I en svensk kontext konstaterar Lindqvist och Nordänger 
(2007) att lärare i regel kommunicerar erfarenheter och kunnande genom 
vardagligt språk, rikt på exempel och bildspråk. De drar slutsatsen att hand-
ledningssamtal fordrar medveten reflektion och gemensam diskussion så att 
lärarstudenter verkligen ”greppar metaforerna”. Först då kan broar byggas 
mellan lärares person- och kontextbundna kunskap och en mer generell 
kunskap, enligt forskarna. I en senare interventionsstudie finner Nordänger 
och Lindqvist (2012) att handledningssamtalens kvalitet tycktes stärkas när 
handledarna riktade blicken mot de outtalade delarna av det egna kunnandet 
och förmådde verbalisera dem. Forskarnas slutsats är att språket är en resurs 
för att dekonstruera undervisning, och att lärarstudenters kunskapsbildning 
försvåras om handledarna inte har tillgång till ett metaspråk för att kommu-
nicera ”tyst” praktiskt yrkeskunnande. 

Även Hultman med kollegor (2011) undersöker hur lärares tysta 
kunnande kommuniceras till lärarstudenter, men genom intervjuer med hand-
ledare och studenter i svensk grundlärarutbildning. De deltagande hand-
ledarna uttryckte att yrkeskunnande till stor del är intuitivt och måste införlivas 
genom egna erfarenheter. Handledarna menade att deras roll är att socialisera 
in studenten i läraryrket, exempelvis genom att ge en helhetsbild av uppdraget, 
att visa på sina egna misstag och att uppmana till reflektion. Forskarna ser att 
handledarnas förmåga att verbalt förmedla sina yrkeskunskaper var begrän-
sade, trots att de hade genomgått en handledarutbildning som syftade till att 
uppmärksamma tyst lärarkunskap. Studenterna uttryckte i sin tur att hand-
ledningssamtal är lärorika, men hade svårt att sätta ord på vilka kunskaper de 
utvecklade genom dem. 
 Flera studier belyser hur olika sätt att föra resonemang inverkar på 
kunskapsbildningen i handledningssamtal. Ottesen (2007a) undersöker till 
exempel genom diskursanalys hur lärarstudenter och handledare i norsk lärar-
utbildning resonerar kring undervisning med hjälp av begreppsliga, praktiska 
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och kontextuella resurser. Analysen visar att studenterna använde både 
teoretiska och praktiska resurser, medan handledarna snarare styrde mot 
undervisningens konkreta genomförande. Ottesen (2007b) ser att samtalens 
reflektion handlade om att införliva professionella normer, till exempel om 
hur undervisningen praktiskt bör gå till. Reflektion som ett medel för 
teoretisering och begreppsutveckling förekom under ungefär en tredjedel av 
samtalstiden. Endast en liten del av samtalstiden ägnades till att reflektera över 
alternativa sätt att undervisa.  
 Även Jensen (2016) belyser hur olika sätt att resonera, i termer av olika 
diskurser, påverkar kunskapsbildningen i handledningssamtal i norsk lärar-
utbildning. En reglerande diskurs fokuserar på mer övergripande aspekter av 
undervisning, såsom lärarstudentens kontroll över klassrummet, tidsaspekter 
och sekvensering, medan en didaktisk diskurs relaterar till undervisnings-
innehållet och till interaktionen med eleverna. Den didaktiska diskursen var 
underkommunicerad i de samtal som studerades, vilket Jensen menar leder till 
att de blir mer känslomässigt inriktade än undervisningsrelaterade.  
 I Taflin och Dimenäs (2022) tidigare nämnda studie drar forskarna 
slutsatsen att olika studentroller resulterar i olika slags diskurser i hand-
ledningssamtal. I handledningssituationer med relativt låg grad av veten-
skapligt förhållningssätt utgick samtalen ofta från konkreta situationer och 
erfarenhetsbaserad kunskap, medan samtal med ett mer vetenskapligt innehåll 
utgick från både ämneskunskaper och förmågan att tillämpa dessa i peda-
gogiska situationer. Forskarnas slutsats är att handledare och studenter bör 
medvetandegöras om hur makt och förväntningar påverkar handlednings-
relationen samt att en kombination av roller kan resultera i en mer effektiv 
handledning med mer djupgående resonemang.  
 Den enda studie jag funnit om svenskämnesdidaktisk kunskapsbildning i 
en handledningskontext är Franke och Lindös (2005) pilotstudie om didaktisk 
medvetenhet avseende litteraturundervisning i grundskolan. I en fenomeno-
grafisk analys av handledningssamtal ser forskarna att grunden för den 
didaktiska kunskapsbildningen ligger i rörelsen mellan de olika innehållsliga 
områden som fokuseras: lärande, undervisningsinnehåll och undervisnings-
metoder. Franke och Lindö drar slutsatsen att rörelserna mellan dessa 
dimensioner bidrar till samtalets inre dynamik och att ju fler dimensioner som 
berörs, desto större är lärandepotentialen. Forskarna konstaterar att ett 
vetenskapligt förhållningssätt saknas oavsett vilken dimension som berörs. 
Analysen urskiljer två huvudsakliga typer av handledningsstrategier. En 
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episodinriktad strategi innebär att resonera om undervisningsmetoder utifrån 
egna konkreta erfarenheter, vilket reducerar möjligheterna till reflektion, 
medan en principinriktad strategi handlar om att distansera sig från under-
visningen och att problematisera den.  

I en annan svensk studie undersöker Åkerlund (2023) hur historie-
didaktisk kunskap kommuniceras till lärarstudenter i handledningssamtal. Mer 
specifikt handlar kunskapen om hur historiskt tänkande kan undervisas på 
högstadiet och gymnasiet. Studien baseras på deltagande observation av hand-
ledningssamtal som analyseras med hjälp av teoretiskt framtagna aspekter av 
historiskt tänkande. Därigenom är det möjligt att urskilja vilket under-
visningsinnehåll som fokuseras i handledningssamtalen, enligt Åkerlund. 
Därtill används aspekterna av historiskt tänkande för att få fatt i deltagarnas 
syn på historieämnet, så som den kommuniceras i de enskilda intervjuer som 
genomförts. Resultatet pekar på att handledningssamtalen bidrog till att 
artikulera tyst kunskap om historiskt tänkande, vilket enligt Åkerlund talar för 
att historiedidaktisk kunskap kan bli mer explicit genom användning av 
forskningsbaserade ramverk. Sammantaget pekar studierna i detta avsnitt på 
att samtalens språkliga framställningar och diskurser har betydelse för 
handledningssamtalens gestaltning. Här har två slags diskurser utskilts, ett som 
handlar om legitimeringar av ett visst innehåll och ett annat som handlar om 
språkliga strukturer i resonemang. I föreliggande studie berörs båda slagen av 
diskurser (se vidare i avsnitt 4.1.4 och 4.2.3). 

3.2.4 Verktyg för kunskapstransformation 

I avhandlingen frågar jag mig också hur kunskap kan transformeras i hand-
ledningssamtal, till exempel hur ämneskunskaper kan omsättas till kunskaper 
om hur ett ämnesinnehåll kan undervisas, eller hur kontextuella kunskaper kan 
transformeras till mer generella och principiella kunskaper. I följande avsnitt 
ges exempel på studier som undersökt kunskapstransformation i samtal där 
diverse verktyg används, såsom skriftliga reflektioner och videoinspelningar 
av undervisning, eftersom jag funnit få studier som undersökt transforma-
tioner i mer traditionella handledningssamtal.   
 I en undersökning om vilken kunskap som kan byggas i olika slags hand-
ledningspraktiker finner Mena med kollegor (2016) att skriftliga reflektioner 
tycks resultera i beskrivningar av erfarenheter utan djupare kritisk reflektion, 
medan samtal baserade på videoinspelningar av undervisning förefaller 
resultera i mer kritiska resonemang om handlingsalternativ i undervisningen. 
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I jämförelse tycks en mer traditionell handledningsdialog erbjuda möjligheter 
att utveckla praktisk kunskap och förståelse av undervisningsstrategier. 
Forskarna understryker att diverse verktyg med fördel kan kombineras för att 
underlätta och synliggöra transformation av kunskap och därmed stärka 
blivande lärares professionsutveckling. 
 I en fallstudie undersöker Nilsson och van Driel (2010) vilken kunskap 
som genereras när lärarstudenter och handledare gemensamt planerar, 
genomför och utvärderar undervisning i naturkunskap i svensk grundskola. 
Analysen visar att lärarstudenter och handledare med hjälp av filmsekvenser 
kunde artikulera hur ämneskunskap omsattes i undervisningen. De två lärar-
studenter som deltog i studien uppgav att deras ämneskunskap stärktes när de 
behövde förklara ämnesinnehåll eller ämnesbegrepp för handledarna. Studien 
visar på betydelsen av goda ämneskunskaper för att få till stånd meningsfulla 
handledningssamtal, menar forskarna. 
 Zimmerman Nilsson och Nilsson (2019) har utforskat grundlärar-
studenters möjligheter att utveckla förståelse av undervisningens vad, hur och 
varför genom kollektiv VFU-handledning under en termin i svensk grund-
skola. Innehållsanalys av videoinspelade handledningssamtal visar att lärar-
studenterna gick från att uttrycka kontextbunden pedagogisk kunskap till att 
kunna integrera den kunskapen med ämneskunskap. Utvecklingen förklaras 
av att lärarstudenterna med hjälp av videosekvenser från egen undervisning 
fick möjlighet att reflektera på djupet kring undervisningen tillsammans med 
handledare och andra lärarstudenter. Forskarna menar att resultatet visar på 
behovet av att ytterligare undersöka hur olika kunskapsbaser tillsammans 
utgör lärares professionella förmåga att transformera ett ämnesinnehåll till 
relevant ämnesundervisning samt hur dessa kunskaper utvecklas under lärar-
utbildningens gång.  
 Hume och Berry (2013) har undersökt möjligheter att i handledning trans-
formera ett visst ämnesinnehåll till undervisning med hjälp av verktyget CoRe 
(Content Representations), vilket handlar om att identifiera bärande idéer i 
relation till ett visst undervisningsinnehåll. Här ingår att fundera över ett antal 
didaktiska frågor, såsom varför eleverna behöver lära sig ett visst ämnes-
innehåll och vilka undervisningsstrategier som kan underlätta lärande. I 
studien analyseras fokusgruppsintervjuer med blivande lärare i kemi i en 
nyazeeländsk kontext. Analysen visar att CoRe-design fungerande väl för att 
få till stånd strukturerade handledningssamtal med fokus på ämnesunder-
visning. 
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 I en svensk lärarutbildningskontext argumenterar Jedemark (2015) för att 
kursuppgifter och VFU-handledarens bedömningsunderlag kan utgöra så 
kallade gränsobjekt, som enligt Star och Griesemers (1989) definition är ett 
slags igenkännbara översättningsmedel mellan olika praktiker, och som kan 
underlätta kunskapstransformation mellan HFU och VFU. Jedemark studerar 
trepartssamtal i VFU, det vill säga samtal där en lärarutbildare från lärosätet 
deltar, men studien är intressant för den här avhandlingen eftersom den 
belyser utmaningar och möjligheter med kunskapstransformation som kan 
finnas också i handledande samtal. Resultatet visar att studenterna tog sig an 
uppgiften att i samtalen hantera spänningsfältet mellan HFU och VFU, vilket 
skiljer sig från Luthen och Kolstads (2018) studie där de norska lärar-
studenterna uttryckte att det snarare var universitetslärarna som var stödjande 
”gränsmäklare” mellan HFU och VFU.  
 

3.3 LCT-studier om kunskapsbildning i lärarutbildning 

Avhandlingens ramverk för kunskapsbildning, Legitimation Code Theory 
(LCT) (Maton, 2014), har tillämpats i flera studier som undersökt kunskaps-
bildning i lärarutbildning. Rusznyak (2022) har med hjälp av LCT undersökt 
hur lärarstudenter i sydafrikansk lärarutbildning skriftligt reflekterade över 
klassrumserfarenheter under VFU. I en interventionsstudie, med syfte att 
undersöka hur frågor bidrog till att fördjupa studenternas didaktiska resone-
mang, ser Rusznyak att reflektionerna innan interventionen präglades av 
deskriptiva och narrativa element, medan de frågestyrda reflektionerna gav 
upphov till fördjupade och mer teoretiskt förankrade resonemang. Rusznyak 
visar att LCT är tillämpligt för att analysera graden av kontextförankring och 
komplexitet i didaktiska resonemang, på det sätt som görs i föreliggande 
avhandling. 

Även Langsford (2021) har använt LCT för att undersöka lärarstudenters 
didaktiska resonemang i en sydafrikansk kontext. I studien synliggörs hur 
lärarstudenter resonerade med starkare eller svagare kontextförankring utifrån 
videofilmade undervisningssekvener. Resonemang som skiftar mellan starkare 
och svagare kontextförankring tyder på en djupare förståelse av undervis-
ningens didaktiska frågor, än resonemang som enbart är starkt eller svagt 
förankrade i kontext. Langsford illustrerar sådana skiften med hjälp av 
semantiska vågor, vilket görs även i föreliggande avhandling. Langsford och 
Rusznyak (2024) har i en senare interventionsstudie använt LCT för att under-
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söka komplexiteten i lärarstudenters didaktiska resonemang i kursuppgifter, 
med slutsatsen att tillgången till begrepp är avgörande för att kunna bygga 
robust kunskap om undervisning. Även nordisk forskning har tillämpat LCT 
för att undersöka lärarstudenters förmåga att föra didaktiska resonemang. 
Meidell Sigsgaard (2020) har till exempel använt semantiska vågor som verktyg 
för att stödja danska lärarstudenters analytiska förmåga i en skriftlig 
examination. Resultatet visar att studenternas förmåga att pendla mellan det 
konkreta och abstrakta förbättrades efter undervisning om semantiska vågor.  

Swift (2023) bidrar med ett kritiskt perspektiv på hur professionskunskap 
struktureras i engelsk lärarutbildning genom att, med hjälp av LCT, studera i 
vilken utsträckning samtal mellan lärarstuderande och skolbaserade lärar-
utbildare är kontextuellt förankrade. Resultaten visar att kontextförankringen 
är stark, vilket Swift ser som en konsekvens av att de policytexter som anger 
kriterier reducerar lärarkunskap till något som är performativt och observer-
bart. Slutsatsen som dras är att praktisk kunskap behöver knytas till koncep-
tuell kunskap för att robust professionskunskap ska byggas.  

Med utgångspunkt i LCT-konceptet semantiska vågor, har Hipkiss och 
Windsor (2023) undersökt hur svenska grundlärarstudenter planerade och 
genomförde undervisning som pendlar mellan elevernas konkreta vardags-
erfarenheter och mer abstrakta ämnesbegrepp och teorier, för att på så vis ge 
eleverna möjligheter att utveckla robusta ämneskunskaper. Studien handlar 
om trepartssamtal, men äger relevans för den här forskningsgenomgången 
eftersom den pekar på att det är möjligt att använda LCT för analys av 
kunskapstransformation på det sätt som görs i föreliggande studie. 

 

3.4 Avhandlingens möjliga kunskapsbidrag  

De studier som ingår i kapitlets översikt av forskning bidrar med värdefull 
kunskap på en rad områden med relevans för avhandlingens forsknings-
områden. Genomgången av forskning visar att det finns relativt gott om 
studier om handledning i lärarutbildningens VFU, inte minst studier som 
undersökt handledningsroller och kunskapsbildning på en mer generell nivå. 
Flera av de studier som redovisats har undersökt handledningskvalitet utifrån 
olika aktörsperspektiv, medan betydligt färre studier har undersökt vilken 
kunskap som genereras i handledningssamtal. Trots att handledning i VFU är 
ett väl undersökt område, där ett begränsat urval presenteras i kapitlet, pekar 
genomgången på att det saknas forskning om ämnesdidaktisk kunskaps-
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bildning i sådana sammanhang. Jag har inte funnit några studier som under-
sökt möjligheter att bygga skrivdidaktisk kunskap genom handlednings-
samtal. Hur didaktiska resonemang kan ta sig uttryck empiriskt är inte heller 
tydligt, eller vilka mekanismer som främjar ämnesdidaktisk kunskapsbildning 
i handledningsdialogen. Föreliggande studie avser att tillföra kunskap inom 
dessa områden. 

I avhandlingen tillämpas ramverket Legitimation Code Theory (LCT) 
(Maton, 2014) för att utforska kunskapsbildning i handledningssamtal i en 
svensk kontext, vilket inte gjorts tidigare. LCT har tidigare använts för att 
undersöka kunskapsbildning i lärarutbildning, men det saknas studier som har 
kopplat samman LCT med ämnesdidaktisk kunskap på det sätt som görs i 
denna avhandling. LCT sätts här i relation till Ivaničs (2004) tidigare nämnda 
ramverk för skrivdiskurser, vilket inte heller gjorts tidigare. Att undersöka 
skrivdiskurser i handledningssamtal, på det sätt som görs i avhandlingen, kan 
kasta ljus över vilka föreställningar och vilken kunskap om skrivande, 
skrivundervisning och skrivbedömning som kan etableras i sådana samtal. 
Metodologiskt tycks handledningsforskning i relativt stor utsträckning utgå 
från analys av intervjuer med handledare och studenter om handlednings-
samtal, medan färre studier undersökt faktiska handledningssamtal. 

Det är mot denna forskningsbakgrund som avhandlingens kunskaps-
bidrag ska ses. Med avhandlingen vill jag vill tillföra kunskaper om förut-
sättningar för att bygga skrivdidaktisk kunskap inom handledningssamtalets 
ram. Genom att belysa underliggande principer och processer för kunskaps-
bildning i sådana samtal kan avhandlingen bidra med kunskap om hur hand-
ledningssamtalens potential skulle kunna stärkas. I ett vidare perspektiv kan 
avhandlingen bidra till att forskningsförankra handledningspraktiken och 
därmed stärka lärarutbildningens vetenskapliga grund.
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4 Teoretiska utgångspunkter och analytiska ramverk 

 
 
 
I detta fjärde kapitel redogör jag för de teorier och analytiska ramverk som jag 
använder för att undersöka, förklara och förstå skrivdidaktisk kunskaps-
bildning i handledningssamtal. Kapitlet består av två huvuddelar. I den första 
delen presenteras teoretiska perspektiv på skrivdidaktisk kunskap, inklusive 
avhandlingens ramverk för att analysera skrivdiskurser (Ivanič, 2004). Den 
andra delen av kapitlet redogör för Legitimation Code Theory (LCT) (Maton, 
2014), avhandlingens teoretiska och analytiska ramverk för kunskapsbildning 
i sociala praktiker. Kapitlet innehåller en rad begrepp med betydelse för 
avhandlingens analyser, resultatrapportering och diskussion. Principen är att 
särskilt betydelsefulla begrepp kursiveras när de definieras eller förklaras. 
Kapitlet avslutas med ett resonemang om hur ramverken kan förstås i relation 
till varandra och hur de kan bidra till att besvara forskningsfrågorna.  
 

4.1 Skrivdidaktisk kunskap 

I avhandlingens inledning konstaterades att det i nuläget saknas en samlad bild 
över vad som konstituerar skrivdidaktisk kunskap (Myhill m.fl., 2023). I detta 
kapitel beskrivs skrivdidaktisk kunskap utifrån teorier om ämnesdidaktisk 
kunskap, där idén om kunskapstransformation är central (se t.ex. Gericke 
m.fl., 2022a, 2022b; Shulman, 1986). Eftersom jag i avhandlingen undersöker 
skrivdidaktisk kunskap som etableras och transformeras genom samtal, sker 
en redogörelse för innebörden av att kunna föra didaktiska resonemang samt 
betydelsen av att utveckla ett ämnesspråk som karaktäriseras av specialiserade 
begrepp. Vidare redogör jag för huvuddragen i analysramverket för skriv-
diskurser (Ivanič, 2004) som introducerades i föregående kapitel.  

4.1.1 Ämnesdidaktisk kunskap  

Ämnesdidaktik kan beskrivas som undervisningens och lärandets teori och 
praktik inom ett specifikt ämnesområde. Jank och Meyer (2006) definierar 
ämnesdidaktik som en ”särskild vetenskap som utforskar och strukturerar 
förutsättningar, möjligheter, konsekvenser och gränser för lärande och under-
visning inom ett ämnesfält” (s. 34) (min översättning). Hudson (2016, 2022) 
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beskriver ämnesdidaktisk kunskap som lärarens professionella förmåga att 
hantera relationerna mellan elev, lärare och ett specifikt undervisnings-
innehåll, det vill säga de centrala elementen i en undervisningssituation, enligt 
nord- och centraleuropeisk didaktiktradition (se också Klafki, 2000). Med 
utgångspunkt i nämnda tradition framhåller Gericke med kollegor (2018) att 
ämnesdidaktisk kunskap innefattar förmågan att omsätta ett ämnesinnehåll till 
relevant undervisning, inte bara med hänsyn till elevernas behov utan också 
med hänsyn till det omgivande samhällets uppfattningar om vad som är 
värdefulla kunskaper. De lyfter fram att ämnesdidaktisk kunskap därmed 
innefattar förmågan att fatta beslut kring ett antal grundläggande didaktiska 
frågor, såsom vem ska lära vad och hur samt inte minst varför. 

Lee Shulman (1987), med rötter i nordamerikansk curriculumtradition, 
menar att lärares professionskunskap bygger på ett antal kunskapsbaser, 
såsom ämneskunskap, pedagogisk kunskap, kunskap om läroplanen, kunskap 
om eleverna och utbildningskontexten samt kunskap om utbildningens högre 
syften. Den kunskapsbas som Shulman lyfter fram som särskilt betydelsefull 
är den som han beskriver som pedagogical content knowledge (PCK) (1986, 1987), 
vilken uppstår i skärningspunkten mellan ämneskunskaper och pedagogiska 
kunskaper. Shulman (1987) beskriver PCK som “[t]hat special amalgam of 
content and pedagogy that is uniquely the province of teachers, their own 
special form of professional understanding” (s. 8). Shulman var tidig med att 
lyfta fram att lärares professionella överväganden och beslut fordrar 
kunskaper knutna till ämnesdisciplinen, såsom begrepp, principer, ramverk 
och underliggande strukturer. Det som skiljer läraren från ämnesexperten, 
menar Shulman, är förmågan att transformera ämnesinnehållet på ett sådant 
sätt att det blir tillgängligt och betydelsefullt för en specifik grupp elever (jfr. 
Gericke m.fl., 2022a).  
 Man kan fråga sig om ämnesdidaktisk kunskap och PCK beskriver samma 
fenomen. Kansanen (2009) menar att koncepten är närliggande, men att det 
finns betydande skillnader dem emellan. Ämnesdidaktisk kunskap beskrivs till 
exempel som ett vidare begrepp som innefattar fler dimensioner (jfr. Gericke 
m.fl., 2018 och Shulmans, 1986, kunskapsbaser), medan PCK främst handlar 
om kunskapstransformation avseende hur ett innehåll kan representeras i en 
klassrumskontext. Utifrån den beskrivningen ses i avhandlingen ämnes-
didaktisk kunskap som ett övergripande begrepp som innefattar PCK. I 
avhandlingen översätts PCK till pedagogisk innehållskunskap (se också t.ex. 
Blomberg, 2024; Carlgren, 2023). Den ämnesdidaktiska kunskap som 
fokuseras i avhandlingen är den pedagogiska innehållskunskap som rör skriv-
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undervisning i svenskämnet. De skrivdidaktiska frågor som ligger i fokus är 
med andra ord vad som ska undervisas och hur det ska gå till. Detta är en 
avgränsning som gjorts eftersom jag är särskilt intresserad av att synliggöra 
relationen mellan mer teoretiskt grundad ämneskunskap om skrivande 
(innehållskunskap) och mer praktisk metodkunskap (pedagogisk kunskap) 
som kommer till uttryck i handledningssamtal och intervjuer. Det är också 
relationen mellan kunskap om ämnesinnehåll och pedagogisk kunskap som 
kan synliggöras med hjälp av verktyg från LCT (se avsnitt 4.2.4). När jag i 
avhandlingen talar om skrivlärares metodkunskaper åsyftas kunskaper om 
tillvägagångssätt i skrivundervisningen. Undervisningsmetoder avser alltså hur 
undervisning görs. 

4.1.2 Transformationer av kunskap  

Kunskapstransformation betraktas i den här studiens kontext som en icke-linjär 
process, vilket inte enbart handlar om att läraren förmår omsätta ett ämnes-
innehåll till en undervisningskontext, utan också att erfarenheter från under-
visning kan abstraheras och teoretiseras i didaktiska resonemang (Loughran, 
2019). Att resonera didaktiskt innebär, menar Loughran (2019), att kunna 
tillgängliggöra och synliggöra kunskapen både för sig själv och andra genom 
att redogöra för och motivera didaktiska överväganden, beslut och handlingar. 
Shulman (1987) menar att målet med lärarutbildning inte bara är att ge 
blivande lärare möjligheter att utveckla performativa förmågor, utan också att 
se till att de kan underbygga sin undervisning genom att föra didaktiska 
resonemang: 
 

[T]he goal of teacher education … [is] to educate teachers to reason soundly 
about their teaching, as well as to perform skillfully. Sound reasoning requires 
both a process of thinking about what they are doing and an adequate base of 
facts, principles and experiences from which to reason. Teachers must learn to 
use their knowledge base to provide the grounds for choices and actions. 
(Shulman, 1987, s. 13) 
 

Kontentan av Shulmans citat är att lärares förmåga att föra didaktiska resone-
mang grundas i flera kunskapsbaser, såväl teoretiska principer som praktiska 
erfarenheter. På ett liknande vis menar Fenstermacher (1994) att lärares 
didaktiska resonemang tillhör diskurser av två övergripande slag. Den ena 
diskursen präglas av ett mer teoretiskt språk och fokuserar på formell ämnes-
kunskap, medan den andra diskursen är mer vardaglig i karaktären och kretsar 
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kring praktiska frågor och moraliska eller etiska överväganden. Somliga 
betonar att didaktiska resonemang bör baseras på teoretisk kunskap (t.ex. 
Shalem, 2014), medan andra (t.ex. Fenstermacher 1994; Hirst & Carr, 2005) 
trycker på den mer kontextbundna erfarenhetskunskapens betydelse. Ett 
tredje spår, i linje med Shulmans (1986, 1987) idéer, är att lärares möjligheter 
att resonera didaktiskt förutsätter både ett ämnesspråk och ett mer praktiknära 
språk, vilket beskrivits som en förmåga att på ett verbalt plan pendla mellan 
det konceptuella och det kontextuella (se t.ex. Bertram & Rusznyak, 2024). 
Utifrån det senare perspektivet betraktar jag i den här avhandlingen olika att 
sätt kommunicera och producera kunskap i samtal som komplementära. 
Fenstermacher (1994) använder begreppet diskurs för att beteckna sätt att tala 
om och förstå världen inom en viss praktik eller ett visst kunskapsområde. 
Diskursbegreppet återkommer i avhandlingens båda teoretiska ramverk, 
Ivaničs ramverk om skrivdiskurser (se avsnitt 4.1.4) och Legitimation Code 
Theory (se 4.2.3). 

I avhandlingen utgår jag från att handledningssamtal innebär möjligheter 
att utveckla förmågan att föra didaktiska resonemang, när lärarstudenter och 
handledare beskriver och jämför företeelser, ser samband och drar slutsatser 
(se t.ex. Mena m.fl., 2017; Wennergren & Nehez, 2024). Ongstad (2002) 
beskriver denna didaktisering som en diskursiv och semiotisk process som 
öppnar upp för att deltagarna i en social praktik ska kunna utveckla kunskaper 
och kunskapsspråk inom ett ämnesområde. Med stöd i den beskrivningen 
utgår jag från att didaktisering sker i handledningssamtal och att kunskaps-
transformation möjliggörs när lärarstudenter tillsammans med handledare på 
fältet resonerar och förhandlar om skrivande och skrivundervisning. Vidare 
utgår jag från att språkliga analyser gör det möjligt att synliggöra hur och varför 
kunskap transformeras i handledningssamtal, dels genom att didaktiska frågor 
legitimeras och specificeras, dels genom att innehållet framställs på språkligt 
olika vis.  

4.1.3 Ämnesspråk  

Skrivdidaktik är ett specialiserat fält, och att tillägna sig kunskaper inom fältet 
inbegriper att lära sig de sätt att resonera som är specifika för ämnesfältet, 
vilket innefattar förmågan att använda adekvata begrepp, språk- och text-
strukturer (jfr. Shanahan & Shanahan, 2012). Shanahan och Shanahan (2012, 
s. 11) menar att man behöver bli en ”disciplinary insider” för att kunna 
kommunicera effektivt och enligt konventionerna inom ett specifikt ämnes-
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område. Ämnesdidaktisk kunskap utvecklas med andra ord parallellt med 
utvecklingen av ett ämnesspråk, som avser ämnesspecifika former av språk-
användning, i exempelvis fysik, historia eller svenska, och som tjänar specifika 
kommunikativa och kunskapsförmedlande syften. Det innebär att ämnes-
språket är specialiserat och kräver explicit undervisning och träning för att 
utvecklas (Rose & Martin, 2012; Shanahan & Shanahan, 2008).  

Maton och Doran (2017a) definierar specialiserade begrepp (technical words) 
som ord eller ordkonstellationer med en specifik innebörd inom ett speciali-
serat fält, till exempel inom en akademisk disciplin eller profession. 
Specialiserade begrepp kontrasteras med vardagliga ord (everyday words), vars 
betydelse formas av vardagliga, icke-specialiserade sammanhang. Maton och 
Doran exemplifierar att ett begrepp som guld i vardaglig betydelse är ett 
värdefullt metalliskt material, medan det för en kemist har en mer specialiserad 
betydelse såsom att det är ett grundämne med specifika egenskaper knutet till 
atomnummer och plats i periodiska systemet. Ett exempel på ett specialiserat 
begrepp i studiens fokus på skrivande och skrivundervisning är utreda, som 
avser en specifik skrivhandling som utmärks av en rad textaktiviteter. En mer 
vardaglig och generell innebörd av ordet kan vara att lösa ett problem utifrån 
befintliga fakta. I avhandlingen används termen specialiserade begrepp för ord 
och ordkonstellationer som har en specialiserad betydelse i handlednings-
samtal om skrivundervisning. Här ingår ämnesbegrepp tillsammans med mer 
generella professionsbegrepp (se vidare under 5.4.2.3). 

När specialiserade begrepp relateras till andra begrepp skapas epistemo-
logiska relationer (Maton & Doran, 2017a, s. 58 ff.). Det betyder att begreppen 
fungerar som noder i ett nätverk av relaterade idéer – ju fler och starkare 
relationer, desto mer epistemiskt komplext kan ett ämnesmässigt resonemang 
bli. Poängen som görs här, med utgångspunkt i Maton och Dorans (2017a, 
2017b) teorier, är att tillgången till ämnesbegrepp med en specialiserad 
betydelse möjliggör för lärarstudenter att delta i skrivdidaktiska resonemang. 
Omvänt gäller att en bristande tillgång till specialiserade begrepp begränsar 
möjligheterna att uttrycka och utveckla förståelse av mer komplexa samband 
inom ett ämne. Under utbildningen till ämneslärare införlivar studenterna 
successivt fler ämnesbegrepp i sitt ordförråd, vilket ökar förutsättningarna för 
att föra mer begreppsligt mer komplexa didaktiska resonemang (se också 
Vygotskij, 2001). En utgångspunkt i avhandlingen är att handledningssamtal 
om skrivundervisning både förutsätter att deltagarna har (viss) tillgång till ett 
ämnesspråk och öppnar upp möjligheter att utveckla ett sådant specialiserat 
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språk, vilket i sin tur banar väg för att utveckla specialiserad kunskap (se t.ex. 
Hasan, 2011) (se vidare i avsnitt 4.2).  

4.1.4 Skrivdiskurser 

Utifrån en metaanalys av teorier och empiriska studier har Ivanič (2004) 
introducerat ett konceptuellt och analytiskt ramverk för att identifiera och 
analysera (underliggande) föreställningar om skrivande och skrivundervisning 
som kommer till uttryck i exempelvis läroplaner, policytexter, klassrums-
praktiker eller i lärares kollegiala samtal. I den här avhandlingen använder jag 
ramverket för att undersöka vilka föreställningar om skrivande och skriv-
undervisning som kommer till uttryck i studiens intervjuer och hand-
ledningssamtal (se avsnitt 5.4.4), eftersom föreställningarna rimligtvis inverkar 
på samtalsinnehållet och därmed på vilka kunskaper om skrivundervisning 
som kan byggas.  

Ivaničs (2004) ramverk utgår från teorier om språk som något som är 
socialt konstruerat och situerat (se t.ex. Barton m.fl., 2000) samt från kritisk 
diskursanalys som handlar om hur språk används för att skapa och upp-
rätthålla sociala strukturer och maktrelationer (se t.ex. Fairclough, 1992). Olika 
föreställningar om skrivande benämns av Ivanič som skrivdiskurser (discourses 
of writing), vilka 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” (s. 224). Ivanič framhåller, med stöd i Gee (1996), att deltagande 
i sammanhang där människor talar om eller undervisar om skrivande på ett 
visst sätt, innebär positionering gentemot eller identifiering med andra som 
tänker, talar, skriver och agerar inom samma diskurs. Ivanič presenterar sex 
skrivdiskurser: färdighetsdiskursen, kreativitetsdiskursen, processdiskursen, 
genrediskursen, diskursen om skrivande som social praktik och den socio-
politiska diskursen. Ett senare tillskott är diskursen om skrivande som medel 
för att tänka och lära (Ivanič, 2017 i Sturk & Lindgren, 2019). Diskurserna kan 
relateras till olika dimensioner av språk och skrivande, vilka Ivanič illustrerar i 
en modell utarbetad från Fairclough (1989, 1992), Ivanič (1998) och Jones 
(1990). Modellen består av fyra på varandra omslutande lager som innefattar 
texten, skrivandets kognitiva processer, skrivhändelsen samt skrivandets 
sociala och sociopolitiska kontexter (se figur 1).  

 
 



50 
 
 

Figur 1. En flerdimensionell syn på språk och skrivande. 

 
Figur modifierad från Ivanič (2004, s. 223). 

 

I en färdighetsdiskurs (the skills discourse) framställs skrivande som en teknisk 
färdighet, såsom att kunna hantera språkliga strukturer, meningsbyggnad, 
interpunktion och stavning. Diskursen knyts till det innersta lagret i modellen, 
eftersom fokus ligger på texten som produkt. Textlingvistiska aspekter, mer 
eller mindre frikopplade från kontexten, ligger i centrum. I undervisnings-
praktiker som präglas av en färdighetsdiskurs betonas explicit undervisning 
om grammatik och formalia, och det som värderas i bedömningen av elevers 
texter är främst korrekthet och normenlighet avseende språk- och text-
struktur. Ivanič påpekar att ”text” inte bara avser skriven text utan också 
multimodala texter, det vill säga texter där modaliteter såsom skrift, ljud och 
bild kombineras (se också t.ex. Jewitt, 2008).   

Även i en kreativitetsdiskurs (the creativity discourse) läggs vikt vid själva 
texten, men på ett sätt som skiljer sig från färdighetsdiskursen. Här ses 
skrivande som ett uttryck för skribentens personliga röst, känslor, idérikedom 
och fantasi. Kreativitetsdiskursen kan också knytas till det andra lagret i fler-
lagermodellen, där kognitiva processer betonas. Skrivundervisningen är ofta 
implicit och fokuserar på att stimulera elevers intresse och inspiration att 
uttrycka sig i text. Utifrån en sådan föreställning utvecklas elevers skrivande 
genom att de får skriva mycket. Här äger skrivandet giltighet för skrivandets 
egen skull och behöver inte ha något vidare syfte. I bedömningssammanhang 
värderas texters originalitet, innehåll och stil, snarare än språklig korrekthet.  

Processdiskursen (the process discourse) hör primärt hemma i modellens 
andra lager. Här fokuseras kognitiva processer som aktiveras hos individen i 
textskapandet. I vissa avseenden kan diskursen också kopplas till lagret där 
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skrivhändelsen finns. I en processdiskurs betonas skrivandets mentala 
processer (se t.ex. Flower & Hayes, 1980), samtidigt som processinriktad 
undervisning också kommit att handla om skrivprocessens mer praktiska steg. 
En central del av undervisningen är att synliggöra dessa processer och att ge 
eleverna möjligheter att utveckla strategier för textskapandet, såsom tanke-
arbete, stoffinsamling, sortering, disposition, utkast, revidering och respons-
arbete. Processinriktad undervisning är ofta explicit.  

Diskursen om skrivande för att tänka och lära knyter också an till flerlager-
modellens andra lager och fokuserar på skrivandets kognitiva processer utifrån 
ett lärandeperspektiv (se t.ex. Sturk, 2022, som förklarar och operationaliserar 
diskursen). Här ses skrivande som ett medel för lärande, snarare än ett mål i 
sig, till exempel att skrivande kan bidra till att sortera och formulera tankar om 
exempelvis ett ämnesstoff.  

Genrediskursen (the genre discourse) kan kopplas till modellens tredje lager 
med fokus på skrivhändelsen. Skrivande ses här som en social handling i en 
specifik situation, där texter formas av sociala sammanhang och syften, och 
där olika konventioner råder för olika genrer. I undervisningspraktiker där en 
genrediskurs dominerar, läggs fokus på att eleverna ska utveckla förståelse av 
vad som kännetecknar olika slags texter samt att de ska kunna behärska en rad 
grundläggande framställningsformer och kombinera dem så att texterna möter 
de förväntningar och normer som råder. Undervisningen är vanligen explicit 
och handlar om att synliggöra texttyper, deras syften och språkliga drag. I 
likhet med färdighetsdiskursen präglas genrediskursen av en produkt-
orienterad syn på skrivande. När det gäller bedömning av elevers texter 
värderas främst hur väl texten passar sitt syfte och sin genre.  

Diskursen om skrivande som social praktik (the social practices discourse) kan 
i likhet med genrediskursen kopplas till modellens tredje lager, där skriv-
händelsen är i fokus. Inom denna diskurs ges uttryck för att skrivande behöver 
ses i sitt sociala sammanhang och inte enbart som en text eller som en process. 
Skrivande betraktas som en målinriktad handling med kommunikativa syften, 
där mening formas av kulturella normer, resurser, identiteter och makt-
relationer. En central tanke är att människor utvecklar skrivkompetens genom 
att delta i situerade språk- och skrivhändelser, snarare än genom formell 
undervisning. Skrivutveckling sker successivt genom att individen socialiseras 
in i gemenskaper där skrivande används, ofta genom lärlingskap eller 
deltagande i autentiska situationer. I undervisningspraktiker som präglas av en 
syn på skrivande som social praktik premieras funktionell kommunikation 
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med reella mottagare. Skribenten och texten påverkas av, och anpassas till, 
sociala, kulturella och historiska villkor. Undervisningen kan vara både explicit 
och implicit. Ur ett bedömningsperspektiv läggs vikt vid texters anpassning till 
mottagare, syfte och kommunikationssituation.  

I en sociopolitisk diskurs (the sociopolitical discourse) ligger fokus på det 
större sammanhang som omgärdar och villkorar skrivandet. Diskursen kan 
därmed kopplas till det yttre lagret i flerlagermodellen. Kontexten formar vad 
som räknas som legitimt skrivande, vilka resurser som är tillgängliga och vilka 
identiteter skribenten kan anta. I skolan styrs skrivande, skrivundervisning och 
skrivbedömning exempelvis av läroplanen och av nationella prov som ger 
legitimitet till ett specifikt innehåll och specifika aspekter av skrivkompetens. 
En sociopolitisk diskurs, som främst synliggörs inom kritisk literacy-
forskning, framhäver att skrivande inte bara är en individuell aktivitet utan en 
samhällelig och politisk handling, och att skrivande i många avseenden är 
politiskt eller ideologiskt färgat. I skrivundervisning som präglas av en 
sociopolitisk diskurs läggs vikt vid att eleverna, genom explicit undervisning, 
ska utveckla kritisk medvetenhet om hur språk representerar makt och 
identitet, och hur skrivandet kan utgöra ett verktyg för påverkan, ansvars-
tagande och identitetsutveckling. Elevers texter värderas utifrån deras möjlig-
heter att nå avsedda effekter.  

Ivanič (2004) menar att skrivdiskurserna, trots att de bygger på olika 
synsätt som kan skapa spänningar, i praktiken ofta överlappar och sam-
existerar. Hon menar att samtliga diskurser bidrar med viktiga perspektiv och 
hon förespråkar därmed en holistisk skrivundervisning, där element från olika 
diskurser kan och bör integreras över tid, för att stödja olika aspekter av 
elevers skrivutveckling. Utifrån en sådan horisont, behöver lärare reflektera 
över de ideologiska grunderna för undervisningsval och utveckla en kritisk 
medvetenhet kring skrivundervisning, enligt Ivanič.  

En för avhandlingen viktig utgångspunkt är att lärarstudenter behöver 
utveckla förståelse av olika sätt att förhålla sig till och tala om skrivande och 
skrivundervisning. I avhandlingens kontext erbjuder Ivaničs diskursramverk 
inte bara en begreppsapparat för att tala om deltagarnas olika föreställningar 
om skrivande och skrivundervisning, som framträder i intervjuer och 
handledningssamtal, utan också ett verktyg för att synliggöra vilken skriv-
didaktisk kunskap som kan etableras i samtalen. I nästa kapitel preciseras hur 
analysen av skrivdiskurser gått till (se avsnitt 5.4.4). 
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4.2 Legitimation Code Theory 

I detta avsnitt presenteras avhandlingens andra teoretiska ramverk, 
Legitimation Code Theory (LCT) (Maton, 2014), som används för att under-
söka och förklara kunskapsbildning i handledningssamtal. Först introduceras 
ramverkets epistemologiska orientering och dess teoretiska rötter. Därefter 
presenteras principer och centrala begrepp för de dimensioner av LCT som 
tillämpas i avhandlingen. 

4.2.1 Ett socialrealistiskt perspektiv på kunskap och kunskapsbildning 

LCT är ett sociologiskt ramverk vars primära syfte är att förklara och förstå 
kunskapande i sociala praktiker genom att utforska och synliggöra dess under-
liggande principer samt effekterna av dem (Maton, 2014, s. 17). Ramverket, 
som utgör både en teori och metodologi, utgår från en socialrealistisk 
kunskapssyn (Maton, 2014). Socialrealismen utgör en heterogen idéströmning 
med vissa gemensamma grundantaganden, såsom att kunskap konstrueras 
under givna sociala, historiska och kulturella förhållanden, samtidigt som det 
finns kunskap som är mer allmängiltig och beständig över tid och rum (Maton 
& Moore, 2010). Socialrealistismen kan sägas bidra med teorier om kunskap 
som objekt, dess form och karaktär inom utbildning (Barrett, 2024, s. 69 ff.) 
 En gren av socialrealismen, med rötter i Bernsteins (1999, 2000) teori om 
kunskapsdifferentiering (se 4.2.3), drar en tydlig skiljelinje mellan vardags-
kunskap och disciplinär kunskap, där den senare värderas som mer kraftfull 
(se t.ex. Young, 2009, 2013; Young & Muller, 2016). En normativ distinktion 
mellan vardagskunskap och ämneskunskap har förts fram utifrån ett läro-
plansperspektiv i relation till skolans uppdrag att ge alla elever tillgång till 
ämneskunskaper som kan vara besvärliga att tillägna sig utanför skolan 
(Young, 2009; Young & Muller, 2010). En tydlig åtskillnad mellan olika 
kunskapsformer kan dock vara svår att göra, inte minst när det handlar om att 
förklara och förstå lärares professionskunskap som beskrivits som integrativ 
till karaktären (Deng, 2020; Gericke m.fl., 2018; Stolare m.fl., 2022).  

Maton (2014), upphovspersonen bakom LCT, framhåller att det snarare 
är relationerna mellan och inom olika slags kunskaper som har betydelse för 
att kraftfull kunskap kan byggas kumulativt. Maton (2009) definierar kumulativ 
kunskapsbildning (cumulative knowledge-building) som den process i vilken ny 
kunskap bygger vidare på och integreras med existerande kunskap. Kumulativ 
kunskap karaktäriseras av att den kan rekontextualiseras, det vill säga att den 
kan återanvändas i andra liknande sammanhang och därmed bli meningsfull 
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bortom det initiala lärandetillfället (Maton, 2014). När jag i avhandlingen talar 
om kumulativ kunskap och kunskapsbildning utgår jag från ovanstående 
beskrivningar. Maton (2016a, s. 1) menar vidare att ett fokus på kunskap som 
objekt inte behöver betyda att subjektets betydelse förringas, eftersom 
kunskap alltid är förbunden med individen och konstrueras, utmanas och 
upprätthålls i relation till andra individer. LCT tillåter, menar Maton, ett 
dialektiskt förhållande och ”både-och-perspektiv” när det gäller förståelse av 
kunskap och kunskapsbildning. Med LCT som teoretiskt och analytiskt 
ramverk ses handledning i lärarutbildningens VFU som en social kunskaps-
praktik, där dialogiskt deltagande har betydelse för den kunskap som etableras 
genom deltagarnas muntliga dialog. Samtidigt är hållningen att det också finns 
kunskap som ligger bortom individernas intersubjektivt delade uppfattningar 
och upplevelser.  

Även om LCT har en socialrealistisk orientering utgör ramverket ingen 
egen epistemologi. LCT kan snarare karaktäriseras som en praktisk teori med 
förklarande kraft, då ramverket erbjuder en uppsättning begrepp och flexibla 
analysverktyg som kan nyttjas i studier som undersöker kunskapsbildning i 
sociala praktiker (Maton, 2016a, s. 6). Ramverket har främst använts inom 
utbildningsvetenskaplig forskning. I den här studien tillämpas LCT dels för att 
konceptuellt förklara och förstå hur kunskap konstrueras i handlednings-
samtal, dels för att analysera det empiriska materialet. I avhandlingens kontext 
behandlas språk som diskursiv handling och kommunikativt medel utifrån ett 
sociologiskt perspektiv, snarare än som ett lingvistiskt system (jfr. Linell, 
1998). 

I avhandlingen används oftast ordet kunskapsbildning framför lärande. 
Lärande kan definieras som sociala, kognitiva och emotionella processer som 
resulterar i nya sätt att betrakta och agera i världen, där kunskap blir lärandets 
innehåll (Illeris, 2003). I studien görs inga anspråk på att slå fast vilket lärande, 
i termer av förändrade beteenden eller sätt att tänka, som äger rum i de 
handledningssamtal som studeras. Avsikten är snarare att lyfta fram, diskutera 
och problematisera underliggande principer för att utveckla kunskaper i den 
kontext som handledningspraktiken utgör.  
 LCT är ett begreppstungt ramverk, där somliga begrepp på original-
språket (engelska) är svåröversatta. I brist på lämpliga svenska motsvarigheter 
behåller en del begrepp därför sin originalform i avhandlingen, även om 
principen varit att använda svenska benämningar för ökad tillgänglighet. 
Första gången ett begrepp introduceras presenteras också dess originalform 
inom parentes. Ambitionen har varit att i alla avseenden förklara hur LCT-
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begrepp förstås och används i avhandlingen. En utförlig lista med LCT-
begrepp samt konventioner för LCT-terminologi presenteras i boken 
Knowledge-building: Educational Studies in Legitimation Code Theory (Maton m.fl., 
2016b). 

4.2.2 Relationer och spänningsfält inom och mellan kunskapspraktiker  

LCT utvecklas kontinuerligt genom forskning som tillämpar ramverket men 
bygger i väsentliga delar vidare på Pierre Bourdieus (1991) sociologiska 
tankegods om sociala fält (social fields) och framför allt Basil Bernsteins (2000) 
kodteori (code theory). I den här texten beskrivs endast kortfattat hur LCT 
knyter an till nämnda teorier. För en mer ingående beskrivning av utvecklingen 
av LCT och dess kopplingar till andra teoribildningar hänvisas till Maton 
(2014) och Maton med flera (2016a.) 
 I likhet med Bourdieu (1991) utgår LCT från att mänsklig tillvaro är 
uppbyggd kring sociala fält inom vilka det pågår ständiga, oftast implicita, 
förhandlingar och konflikter om vad som är legitimt att veta, kunna och vara. 
Sociala kunskapspraktiker (social knowledge practices) kan beskrivas som 
mönster av språkande, tänkande och handlande som är socialt reglerade och 
som styr hur kunskap produceras, uttrycks och värderas inom en viss 
gemenskap, vilket innebär att människor som deltar i praktiken behöver 
utveckla en (gemensam) förståelse av vad som räknas som legitimt (Maton, 
2014, s. 23). I den här avhandlingen ses handledningssamtalet som en social 
kunskapspraktik, inom vilken det finns möjligheter och utmaningar att 
etablera kunskap om och förståelse av skrivundervisning. 

Även Bernstein (2000) använder begreppet fält. Hans tankefigur om 
utbildningssystemet som ett slags pedagogisk apparat (The Pedagogic Device), 
bidrar till att belysa relationer och spänningar inom och mellan tre sociala 
kunskapsfält. Inom produktionsfältet produceras disciplinär kunskap på ett 
systematiskt och vetenskapligt sätt, vanligen inom universitet och forsknings-
institut. Inom rekontexualiseringsfältet sker urval och anpassning av kunskap 
från produktionsfältet för att den senare ska kunna undervisas och läras. Detta 
fält består dels av en officiell nivå som bland annat innefattar utbildnings-
politik, myndighetsarbete och styrdokument, dels en pedagogisk nivå som 
exempelvis innefattar läromedel och lärarutbildning. Handledningssamtal 
mellan lärarstudent och VFU-handledare ses i avhandlingen som en del av 
rekontexualiseringsfältets pedagogiska nivå (se också Randahl m.fl., 2023; 
Randahl & Kristiansson, 2022). Reproduktionsfältet är det fält inom vilket 
kunskap undervisas och lärs i en utbildningskontext. 
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Utifrån ett utbildningssociologiskt perspektiv bidrar utbildnings-
mekanismen med att skapa förståelse av ”den pedagogiska diskursen”, det vill 
säga sättet att förhålla sig till och uttrycka sig om kunskap och utbildning inom 
och mellan kunskapsfält (Bernstein, 2000, s. 32). Maton (2014, s. 47) 
utvecklade sedermera konceptet The Epistemic Pedagogic Device (EPD) som 
en lins genom vilken olika utbildningspraktiker och diskurser kan urskiljas. Till 
skillnad från Bernstein framhåller Maton att kunskap konstrueras och 
rekontextualiseras mellan alla tre fält, vilket innebär en uppbruten hierarki 
mellan dem. Maton (2014, s. 50 ff.) menar att ”distributiva logiker” omgärdar 
utbildningssystemet och styr vem som kan göra vilka kunskapsanspråk 
gentemot vem och under vilka villkor. Spänningar inom och mellan fält 
handlar om resurser, status och makt, till exempel vem som kan formulera 
frågor och svar om utbildningsinnehåll (se Lilliedahl, 2013, för en utförlig 
diskussion om spänningar inom den pedagogiska apparaten). Den diskurs som 
dominerar inom ett fält reglerar vad som anses vara legitim kunskap och vem 
som är legitim kännare (knower). Kännare är inget vedertaget svenskt begrepp, 
men i brist på en mer koncis term används ordet här i betydelsen någon som 
vet/kan. 
 Konceptet EPD äger relevans för avhandlingen i så måtto att det under-
lättar förståelsen av de spänningsfält som existerar mellan akademi, lärar-
utbildning och skola, och de aktörer som rör sig inom och mellan dessa fält. 
Samtidigt som handledningssamtal innebär möjligheter för lärande, är det 
rimligt att tänka sig att lärarstudenter och handledare inte bara har olika 
utgångpunkter i form av kunskaper och erfarenheter, utan också skilda 
föreställningar om såväl skrivundervisning som yrkesblivande genom hand-
ledning. Skilda synsätt kan skapa spänningar som kan inverka på den kunskap 
som kan byggas i samtalen.  

4.2.3 Diskurser, kunskapsstrukturer och legitimeringskoder 

Utifrån ett epistemologiskt perspektiv utgår LCT dels från att kunskap har 
olika karaktär, dels att olika kunskapers legitimitet varierar beroende på 
kontext (Maton, 2014). Idéen om kunskapsdifferentiering bygger på 
Bernsteins (1999) teori om språkliga framställningar av kunskap i termer av 
olika diskurser. Horisontell diskurs (horizontal discourse) avser vardagsnära, 
icke-systematiserad, kontextbunden och inte sällan praktisk kunskap som, i 
den mån den kommuniceras verbalt, ofta formuleras muntligt med ett 
vardagligt och konkret språk. Som kontrast avser vertikal diskurs (vertical 
discourse) disciplinär och systematiserad kunskap obunden av kontext, vilken 
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i regel verbaliseras med ett mer specialiserat och abstrakt språk. Bernstein 
(1999) menar att förmågan att föra resonemang inom en vertikal diskurs 
innebär en utvecklad förmåga att uttrycka sig kring ett specialiserat innehåll, 
medan en horisontell diskurs innebär att den förmågan är begränsad. 
Bernsteins användning av termen diskurs är i första hand innehålls- och 
kontextorienterad, även om det också finns ett intresse för språkliga 
egenskaper (Hasan, 2011). Inom LCT används begreppet diskurs, i linje med 
Bernsteins teorier, i bemärkelsen olika sätt att producera, legitimera och 
kommunicera kunskap.  

Inom den vertikala diskursen gör Bernstein (1999) ytterligare en 
distinktion mellan olika kunskapsstrukturer. Horisontell kunskapsstruktur 
består av en serie segmenterade delar av kunskap som adderas till varandra, 
det vill säga att nya teorier eller perspektiv läggs till utan att bygga vidare på 
befintliga teorier. Som kontrast innebär en hierarkisk kunskapsstruktur att 
kunskaper byggs på varandra kumulativt, genom att nya idéer integreras med 
befintliga teorier och väl definierade begrepp. En grundläggande tanke hos 
Bernstein, liksom inom LCT, är att det är betydelsefullt att förstå kunskaps-
innehållets struktur för att synliggöra kunskapens roll i den sociala repro-
duktionen och möjliggöra förändring, till exempel att utforma ett meningsfullt 
och likvärdigt utbildningsinnehåll. I den här avhandlingen undersöker jag 
bland annat hur de handledningssamtal som studeras rör sig mellan horisontell 
och vertikal diskurs, och om och i så fall hur de skrivdidaktiska resonemangen 
byggs kumulativt.  

Teorin om kunskapsstrukturer bygger på begreppsparen klassifikation 
(classification) och inramning (framing) (Bernstein, 2000, s. 6–14). Klassi-
fikation avser graden av gränsdragning mellan olika innehåll och kontexter. 
Ett exempel på stark klassifikation i utbildning är tydliga gränsdragningar 
mellan olika ämnen, såsom matematik och språk, medan svagare inramning 
innebär att ämnen lättare kan integreras. Inramning handlar om graden av 
kontroll och styrning i ett visst sammanhang. Ett exempel på stark inramning 
är när undervisningen i hög grad styrs av läraren, läroplanen eller läromedlen, 
medan svagare inramning innebär att eleverna har större inflytande över vad 
som ska läras och hur det ska gå till. När klassificeringar och inramningar av 
olika grad sammanflätas, uppstår en uppsättning koder (Bernstein, 2000, s. 14 
ff.). Kod (code) är därmed ett slags reglerande, ofta underliggande, princip för 
vad som är legitimt i en viss praktik, och utgör ett nyckelelement inom LCT. 
Kod ska inte ses som språket i sig, utan som organiserande principer för hur 
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människor uttrycker och tolkar mening ”under ytan” (Barrett, 2024, s. 15). 
Bernstein (2000) kopplar kodteorin till sociala strukturer och frågor om social 
klass, inflytande och makt – frågor av betydelse även för LCT (Maton, 2014). 
Den dominerande diskursen slår an tonen för vad som anses legitimt att kunna 
och sättet att uttrycka sin kunskap i sociala praktiker (Maton, 2014, s. 17). I 
handledningspraktiken handlar legitimitet bland annat om vilka deltagarna är 
och vad de kan och får uttrycka, vilket i sin tur påverkar rolltagning och 
samtalsinnehåll. 
 Enligt LCT har alla sociala praktiker ett slags legitimeringsspråk (language of 
legitimation), det vill säga de språkliga eller symboliska uttryck som 
kommuniceras explicit eller implicit i aktörernas anspråk på att etablera och 
upprätthålla status och makt inom praktiken (Maton, 2014, s. 1–42). 
Legitimeringsspråkets strukturer kan förstås i termer av legitimeringskoder 
(legitimation codes). Inom LCT värderas inte legitimeringskoder som bättre 
eller sämre. En LCT-analys kan däremot blottlägga vad som anses legitimt 
inom och mellan praktiker för att synliggöra dess ”spelregler” och därigenom 
utmana rådande logiker om de förefaller orättvisa eller exkluderande (Maton, 
2014, s. 18). LCT bidrar därmed till att synliggöra hur legitimeringskoder 
möjliggör eller begränsar kunskapsbildning inom praktiker. Avhandlingen 
syftar, återigen, till att synliggöra de underliggande principer som främjar, eller 
underlättar, kunskapande i den praktik som handledningssamtal utgör. Inom 
LCT benämns samstämmighet avseende legitimeringskoder som code matches, 
medan motstridiga perspektiv benämns som code clashes (Maton, 2016b, s. 237). 
Det senare översätter jag i avhandlingen till legitimeringskrockar.  

Kunskapsbildning i sociala praktiker förklaras och förstås med hjälp av 
olika dimensioner2 (dimensions) inom LCT. Varje dimension innefattar en 
uppsättning begrepp och modeller som möjliggör studium av en specifik typ 
av legitimeringskoder inom eller mellan praktiker. De mest utarbetade 
dimensionerna benämns Specialization, Semantics och Autonomy. I 
föreliggande avhandling tillämpas de två förstnämnda som jag översätter till 
Specialiseringsdimensionen respektive Semantikdimensionen3. Dimension-
erna bygger på tre grundläggande principer. För det första är legitimerings-
koder tvådimensionella och uppstår när två bärande koncept i respektive 
dimension kombineras. För det andra kan legitimeringskoderna visualiseras 

 
 
2 Se legitimationcodetheory.com för en introduktion till LCT och dess olika dimensioner. 
3 Inom LCT har dimensionerna stor begynnelsebokstav, vilket jag anammar i avhandlingen. 
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med hjälp av en horisontell axel och en vertikal axel som tillsammans bildar 
en fyrfältsfigur i form av ett cartesiskt plan. Planet representerar legitimerings-
koder på ett kontinuum från starkare till svagare. Varje praktik inbegriper 
legitimeringskoder av olika slag, och med hjälp av analysverktyg från LCT är 
det möjligt att empiriskt undersöka vilka koder som dominerar i den praktik 
som studeras. För det tredje är en LCT-analys en iterativ process, i vilken de 
analytiska begreppen sätts i relation till det specifika empiriska material som 
undersöks och därmed får en specifik innebörd beroende på studieobjekt (se 
Maton & Chen, 2016) (se vidare i avsnitt 5.4.4). Följande avsnitt redogör för 
bärande koncept i Specialiseringsdimensionen och Semantikdimensionen 
samt för dimensionernas möjligheter att kasta ljus över forskningsfrågorna. 

4.2.4 Specialiseringsdimensionen 

Specialiseringsdimensionen adresserar frågan om vad som värderas inom en 
social kunskapspraktik (Maton, 2016a, Maton & Chen, 2020). Sådana 
praktiker bygger på att det finns kunskap som ska kunnas/läras och att det 
finns människor som kan/lär. Enligt LCT är kunskapspraktiker därmed 
uppbyggda av både kunskapsstrukturer (knowledge structures) och kännare-
strukturer (knower structures) (Maton, 2014, s. 65 ff.). Kunskapsstrukturer 
bygger i sin tur på epistemiska relationer (epistemic relations) som handlar om 
praktikens kunskapsobjekt, det vill säga vad som anses vara legitim kunskap 
och legitimt kunnande. Kännarestrukturer bygger på sociala relationer (social 
relations) som handlar om människorna i praktiken (subjekten), och vem som 
kan anses vara en legitim innehavare av kunskap. Även om kunskaps- och 
kännarestrukturer är sammanflätade i praktiken, kan de särskiljas analytiskt 
(Maton, 2014, s. 91 ff.). Epistemiska och sociala relationer kan vidare kopplas 
samman för att utforska specialiseringskoder (specialization codes) i en praktik. 
Figur 2 illustrerar hur epistemiska relationer respektive sociala relationer kan 
indelas i två underkategorier för att närmare utforska kunskapsstrukturer 
respektive kännarestrukturer i en social kunskapspraktik, på det sätt som görs 
i föreliggande avhandling. Underkategorierna förklaras och exemplifieras i 
nästa avsnitt. 
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Figur 2. Översikt över kunskaps- och kännarestrukturer i sociala kunskapspraktiker. 

 
Figur modifierad från Maton, 2014, s. 193. 

 

4.2.4.1 Epistemiska relationer och kunskapskoder 

Kunskaper och kunnande i en social kunskapspraktik handlar om epistemiska 
relationer av två slag: ontiska relationer (ontic relations) och diskursiva relationer 
(discursive relations) (Maton, 2014, s. ff.; se också Wolff, 2017, 2018). Ontiska 
relationer (OR+/–) handlar om i vilken grad kunskapsinnehållet (vad) är givet 
utifrån etablerade principer och koncept inom den praktik som studeras. När 
det gäller skrivundervisning kan dessa principer och koncept bygga på 
kunskap från den akademiska ämnesdisciplinen, innehållet i läroplanen, de 
nationella proven, läromedlen som används eller etablerade skrivkulturer på 
skolan. I studiens kontext handlar diskursiva relationer (DR+/–) om i vilken 
grad undervisningsmetoderna (hur) styrs utifrån etablerade procedurer, till 
exempel specifika metoder som anses främja elevers skrivutveckling. 
Procedurer kan exempelvis utgå från lärares kollegiala eller individuella 
erfarenheter, forskningsresultat eller läromedel. Indikationer för olika grader 
av ontiska respektive diskursiva relationer som kommer till uttryck i studiens 
material presenteras och exemplifieras i nästa kapitel (avsnitt 5.4.2.1). 
 När ontiska och diskursiva relationer kombineras uppstår det som i LCT-
termer kallas för insights (Maton, 2014, s. 176). Insights står för aktörernas 
(uttryckta) förståelse av och syn på vad som utgör legitim kunskap och legitimt 
kunnande i en praktik, alltså kunskapsobjektet. I studiet av epistemiska 
relationer i den här avhandlingen använder jag begreppet kunskapskoder 
(knowledge codes) i stället för insights. Det huvudsakliga skälet är att 
begreppet kunskapskod signalerar att det är en kodanalys som gjorts och att 
kod är den reglerande principen för kunskapsbildning i samtalen. Ett annat 
skäl är att det varit svårt att finna en lämplig översättning till termen insights. 
Fyra kategorier av kunskapskoder illustreras i vart och ett av de fyra fälten i 
det epistemiska planet (the epistemic plane) (jfr. Maton, 2014, s. 177), enligt figur 
3. I figuren finns förklarande text till respektive kategori av kunskapskod. 
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Figur 3. Det epistemiska planet och fyra kategorier av kunskapskoder. 

 
 
I avhandlingen analyseras vilka epistemiska relationer som kommer till uttryck 
när deltagarna talar om skrivlärares kunskap och skrivundervisning i intervjuer 
och handledningssamtal. Därigenom belyses vilken kunskap om skrivunder-
visning som handledningssamtal kan och bör generera, enligt studiens lärar-
studenter och VFU-handledare, samt vilket undervisningsinnehåll och vilka 
undervisningsmetoder de lyfter fram för att elever ska kunna utveckla skriv-
kompetens genom svenskämnet.  
 
4.2.4.2 Sociala relationer och att utveckla en yrkesblick 

Kunskapsbildning i en social kunskapspraktik handlar inte bara om vilken 
kunskap som tillägnas, utan också om vem som lär och hur kunskapandet sker 
i interaktion med andra (Maton, 2014, s. 86 ff.). Det senare handlar om sociala 
relationer av två slag: subjektrelationer (subjective relations) och interaktionella 
relationer (interactional relations). De svenska benämningarna har valts då de 
används i tidigare forskning (Lilliedahl, 2013). Subjektrelationer (SubR+/–) 
handlar om hur starka gränsdragningarna är avseende vem som får tillträde till 
och erkännande inom en praktik, beroende på exempelvis personliga egen-
skaper, social tillhörighet och bakgrund. Interaktionella relationer (IR+/–) 
handlar om i vilken utsträckning interaktion med signifikanta andra behövs 
för att utveckla kunskaper. En central tanke med lärarutbildningen är att en 
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yrkeskunnande successivt utvecklas i växelspelet mellan ökade teoretiska 
kunskaper och erfarenheter från fältet, där interaktionen med elever, lärare 
och inte minst handledare spelar roll (se t.ex. SOU 2024:81). I den här studiens 
fokus på handledningssamtal är det handledaren som ses som den signifikanta 
andra. 
 När subjektrelationer och interaktionella relationer av olika grad kombi-
neras uppstår kännarekoder som i LCT-termer kallas för gazes (Maton, 2014, 
s. 86 ff.). Bernstein (2000) definierar gaze som “a particular mode of 
recognizing and realizing what counts as authentic reality” (s. 164). Maton 
(2014, s. 95) beskriver på samma sätt att gaze är individens blick eller känsla 
för vad som räknas som rätt och riktigt i en viss kontext. I den här studien 
använder jag termen yrkesblick i stället för gaze. Fyra kategorier av kännare-
koder som legitimerar en viss yrkesblick illustreras i det sociala planet (the social 
plane) (jfr. Maton, 2914, s. 186) enligt figur 4. I figuren finns förklarande text 
till respektive kategori av yrkesblick. 
 

Figur 4. Det sociala planet och fyra kategorier av yrkesblick. 
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I den här avhandlingen ligger fokus på de sociala relationer som tonar ner 
personliga egenskaper, samtidigt som interaktion med signifikanta andra 
betonas för att utveckla en yrkesblick. Sett till figuren ovan är det alltså 
legitimeringskoder i det nedersta högra fältet (SubR–, IR+) som är i fokus, 
eftersom jag söker svar på hur deltagarna legitimerar roller i handlednings-
dialogen. Handledning handlar per definition om att utveckla en yrkesblick i 
interaktion med andra, men också inom denna kunskapskod kan de 
interaktionella relationerna betonas i olika utsträckning. Indikationer för 
starkare och svagare interaktionella relationer beskrivs och exemplifieras i 
metodkapitlet (5.4.2.2).  
 
4.2.4.3 En översikt av epistemiska och sociala relationer i avhandlingen 

Olika konstellationer av epistemiska och sociala relationer i en social 
kunskapspraktik kan relateras till fyra kunskapsbegrepp som på engelska 
benämns som known, knowledges, knowing och knower (Maton, 2014, s. 193 ff.) 
Begreppen är svåröversatta, men i tabell 1 görs en uttolkning av vad de betyder 
på ett teoretiskt plan i den här avhandlingens fokus på skrivdidaktisk 
kunskapsbildning i handledningssamtal. 
 

Tabell 1. Relationer för sociala kunskapspraktiker i studiens kontext. 

 
Modell modifierad från Lilliedahl (2013, s. 116). 

 

Known handlar om de ämneskunskaper som anses nödvändiga eller värdefulla 
för att kunna planera, genomföra och utvärdera undervisning om skrivande i 
svenskämnet, medan knowledges handlar om de metodkunskaper som behövs 
för att genomföra skrivundervisningen. När båda dessa relationer är starka är 
undervisningen specialiserad och skiljer sig från (skriv)undervisning i andra 
ämnen. Hur relationerna tar sig uttryck i det empiriska materialet och vilka 
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implikationer det har i den utbildningskontext som studeras blir fokus för 
avhandlingens resultat- och diskussionskapitel. När det gäller sociala relationer 
handlar knowing om att bli någon som kan planera, genomföra och utvärdera 
skrivundervisning. Enligt lärarutbildningens logik sker detta genom ämnes-
kurser på lärosätet, kurslitteratur, universitetslärare, kurskamrater samt inte 
minst elever, lärare och handledare i skolan. Slutligen handlar knower om att 
vara någon som är skrivlärare i betydelsen att vara ”rätt person” med rätt 
egenskaper och inställning till uppdraget. Utifrån ett utbildningsperspektiv är 
detta kunskapsbegrepp inte oviktigt men underordnat och analyseras inte i 
föreliggande avhandling. 

4.2.5 Semantikdimensionen 

Semantikdimensionen i LCT utforskar hur kunskaper språkliggörs i sociala 
kunskapspraktiker. Ett grundantagande är att kumulativ kunskapsbildning 
främjas när språkliga utsagor skiftar mellan vardagligt språk (horisontell 
diskurs) och mer specialiserat ämnesspråk (vertikal diskurs) och/eller mellan 
att vara starkare respektive svagare förankrade i en specifik kontext (Maton, 
2013, 2014, 2020). I handledningskontext kan sådana skiften till exempel 
handla om att transformera ämneskunskaper om texter och skrivande till 
skrivundervisning i en klassrumskontext, eller att generalisera och abstrahera 
klassrumserfarenheter. I avhandlingen används Semantikdimensionen för att 
synliggöra hur språkliga framställningar (av kunskap) vävs samman och skiftar 
över tid.  
 
4.2.5.1 Semantiska koder 

LCT utgår från att sociala praktiker är uppbyggda av semantiska strukturer, 
vars underliggande principer kan begreppsliggöras som semantiska koder 
(semantic codes). Semantiska koder bygger i sin tur på begreppen semantisk 
gravitation (semantic gravity) och semantisk densitet (semantic density)4 (Maton, 
2013, 2014, 2020).  

 
 
4 Även om de svenska direktöversättningarna riskerar att föra tankarna till fysikaliska fenomen, 
snarare än till språkbruk, har jag valt att använda dem i avhandlingen, eftersom de korrelerar 
med förkortningarna SG och SD som jag velat behålla. I annan svensk och nordisk forskning 
(t.ex. Hallesson m.fl., 2020, 2022; Meidell Sigsgaard, 2015; Rahm, 2025), förekommer alternativa 
begrepp som semantisk tyngd, i stället för semantisk gravitation, och semantisk täthet, i stället 
för semantisk densitet. 
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Semantisk gravitation handlar om i vilken grad meningsinnehållet i ett 
språkligt yttrande är förankrat i en specifik kontext. Ett yttrande med högre 
grad av kontextförankring, det vill säga starkare semantisk gravitation (SG+), 
skulle till exempel kunna handla om vilket skrivstöd en specifik elev skulle 
behöva för att lösa en specifik skrivuppgift. Ett yttrande med lägre grad av 
kontextförankring, svagare semantisk gravitation (SG–), skulle kunna handla 
om vilka stödstrukturer som generellt sett underlättar elevers skrivarbete. 
Indikatorer för starkare och svagare semantisk gravitation i avhandlingens 
kontext exemplifieras i nästa kapitel (5.4.4.3). 
 Semantisk densitet handlar om komplexiteten i betydelse i den kunskap 
som uttrycks, det vill säga hur mycket betydelse som packas ihop i ett språkligt 
yttrande. Det innebär att ju mer komplex betydelse, desto starkare semantisk 
densitet (SD+), medan yttranden med en enklare betydelse har svagare 
semantisk densitet (SD–). Ett exempel på ett begrepp med relativt stark 
semantisk densitet är genrepedagogik, som innehåller flera betydelsebärande 
delar som behöver förklaras och packas upp för den som inte är insatt, medan 
ett begrepp med svagare semantisk densitet är skrivundervisning. Det finns två 
slag av semantisk densitet: epistemisk semantisk densitet (epistemic semantic 
density) och axiologisk semantisk densitet (axiological semantic density) (Maton, 
2016b, s. 242). Epistemisk semantisk densitet handlar om komplexitet i 
betydelse avseende fakta, teorier och begrepp samt procedurkunskap, medan 
axiologisk semantisk densitet handlar om komplexitet i betydelse avseende 
exempelvis attityder, känslor, etik och moral (Maton, 2014, s. 153). Trots att 
didaktiska överväganden inte sällan sker utifrån normer och värderingar, 
avgränsas avhandlingens analyser till att utforska epistemisk semantisk 
densitet i de handledningssamtal som studeras. Avgränsningen motiveras av 
avhandlingens särskilda intresse för att undersöka skrivdidaktisk kunskaps-
bildning i skärningspunkten mellan teoretiskt grundade ämneskunskaper och 
metodkunskaper (se 4.1.1). Av detta följer att det är av intresse att undersöka 
om och hur ett specialiserat språk med ämnesbegrepp (se 4.1.3) används när 
lärarstudenter och handledare talar om skrivundervisning i handlednings-
samtal (se vidare 5.4.4.3).  

Semantiska koder5 uppstår när semantisk gravitation och semantisk 
densitet kombineras, vilket illustreras i det semantiska planet (the semantic plane) 

 
 
 
5 Hos Bernstein (1999, 2000) handlar semantiska koder om ytterligheter i form av begränsade 
koder (restricted codes) (SG+/SD–) eller utvecklade koder (elaborerad codes) (SG–/SD+), vilket är 
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(jfr. Maton, 2014, s. 131) bestående av en graf med fyra fält som representerar 
fyra kategorier av semantiska koder, enligt figur 5. Figuren innehåller 
förklarade text till respektive kategori av semantisk kod. 

 

Figur 5. Det semantiska planet och fyra kategorier av semantiska koder. 

 
 

 
I avhandlingen undersöks vilka semantiska koder som framträder när del-
tagarna talar om skrivundervisning i studiens handledningssamtal. Utgångs-
punkten är, som tidigare nämnts, att det går att säga något om vilken typ av 
kunskap som kan etableras utifrån graden av kontextförankring och graden av 
komplexitet i deltagarnas utsagor. Indikatorer på starkare respektive svagare 
kontextförankring och på utsagor med enklare respektive mer komplex 
betydelse i studiens kontext, beskrivs och exemplifieras i nästa kapitel där 
dataanalysen redovisas (avsnitt 5.4.2.3). 

 
 
ett slags dikotomi som LCT avser upplösa genom det semantiska planet som visar att semantiska 
koder inte bara varierar med olika styrka utan också att de samexisterar (Maton, 2020, s. 65). 
Detta är en viktig utveckling för att förstå och erkänna att exempelvis undervisningspraktiker 
kan (och bör) ge uttryck för att kunskap som är kontextuellt förankrad samtidigt kan vara 
komplex i betydelse (Walton & Rusznyak, 2020). 
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4.2.5.2 Semantiska transformationsprocesser 

Semantiska transformationsprocesser äger rum när semantisk gravitation 
respektive densitet förstärks eller försvagas (Maton, 2013, 2020). Den 
semantiska gravitationen förstärks till exempel när generell kunskap konkreti-
seras genom exempel eller personliga erfarenheter. På motsvarande sätt 
försvagas den semantiska gravitationen när erfarenhetskunskap överförs till 
andra sammanhang och blir mer allmängiltig. Även den semantiska densiteten 
kan skifta i styrka (Maton & Doran, 2017a). Den epistemiska semantiska 
densiteten förstärks till exempel när en erfarenhet eller företeelse abstraheras 
med hjälp av ett specialiserat språk med ämnesbegrepp. På motsvarande sätt 
försvagas den när kunskap formuleras med vardagligt språk. Generellt gäller 
att komplexiteten i betydelse försvagas när ett begrepp ’packas upp’ eller 
’packas om’ genom konkretisering, och förstärks när det ’packas ihop’ genom 
abstraktion. När semantiska koder försvagas eller förstärks sker semantiska 
skiften (semantic shifts) som enligt LCT främjar kunskapsbildning (Maton, 
2013; 2020). Semantiska skiften kan förstås som semantiska turer mellan fälten 
i det semantiska planet, vilket illustreras med pilar mellan dessa fält. I 
avhandlingen görs detta för att visa på processer i vilka kunskap transformeras 
språkligt (se 8.2). Semantiska skiften kan också illustreras som semantiska vågor 
(semantic waves) (Maton 2020). Vågmönstren i ett samtal utgör samtalets 
semantiska profil (semantic profile) över tid. Tre typer av semantiska profiler 
visas i figur 6.  
 

Figur 6. Tre semantiska profiler. 

 
Bild från Maton, K. (2013, s. 13.) 
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Profil A visar ett begränsat semantiskt omfång, där det råder avsaknad av 
kontextförankring tillsammans med en mer komplex betydelse. Även profil B 
visar ett begränsat semantiskt omfång, med starkare kontextförankring och 
enklare betydelse. Båda profilerna har begränsad potential för kunskaps-
bildning, eftersom kumulativ kunskap byggs i växelspelet mellan semantiska 
koder som i profil C (Maton, 2020). Det ska sägas att språkliga utsagor kan 
börja eller sluta i det konkreta eller abstrakta eller i det mer eller mindre 
komplexa. Vidare bör nämnas att semantisk gravitation och semantisk densitet 
inte alltid samvarierar. Semantiska profiler i form av semantiska vågor används 
för att visa på mönster av semantiska skiften över tid i studiens hand-
ledningssamtal (se 8.2).   
 En annan transformationsprocess som undersöks i avhandlingen är den 
som kallas för epistemisk kondensering (epistemic condensation). Processen inne-
bär att betydelse adderas i ett språkligt yttrande, till exempel när begrepp läggs 
till begrepp i kortare passager och längre sekvenser (Maton & Doran, 2017a, 
2017b). I avhandlingen undersöks därför hur begreppsanvändningen ser ut i 
de handledningssamtal som studeras. Det bör uppmärksammas att en LCT-
analys visar hur komplexiteten stärks i den epistemiska kunskap som uttrycks 
språkligt, och är därmed ingen lingvistisk analys av språklig komplexitet per 
se. Nästa kapitel innehåller en redogörelse för hur kondenseringsanalysen gått 
till (se avsnitt 5.4.2.4).  
 Med stöd i LCT och Semantikdimensionen, utgår jag i avhandlingen från 
att kunskap kan byggas genom kontinuerliga växlingar mellan det konkreta 
och det abstrakta, och med en enklare och mer komplex betydelse. Studien 
avser att utforska semantiska koder i handledningssamtalen och huruvida 
semantiska skiften och epistemisk kondensering förekommer, det vill säga i 
vilken mån samtalen styr mot kumulativ kunskapsutveckling. 
 

4.3 Specialiserad kunskap och specialiserat språk 

Kapitlet visar att avhandlingens teoretiska utgångspunkter och analytiska 
ramverk har flera beröringspunkter. En gemensam nämnare för de perspektiv 
som framlagts är kopplingen mellan kunskap och språk, närmare bestämt att 
tillgången på ett specialiserat språk öppnar upp för möjligheten att bygga 
specialiserad kunskap. Teoretiskt och analytiskt utgår jag i avhandlingen från 
att språk är en diskursiv handling genom vilken kunskap medieras och 
internaliseras i sociala sammanhang. Den kunskap om skrivundervisning som 
förhandlas, etableras och delas i handledningssamtal formas med andra ord av 
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de språkliga resurser som lärarstudenter och VFU-handledare använder. En 
central tanke i avhandlingen är att specialiserad kunskap om skrivundervisning 
kan etableras och delas genom didaktiska resonemang, där teoretiskt grundad 
ämneskunskap integreras med erfarenhetsbaserad metodkunskap.  

Hur olika slags kunskaper vävs samman och transformeras språkligt 
utforskas i avhandlingen med hjälp av LCT, som erbjuder en verktygslåda för 
att synliggöra underliggande principer för kunskapsbildning, både koncep-
tuellt och visuellt. Dessa principer hanteras analytiskt som legitimeringskoder. 
LCT har valts som analytisk lins i studien, eftersom ramverket beskrivs som 
en teori och metodologi för att begripa och synliggöra kunskapsbildning i 
sociala praktiker, vilket är avhandlingens syfte. LCT fungerar dock inte isolerat 
utan behöver kopplas till specifika frågor i en specifik praktik. I den här 
avhandlingen utgörs praktiken av handledningssamtal om skrivundervisning. 
Ivaničs (2004) ramverk om skrivdiskurser bidrar med en begreppsapparat för 
att fånga föreställningar om skrivande och skrivundervisning som kommer till 
uttryck i didaktiska resonemang. Ramverket om skrivdiskurser erbjuder med 
andra ord ett sätt att kategorisera vilken kunskap som ska utforskas i studien 
(se vidare under punkt 5.4.4), men utan att närmare beskriva kunskapens inre 
struktur och relationer. De föreställningar om skrivande som dominerar 
inverkar på samtalsinnehållet och därmed på vilka kunskaper som kan eta-
bleras och delas. 

En utgångspunkt för såväl LCT som ramverket om skrivdiskurser är att 
språk inte är ett neutralt medel för kommunikation, utan också ett uttryck för 
att etablera, legitimera eller upprätthålla ideologier och maktrelationer. I 
avhandlingens kontext innebär det att de legitimeringskoder och skriv-
diskurser som framträder i deltagarnas beskrivningar, inverkar på vilken 
kunskap som kan byggas i handledningssamtalen. Ramverken ses här som 
både kompatibla och kompletterande. Tillsammans bidrar de till att blottlägga 
underliggande principer och kan därmed kasta ljus över möjligheterna att 
bygga kunskap om skrivundervisning i handledningssamtal. 
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5 Metod och material  
 
 
 
 
I detta kapitel beskrivs studiens metod och material. Inledningsvis ges en 
översikt av studiens utformning. Därefter följer redogörelser för urvals-
processen, deltagarna och materialet samt de metoder som använts för att 
generera, bearbeta och analysera materialet. Vidare adresseras några metodo-
logiska överväganden. Avslutningsvis lyfts forskningsetiska aspekter.  
 

5.1 Studiens utformning  

Studien har utformats med tanke på dess syfte att bidra med kunskap om 
möjligheter att bygga kunskaper om skrivundervisning för högstadiet och 
gymnasiet genom handledningssamtal i VFU. I en del av studien undersöker 
jag hur ämneslärarstudenter i svenska och deras skolbaserade VFU-handledare 
själva beskriver handledningssamtalet som kunskapspraktik. För detta ända-
mål har intervjuer genomförts. I en annan del undersöker jag handlednings-
samtalens skrivdidaktiska innehåll och hur det framställs språkligt, där data 
utgörs av autentiska handledningssamtal. 

Studien har en kvalitativ ansats, där det empiriska materialet utgörs av 
muntliga utsagor. Dataanalysen och resultatrapporteringen har i vissa 
avseenden inneburit beräkningar för att visa på mönster. Kvalitativ forskning 
utgår från ett mindre antal individer och ett större antal variabler, går på djupet 
och lägger vikt vid kontext, mening och tolkning (Bryman, 2011). Sådan 
forskning fokuserar på situerade aspekter av människors handlande, före-
ställningar och lärande, där individernas egna skildringar är centrala (Kvale & 
Brinkmann, 2014). Den beskrivningen stämmer väl in på föreliggande studie. 
Samtidigt är avsikten att också gå bortom frågor om subjektiv mening och 
adressera mer universella frågor om språkbruk och (skriv)didaktisk kunskaps-
bildning i den sociala praktik som handledningssamtal i VFU utgör. Tabell 2 
ger en översikt över avhandlingens forskningsfrågor, material och analytiska 
verktyg.  
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Tabell 2. Översikt över avhandlingens forskningsfrågor, material och analytiska verktyg. 

Fråga 1.Vilken kunskap 
om skrivande 
och skrivunder-
visning kan och 
bör genereras i 
handlednings-
samtal, enligt 
deltagarnas 
beskrivningar?  
 

2.Hur legitimeras 
och specificeras 
skrivunder-
visningens 
innehåll och 
metoder i 
studiens 
handlednings-
samtal, och vilka 
mönster för 
kunskaps-
transformation 
synliggörs??  
 

3.Hur 
språkliggörs 
skrivdidaktisk 
kunskap i 
handlednings- 
samtalen, och 
vilka mönster för 
kunskaps-
transformation 
synliggörs?  
 

4. Vilka 
deltagarroller i 
handlednings-
dialogen 
legitimeras av 
deltagarna? 

Material 16 enskilda semi- 
strukturerade 
ljudinspelade och 
transkriberade 
intervjuer med 
lärarstudenter i 
svenska och 
deras VFU-
handledare. 
 

15 ljudinspelade 
och 
transkriberade 
handlednings-
samtal mellan 8 
lärarstudenter i 
svenska och 
deras 8 VFU-
handledare. 
 

Samma som för 
forskningsfråga 
2. 

Samma som för 
forskningsfråga 
1. 

Analys- 
verktyg 

Specialiserings-
dimensionen 
inom LCT 
(Maton, 2014) 
och 
ramverket om 
skrivdiskurser 
(Ivanič, 2004) 
 

Samma som för 
forskningsfråga 
1. 

Semantik-
dimensionen 
inom LCT och 
ramverket om 
skrivdiskurser. 
 

Samma som för 
forskningsfråga 1 
och 2. 

 
5.2 Urval och beskrivning av deltagarna 

Studiens utformning innebar att jag behövde rekrytera dels studenter under en 
period av VFU, dels deras skolbaserade VFU-handledare, tillika ämneslärare i 
svenska. Ett villkor för deltagande i studien var att lärarstudenten skulle 
ansvara för att planera, genomföra och utvärdera någon form av skrivunder-
visning under aktuell VFU-period. I förfrågan om deltagande definierades 
skrivundervisning som undervisning som på något sätt syftar till att utveckla 
elevers skrivförmåga, vilket kan ske integrerat med andra lärandemål och med 
annat ämnesinnehåll (se t.ex. Bommarco & Parmenius Swärd, 2018). Del-
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tagarna fick själva avgöra om deras undervisning svarade mot den beskriv-
ningen.  
 Initialt var tanken att tillfråga lärarstudenter som skulle göra sin sista VFU 
i utbildningen och som hade läst alla ämneskurser i svenska med inriktning 
mot undervisning i gymnasiet. Då det var svårt att finna deltagare, ställdes 
frågan också till lärarstudenter som befann sig i tidigare skeden av utbild-
ningen och med en inriktning mot undervisning i årskurs 7 till 9. Skriftlig 
information om studien skickades digitalt via lärplattformen i pågående 
ämneskurser i svenska på fem lärosäten. Lärosätena valdes utifrån deras geo-
grafiska placering, eftersom jag avsåg att besöka skolorna för att genomföra 
inspelningar och intervjuer, även om dataproduktionen sedermera skedde på 
distans. Jag fick också möjlighet att muntligt informera om studien i samband 
med undervisningstillfällen vid varje lärosäte. Informationstillfällena ägde rum 
i det digitala mötesverktyget Zoom, eftersom undervisningen ägde rum i 
hybridläge på grund av rådande pandemi. 
 Rekryteringen av VFU-handledare gick till på flera sätt. Jag kontaktade 
handledare tillhörande lärarutbildningarna på de lärosäten som studenterna 
tillhörde. Ett sätt att väcka intresse för deltagande var att muntligt informera 
om studien via digitala kursträffar för handledarutbildning som anordnades av 
två av lärosätena. Skriftlig information och intresseanmälan skickades till 
handledare som gick handledarutbildningar på de lärosäten som inte hade 
digitala kursträffar. Vidare kontaktades handledare via VFU-samordnare och 
rektorer på en mängd olika skolor i ett antal kommuner med skolverksamheter 
som tar emot lärarstudenter. Därtill ställdes frågan om deltagande på Svensk-
lärarföreningens medlemssida på Facebook. Det fanns inga krav på att hand-
ledaren tidigare handlett lärarstudenter eller genomfört handledarutbildning. 
 Processen att finna lärarstudenter respektive handledare som ville delta i 
studien pågick parallellt. I de fall som en part visade intresse att delta, kon-
taktades den andra parten med en förfrågan om deltagande. I de fall där båda 
parter tackade ja, skickades missivbrev med information om studien (bilaga 1) 
samt samtyckesblanketter (bilaga 2). All kontakt i denna fas ägde rum via e-
post. Deltagarna erbjöds att träffa mig för att få muntlig information, vilket 
samtliga deltagare avböjde. Sökprocessen avslutades när nio handledarpar 
tackat ja till att delta. Ett par avbröt senare sitt deltagande med hänvisning till 
tidsbrist, men ersattes då inte. Studiens deltagare utgörs därmed av åtta hand-
ledningspar tillhörande tre lärosäten. Paren är verksamma vid åtta kommunala 
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skolor i sju kommuner av varierande storlek på geografiskt skilda platser i 
södra Sverige. 
 Handledningsparen benämns A till H. För att göra resultatrapporteringen 
mer levande och läsvänlig, har deltagarna givits pseudonymer utifrån följande 
logik: Deltagarna i par A har fått namn med begynnelsebokstaven A, medan 
namnen på deltagarna i par B börjar på B och så vidare. Lärarstudenternas 
namn är korta och innehåller två stavelser, till exempel Anna, medan hand-
ledarnas namn är längre och innehåller minst tre stavelser, till exempel 
Alexandra. Tabell 3 är en förteckning över studiens deltagare, med deras 
pseudonymer, ålder och ämneskombination samt studentens termin i utbild-
ningen respektive handledarens år i yrket och erfarenhet av att handleda lärar-
studenter. Ämnesförkortningen ”sva” står för svenska som andraspråk medan 
”so” står för olika samhällsorienterande ämnen.  
 

Tabell 3. Förteckning över studiens deltagare. 
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Samtliga deltagare är kvinnor. I studiens kontext är det en slump, samtidigt 
som det speglar att majoriteten ämneslärare i svenska på högstadiet och gym-
nasiet är kvinnor (Skolverket, 2025b). Som tidigare framgått befinner sig 
studenterna i olika skeden av sin utbildning och deras erfarenheter av att 
undervisa skiljer sig, liksom deras erfarenheter av att ha genomgått ämnes-
kurser i svenska. Vissa lärarutbildningar integrerar didaktiska moment i 
ämneskurser och andra inte, vilket innebär att studenterna i olika utsträckning 
har med sig skrivdidaktiska kunskaper från HFU. Ebba går en kompletterande 
pedagogisk utbildning (KPU) och har läst sina ämneskurser utanför lärar-
programmets ram. Bea och Hanna har, utöver den erfarenhet av undervisning 
de fått genom VFU, vikarierat på högstadiet. Handledarnas erfarenhet av 
arbete som svensklärare varierar stort, liksom deras erfarenheter av att hand-
leda lärarstudenter. Samtliga handledare, utom Alexandra, har en tjänst som 
förstelärare vid tiden för studiens genomförande. Gabriella och Henrietta har 
genomgått lärosätets handledarutbildning. Sammantaget representerar urvalet 
av deltagare en variation av erfarenheter avseende handledning och skriv-
undervisning. 
 

5.3 Metoder för dataproduktion 

Studiens empiriska data producerades från och med vårterminen 2022 till och 
med höstterminen 2023, och består av transkriberade ljudinspelningar av 
handledningssamtal med de åtta handledarparen samt en enskild intervju med 
varje deltagare.  

5.3.1 Handledningssamtal 

Handledningsparen ombads att spela in två handledningssamtal som de 
genomförde under en period av VFU, ett samtal inför skrivundervisning och 
ett samtal efter genomförd skrivundervisning. I avhandlingen benämns sam-
talen som planeringssamtal respektive uppföljningssamtal. Handledningspar G 
spelade endast in planeringssamtalet, vilket innebär att analysen omfattar totalt 
15 handledningssamtal. I resultatrapporteringen benämns planeringssamtal 
som samtal 1, medan uppföljningssamtal benämns som samtal 2. Samtal A1 
står således för det planeringssamtal som handledningspar A genomförde, 
medan samtal B2 står för det uppföljningssamtal som handledningspar B hade 
och så vidare. För att underlätta läsningen av resultatkapitlen (kapitel 6 till 8) 
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ges i tabell 4 en översikt över studiens handledningssamtal. Översikten visar 
de kurser eller stadier som undervisningen gäller, handledningssamtalens 
huvudsakliga fokus givet ett visst undervisningsinnehåll och samtalens längd i 
minuter. 

Tabell 4. Översikt över studiens handledningssamtal. 

 
 
Av tabell 4 framgår att handledningspar B och F samtalar om undervisning i 
årskurs åtta, medan resterande samtal berör undervisning på gymnasial nivå 
(Gy). Handledningspar C samtalar om undervisning på yrkesprogram, medan 
övriga talar om undervisning på högskoleförberedande program. Under-
visningsinnehållet har i samtliga fall fokus på att eleverna ska utveckla för-
mågan att skriva olika typer av texter som utmärks av skrivhandlingar såsom 
att berätta, argumentera eller utreda. Materialet omfattar transkriberingar av 
ljudinspelningar om totalt 5 timmar och 58 minuter, där samtalslängden 
varierar både mellan handledningsparen och mellan parens egna samtal. 
Deltagarna uppmanades att spela in samtal som de skulle haft även utanför 
studiens ram. Därutöver fick de inga instruktioner om samtalens innehåll, 
form eller omfattning. Vid en första genomlyssning gjordes bedömningen att 
även kortare samtal innehöll rika data. Deltagarna spelade själva in samtalen 
med mobiltelefon, delade ljudfilen med mig via e-post och uppmanades att 
därefter radera inspelningen. Ljudfilerna avlägsnades omedelbart från e-post-
servern och sparades på en säker lagringsyta (Sunet Drive) för forskningsdata 
vid Karlstads universitet.  
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5.3.2 Intervjuer 

Enskilda intervjuer genomfördes med deltagarna, eftersom jag var intresserad 
av att ta reda på hur lärarstudenterna och handledarna ser på handlednings-
samtalets möjligheter att utveckla skrivdidaktisk kunskap. Studiens intervju-
material består av transkriberade ljudupptagningar av en semistrukturerad 
intervju med var och en av deltagarna. De 16 intervjuerna omfattar totalt 13 
timmar och 57 minuter, vilket innebär ett genomsnitt på 52 minuter per 
intervju. En översikt av studiens intervjumaterial ges i tabell 5. 
 

Tabell 5. Översikt över studiens intervjumaterial. 

Intervju med 
handledare 

Ca tid i 
minuter 

Intervju med 
lärarstudent 

Ca tid i 
minuter 

Alexandra 60 Anna 60 

Birgitta 50 Bea 65 

Catharina 50 Clara 54 

Daniella 50 Disa 62 

Elisabeth 59 Ebba 44 

Fredrika 55 Fia 39 

Gabriella 46 Gina 55 

Henrietta 41 Hanna 47 

 

Intervjuprocessen följde de faser som Kvale och Brinkman (2014) beskriver 
som systematiska för intervjustudier. En inledande fas innebar att jag för mig 
själv behövde klargöra syftet med intervjuerna och vilken typ av kunskap som 
de på sikt skulle kunna generera. Nästa fas innebar formulering av ett antal 
intervjufrågor visavi undersökningens syfte och tentativa forskningsfrågor. 
Studiens teoretiska utgångpunkter var delvis vägledande för vilken typ av 
frågor som ställdes. Med tanke på Specialiseringsdimensionen (4.2.4) och 
ramverket för skrivdiskurser (4.1.4) kunde jag till exempel formulera frågor 
som kunde få fatt i deltagarnas föreställningar om vilken kunskap skrivlärare 
behöver och deras syn på möjligheterna att utveckla sådan kunskap genom 
handledningssamtal. Frågorna ingick i en intervjuguide (bilaga 3 och 4) som 
utarbetades i planeringsfasen av intervjuerna. Semistrukturerade intervjuer 
innebär viss flexibilitet som innebär att inte alla frågor nödvändigtvis behöver 
ställas, samt att ge utrymme att ställa andra frågor, såsom uppföljningsfrågor 
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utifrån deltagarens beskrivningar och berättelser (Robson & McCartan, 2016). 
Min strävan var att inta en lyssnande roll och anpassa frågorna utifrån del-
tagarnas resonemang i stunden.  

I intervjuprocessens nästa fas genomfördes intervjuerna. Detta skedde i 
samtliga fall en kort tid efter det att VFU-perioden avslutats, och därmed efter 
det att handledningssamtalen spelats in. Denna ordning valdes för att i 
intervjun kunna följa upp sådant som sagts i handledningssamtalen. Inför 
intervjun fick deltagarna via e-post en skriftlig beskrivning av syftet med inter-
vjun, själva intervjuförfarandet, hantering av personuppgifter samt forsknings-
etiska aspekter. En av handledarna och en av lärarstudenterna föredrog att 
träffa mig på sina respektive skolor, medan övriga deltagare valde att 
genomföra intervjun via det digitala mötesverktyget Zoom. Intervjuerna 
dokumenterades med ljudupptagning. I följande fas transkriberades alla inter-
vjuer, vilket beskrivs närmare längre fram i detta kapitel (5.4.1). Filer på ljud-
upptagningarna, liksom transkriberingarna av dem, har sparats på en säker 
lagringsyta för forskningsdata vid Karlstads universitet. Intervjuprocessens 
senare faser innefattade analys (se avsnitt 5.4) och rapportering (kapitel 6 till 
8). 

Forskningsintervjun är särskilt lämpad för att generera djupgående och 
detaljerade data över hur individer ser på ett visst fenomen utifrån sin livsvärld 
(Denscombe, 2017), vilket varit målsättningen i föreliggande studie. En fördel 
med intervjun är möjligheten att gå på djupet, medan en nackdel är risken för 
bias (Cohen m.fl., 2018). Det innebär att jag behövt reflektera över hur mitt 
eget deltagande i intervjun kan ha påverkat vad respondenterna kommunicerar 
och på vilket sätt, vilket är en viktig fas i intervjuprocessen enligt Kvale och 
Brinkman (2014). Intervjusituationen kan förstås både som ett forsknings-
verktyg och som en egen social praktik med sitt eget legitimeringsspråk (jfr. 
Holstein & Gubrium, 2020). Respondenternas narrativ behöver alltså tolkas i 
ljuset av kontexten, det vill säga som en del av en vetenskaplig studie, där det 
är möjligt att de anpassat sina svar utifrån vad de trott att jag velat höra snarare 
än att svara uppriktigt och uttömmande. Min bedömning är att den risken 
trots allt är liten. Samtliga deltagare svarade utförligt på mina frågor och gav 
intryck av att vilja dela med sig av sina erfarenheter och sin syn på de frågor 
som ställdes. Framför allt syftar intervjuerna till att komma åt deltagarnas egna 
beskrivningar av vilka kunskaper om skrivundervisning som kan och bör 
genereras i handledningssamtal och hur kunskapandet kan och bör gå till i 
dialogen. Intervjuerna bidrar därmed med ett aktörsperspektiv på handled-
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ningssamtalet som kunskapspraktik. Intervjumaterialet kompletterar analysen 
av handledningssamtalen genom att ge en fördjupad förståelse av samtalens 
gestaltning. 

 

5.4 Metoder för dataanalys  

Analysen av det empiriska materialet har skett i flera steg, huvudsakligen med 
hjälp av koncept och analysverktyg från Legitimation Code Theory (LCT, 
Maton, 2014) men också utifrån Ivaničs (2004) ramverk om skrivdiskurser (se 
4.1.4). I följande avsnitt ges en mer ingående beskrivning av analysförfarandet 
och de verktyg som använts. 

5.4.1 Transkription  

Analysprocessen påbörjades i och med att jag lyssnade igenom ljudinspel-
ningar av handledningssamtal och intervjuer inför och under transkriberingen. 
Transkriberingsarbetet bidrar till att forskaren får en bättre känsla för 
materialet, vilket främjar den fortsatta analysen (Braun & Clarke, 2006; Kvale 
& Brinkmann, 2014). Transkriberingsverktyget i Word användes för att göra 
en första grov maskinell transkribering där ljud blir text och där tids-
markeringar görs parallellt med markeringar för den person som talar. 
Därefter bearbetades varje transkription manuellt, parallellt med nya genom-
lyssningar för att säkerställa överensstämmelse mellan ljudfil och text. 
Ljudfilerna höll god kvalitet, och det var i samtliga fall lätt att identifiera lärar-
studentens respektive handledarens röster. Handledningssamtalen transkri-
berades innan intervjuerna genomfördes, och intervjuerna transkriberades i 
nära anslutning till intervjuns genomförande. Varje handledningssamtal och 
intervju transkriberades i sin helhet för att också kunna analyseras i sin helhet, 
även om sekvenser som uppenbart saknar koppling till forskningsfrågorna 
inte analyserats. Sådana sekvenser är förhållandevis få. 

Att transkribera ett levande samtal till text innebär att data tar en ny form, 
vilket betyder att en del beslut behövde fattas avseende hur utskrifterna skulle 
struktureras på ett lämpligt sätt för den typ av analys som var aktuell. Allt 
material transkriberades först ordagrant men anpassades därefter till skrift-
språk för bättre läsbarhet. Det innebar att jag har försökt åstadkomma en 
rimlig interpunktion med skiljetecken och stor bokstav. I några avseenden har 
talspråkliga stavningar, såsom dom, nån eller nåt, valts för att skapa en känsla 



79 
 
 

av autenticitet i exempelutdragen i resultatkapitlen. Eftersom studiens syfte är 
att undersöka verbal kommunikation med fokus på aspekter som svarar mot 
forskningsfrågorna, har en innehållsorienterad transkriptionsprincip varit väg-
ledande. Det betyder att jag låtit bli att markera överlappningar, pauser, 
tvekanden, betoningar, tonfall samt utfyllnadsord och läten, såsom suckar och 
skratt. Enstaka ord har kursiverats där emfasen är särskilt tydlig. I exemplen 
har jag dessutom tagit mig friheten att exkludera småord och upprepningar 
samt ibland ändrat ordföljden för att åstadkomma mer koncisa och läsvänliga 
exempel. För att förkorta citaten har i vissa fall ord eller passager uteslutits, 
vilket markeras med punkter inom hakparentes […]. De justeringar som gjorts 
förändrar inte den innehållsliga betydelsen i de språkliga yttrandena.  

5.4.2 Analys av legitimeringskoder 

För att teoretiska begrepp ska vara begripliga och till nytta i analysen av 
empiriska data behöver det tydliggöras hur begreppen operationaliseras i en 
specifik kontext (Maton & Chen, 2016). En LCT-analys, det vill säga en analys 
av legitimeringskoder i ett empiriskt material, innefattar därför konstruktionen 
av ett verktyg som ”översätter” koncept till empiriska data och vice versa, 
vilket sker genom ett analytiskt växelspel mellan teorin och det aktuella 
materialet (Maton & Chen, 2016, s. 43). Detta verktyg benämns i avhandlingen 
som en tolkningsnyckel (translation device) (se också Håkansson, 2024, jfr. 
Hallesson m.fl., 2022).  

Processen att skapa en tolkningsnyckel för LCT-analysen inbegriper att 
identifiera vilka analytiska begrepp från LCT som är i fokus för analysen, och 
att formulera indikatorer som speglar hur respektive begrepp, såsom 
semantisk gravitation, operationaliseras i aktuella forskningsdata samt att finna 
illustrerande exempel i det empiriska materialet (Maton & Chen, 2016; se 
också Hallesson m.fl., 2022). Indikatorerna representerar legitimeringskoder 
av olika styrka, exempelvis SG+ och SG–, vilket innebär att framtagandet av 
indikatorer innefattar en analys över hur starkt (eller svagt) koderna framträder 
i materialet. Framtagandet av indikatorer för det aktuella materialet innebär en 
subjektiv tolkning och görs därför med fördel i dialog med andra forskare 
(Brooke, 2019). I den här studien har tolkningsnycklarna skapats av mig 
enskilt, men med input från handledare och kollegor inom olika LCT-nätverk. 
Samtliga tolkningsnycklar som skapats för LCT-analyserna i den här avhand-
lingen består av två nivåer, starkare respektive svagare, vilka har tagits fram 
empiriskt. Tidigt i processen stod det klart för mig att en analys innefattande 
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fler graderingar skulle riskera att resultera i en mindre konsistent analys. När 
tolkningsnycklarna väl finns på plats blir de viktiga redskap för att kontrollera 
kodningen och operationaliseringen av begrepp. Verktygen borgar för viss 
systematik i analysen, vilket bidrar till att stärka analysens trovärdighet. 
Tolkningsnycklarna kan dessutom användas av avhandlingens läsare för att 
bättre förstå hur analysen gått till och dessutom ge dem möjligheter att själva 
tillämpa verktygen (Maton & Chen, 2016). 
 En viktig aspekt av kodanalysen var att besluta om principer för vad som 
utgör en analysenhet. En vägledande princip för att spåra epistemiska och 
semantiska kodskiften blev sedermera att en analysenhet omfattar språkliga 
utsagor som inrymmer ett sammanhållet skrivdidaktiskt innehåll inom en och 
samma LCT-kod. Det betyder att en analysenhet kan omfatta någon enstaka 
mening till längre samtalssekvenser. Det innebär också att kodskiften inte 
nödvändigtvis sker vid replikskiften utan kan innefatta flera talturer. Kod-
analysen gjordes i flera steg. I ett första skede gjordes kodningen med hjälp av 
kommentarer i Word för varje transkriptionsdokument. Därefter gjordes 
kodningen på nytt med hjälp av NVivo 12, senare NVivo14, en mjukvara för 
kvalitativ dataanalys. Analysen i NVivo bidrog främst till att jag fick en bättre 
överblick av kodningen och om den var konsekvent utförd. Därefter använde 
jag Power Point i Office-miljön för att skapa ett epistemiskt respektive 
semantiskt plan i form av en graf för varje samtal. Alla analysenheter 
placerades i något av fälten i grafen för att kunna urskilja mönster. De mönster 
för semantiska och epistemiska skiften som illustreras i kapitel 7 och 8 baseras 
på fördelningen av analysenheter i respektive kod.  
 
5.4.2.1 Tolkningsnycklar för epistemiska relationer 

I analysen av intervjuer och handledningssamtal har två slag av epistemiska 
relationer kodats, ontiska relationer och diskursiva relationer, vilka handlar om 
hur deltagarna beskriver praktikens kunskapsobjekt (se 4.2.4.1). Respektive 
typ av relation analyserades var för sig innan de kombinerades för att 
därigenom utforska kunskapskoder i materialet. En tolkningsnyckel för var 
och en av dessa relationer utarbetades i analysen. Starkare ontiska relationer 
innebär att kunskapsobjektet, är starkare klassificerat (mer givet och 
avgränsat). För respektive princip ges två empiriska exempel. Tolknings-
nyckeln presenteras i tabell 6. 
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Tabell 6. Tolkningsnyckel för ontiska relationer i intervjuer och handledningssamtal. 

 
 
På samma sätt skapades en tolkningsnyckel för diskursiva relationer. Starkare 
diskursiva relationer (DR+) innebär att undervisningsmetoderna är mer givna 
eller styrda utifrån etablerade procedurer (hur gör vi här), medan svagare 
relationer (DR–) innebär att metoderna är mindre givna eller styrda. 
 

Tabell 7. Tolkningsnyckel för diskursiva relationer i intervjuer och handledningssamtal. 

 
 
Även om epistemiska relationer förekommer på ett kontinuum från starkare 
till svagare, har jag i analysen gjort en distinktion på två nivåer, eftersom fokus 
i studien ligger på att synliggöra vilka kunskapskoder som hamnar i för- och 
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bakgrunden i deltagarnas tal och samtal om skrivundervisning. Koderna ska 
dock inte ses som fixerade koordinater i ett slutet system.  
 
5.4.2.2 Tolkningsnyckel för interaktionella relationer 

Interaktionella relationer handlar om att utveckla en yrkesblick i interaktionen 
med andra, vilket är grundpremissen för handledningssamtal i VFU. Det 
innebär inte att det behöver råda konsensus om hur handledningsdialogen kan 
eller bör se ut. I intervjuerna kommunicerar deltagarna olika föreställningar 
om graden av inramning (styrning) i samtalen. Tolkningsnyckeln i tabell 8 har 
vuxit fram i analysen och visar fyra nivåer av inramning, från starkare till 
svagare. Ju starkare inramning, desto mer styrs samtalen av handledaren. 
 

Tabell 8. Tolkningsnyckel för interaktionella relationer i intervjuer. 
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Exemplen i tabell 8 pekar på att föreställningar som legitimerar en starkare 
inramning ger uttryck för att samtalen sker i en utbildningskontext, medan 
föreställningar som legitimerar en svagare inramning ger uttryck för att 
samtalen (bör) präglas av kollegialitet. Här har jag behövt göra tolkningar om 
innebörden av deltagarnas beskrivningar. Följande beskrivning från intervjun 
med lärarstudenten Bea tyder på att de samtal som hon och hennes nya hand-
ledare haft karaktäriseras av starkare inramning, samtidigt som studenten ger 
uttryck för att föredra en svagare inramning (IR–): ”Jag kände mig ofta som 
en VFU-student liksom som ska läras upp och tränas lite och ges tips till, och 
på min förra VFU kände jag att jag blev mer som en kollega liksom.” Intrycket 
är att studenten hellre ses som en kollega än som en student i samtalen, även 
om detta inte formuleras explicit. Här har aspekter som tonfall och det större 
sammanhanget tagits i beaktande.  
 
5.4.2.3 Tolkningsnycklar för semantiska koder  

I avhandlingen används Semantikdimensionen i LCT för analys av hur del-
tagarnas utsagor rör sig mellan olika grad av kontextförankring respektive 
komplexitet i betydelse (4.2.5). Semantiska koder uppstår i det semantiska 
planet när koncepten semantisk gravitation (SG) och semantisk densitet (SD) 
kombineras. Semantisk gravitation och densitet har inledningsvis analyserats 
var för sig med hjälp av var sin tolkningsnyckel. Tolkningsnyckeln för 
semantisk gravitation (tabell 9) består av två nivåer, svagare (SG–) och starkare 
(SG+), i enlighet med den tidigare argumentationen att det varit svårt att göra 
konsekventa distinktioner på en mer finkornig nivå.  

Tabell 9. Tolkningsnyckel för semantisk gravitation i handledningssamtal. 
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Utsagor som ger uttryck för mer generella principer om skrivundervisning 
kodades som SG– i analysen. Innehållet i sådana utsagor ger uttryck för 
kunskap som i mindre utsträckning är förankrad i en specifik kontext och på 
så vis äger giltighet över tid och rum. Utsagor som ger uttryck för specifika 
erfarenheter av skrivundervisning kodades som SG+. Innehållet i sådana 
utsagor ger uttryck för kunskap som handlar om specifika situationer, elever, 
lektioner, uppgifter och så vidare, och äger på så vis giltighet i en mer 
begränsad kontext.  
 Tolkningsnyckeln för semantisk densitet (SD) (tabell 10) består också den 
av två nivåer. De empiriska exemplen är samma som för semantisk gravitation, 
vilket poängterar att varje utsaga både har en viss grad av semantisk gravitation 
och semantisk densitet. 
 

Tabell 10. Tolkningsnyckel för semantisk densitet i handledningssamtal. 

 
 
Språkliga utsagor med en starkare grad av semantisk densitet (SD+) innehåller 
ett specialiserat ämnesspråk och begrepp med koppling till skrivande och 
skrivundervisning, till exempel cirkelmodellen och dekonstruera text. Utsagor med 
svagare semantisk densitet (SD–) innehåller ett mer vardagligt språk utan 
ämnesbegrepp.  

Eftersom en indikator för semantisk densitet är förekomsten av specia-
liserat språk med ämnesbegrepp, innefattade analysen att identifiera sådana 
begrepp. I den här studien avser ämnesbegrepp sådana ord och konstella-
tioner av ord som har en specialiserad betydelse avseende skrivundervisning. 
Alla sådana begrepp markerades i transkripten av handledningssamtalen och 
inordnades sedan (deduktivt) i kategorier utifrån Ivaničs (2004) flerlager-
modell (4.1.4). I en första fas gjordes en tematisk kategorisering av begrepp, 
men den övergavs till förmån för en mer grovkornig analys eftersom det var 
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svårt att kategorisera begrepp på ett enhetligt och konsekvent sätt. Den första 
kategorin innefattar begrepp som relateras till textuella aspekter, såsom 
språkliga komponenter och textstruktur. Den andra kategorin innefattar 
begrepp som relateras till skrivandets processer, såväl kognitiva som praktiska. 
Flera begrepp tillhörande denna kategori kan även höra hemma i det tredje 
lagret som handlar om skrivhändelsen, men kategoriseringen har gjorts utifrån 
att begreppen förekommer i resonemang som ger uttryck för en process-
orienterad syn på skrivande. Kategori tre innefattar ord som relateras till 
skrivhändelser, till exempel skrivhandlingar, textaktiviteter, texttyper och 
genrer. Den fjärde kategorin innefattar begrepp som kopplas till skrivandets 
kontext, det vill säga de omständigheter som villkorar skrivande. Dessa 
begrepp är inte ämnesbegrepp per se utan mer generella begrepp, såsom 
läroplan och centralt innehåll, som i studiens kontext har en specialiserad 
betydelse i relation till skrivande och skrivundervisning. Tabell 11 ger en 
översikt över kategoriseringen av ämnesbegrepp som används i studien samt 
exempel på begrepp inom respektive kategori. I bilaga 5 finns en förteckning 
över samtliga begrepp. 

 
Tabell 11. Kategorisering av ämnesbegrepp som används i studiens handledningssamtal. 

Begrepp som relaterar 
till: 

Exempel 

1: Textuella aspekter  bisatsinledare, disposition, huvudsats, satsradning 

2: Skrivandets processer cirkelmodellen, modellering, samskrivning, reflektionslogg, utkast 

3: Skrivhändelser argumenterande text, narrativt skrivande, reportage, texttyp, utreda 

4. Skrivandets kontexter läroplan, centralt innehåll, betygskriterier, nationella prov 

 

Det är emellertid inte bara betydelsefullt att begrepp används, utan hur de 
används. För kunna säga något om epistemisk komplexitet i didaktiska resone-
mang har jag behövt fördjupa den initiala analys som gjorts med hjälp av 
tolkningsnyckeln för semantisk densitet (tabell 10). Denna fördjupning sker 
genom analys av epistemisk kondensering. 
 
5.4.2.4 Tolkningsnycklar för epistemisk kondensering 

Ett fördjupat studium av handledningssamtalens skrivdidaktiska resonemang 
har gjorts genom att jag har analyserat den epistemiska kondensering som äger 
rum i samtalen, vilket är den process i vilken betydelse adderas i ett språkligt 
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yttrande (Maton & Doran, 2017a, 2017b). En kondenseringsanalys sker med 
hjälp av en uppsättning mer eller mindre generiska verktyg för att undersöka 
epistemisk semantisk densitet. Verktyget har tagits fram av Maton och Doran 
(2017a, 2017b) och utformats för analys av epistemisk semantisk densitet i 
samtal på engelska, men min bedömning är att den är giltig för analys av samtal 
på svenska (se också Rehman, 2025). 
 Analysen sker i flera steg. Först sker i regel en analys av komplexitet i 
betydelse hos enskilda ord, vilket inte gjorts i föreliggande studie eftersom jag 
i steget innan kondenseringsanalysen gjort en distinktion mellan specialiserade 
och vardagliga begrepp (tabell 10). Analysen utgår från språkliga utsagor som 
innehåller specialiserade begrepp som är kopplade till ett ämnesinnehåll och 
som är packade med fler betydelser än vardagliga ord. Kondenseringsanalysen 
som görs av skrivdidaktiska resonemang utgår från den process som beskrivs 
av Maton och Doran (2017a, 2017b), och fyller syftet att visa på principer för 
ökad komplexitet i kunskap som uttrycks språkligt. 
 Det första steget i den kondenseringsanalys som sker i avhandlingens 
kapitel 8 är att utforska hur ord och begrepp kombineras i kortare passager 
eller längre sekvenser och hur komplexiteten därmed stärks ytterligare genom 
de relationer som upprättas. När fler betydelser adderas, kodas detta som 
EK+. Kodningen EK– innebär att färre betydelser adderas, inte att betydelse 
försvinner. En passage är en kort och sammanhängande kombination av ord 
eller begrepp i en sats (Maton & Doran 2017b). För att analysera hur 
komplexiteten i betydelse stärks i passager har en tolkningsnyckel konstruerats 
som kategoriserar den epistemiska kondenseringen (EK) i termer av starkare 
och svagare (Maton & Doran, 2017a, se också Rehman, 2025, för de svenska 
översättningar som använts). Maton och Doran (2017a) påpekar att tolknings-
nyckeln för epistemisk kondensering kan anpassas utifrån analysens syfte. I 
den här studien är syftet att visa hur ämnesdidaktiska resonemang kan 
utvecklas. Tolkningsnyckeln för epistemisk kondensering i passager (tabell 12) 
innehåller två nivåer och har utarbetats utifrån en modell av Maton och Doran 
(2017b). Här gör jag ett avsteg från den tidigare principen att tolknings-
nyckelns indikatorer ska svara mot empiriska exempel. I stället har jag 
konstruerat exempel för att tydliggöra skillnaderna mellan olika nivåer av 
epistemisk kondensering. 
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Tabell 12. Tolkningsnyckel för epistemisk kondensering i passager i handledningssamtal. 

 
 
Enligt tolkningsnyckeln sker en starkare epistemisk kondensering i passager 
när betydelse förbinds mellan två och flera begrepp, än när ett enstaka begrepp 
förekommer. Vidare sker kondensering i högre grad om begreppen relaterar 
till varandra i någon typ av inbördes ordning, eller taxonomi. 
 När passager sätts samman bildas längre sekvenser som stärker 
komplexiteten i betydelse ytterligare. Maton och Dorans (2017b) modell för 
analys av kondensering i sekvenser består av tre analysnivåer, men i 
avhandlingen används endast den första nivån som innebär en distinktion 
huruvida kondenseringen (av begreppslig betydelse) är kumulativ eller seg-
mentell. Kumulativ kondensering innebär att relationer mellan betydelse-
bärande begrepp i passager uttrycks explicit, ofta med hjälp av sambandsord, 
medan segmentell kondensering innebär att relationer inte klargörs utan 
förblir implicita. Begreppen kumulativ och segmentell bygger på Bernsteins 
kategorisering av kunskapers strukturer som hierarkiska där kunskaper bygger 
på varandra (kumulativt), respektive horisontella där kunskaper snarare läggs 
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till varandra (segmentellt). Tolkningsnyckeln visar att en starkare epistemisk 
kondensering innebär att relationer mellan betydelsebärande språkliga enheter 
explicitgörs i form av specificeringar och förklaringar. Tolkningsnyckeln 
summeras i tabell 13. 
 

Tabell 13. Tolkningsnyckel för epistemisk kondensering i sekvenser i handledningssamtal. 

 

 
Epistemisk kondensering i passager och sekvenser handlar om antalet nya 
relationer som etableras mellan betydelser. Om specialiserade begrepp som 
används i handledningssamtalen sätts samman med andra begrepp, och när 
betydelsebärande enheter dessutom förklaras explicit sker en starkare episte-
misk kondensering som pekar på mer utvecklade didaktiska resonemang, 
vilket i sin tur stärker samtalens potential för kumulativ kunskapsbildning.  

5.4.3 Visualiseringar med hjälp av LCT-verktyg 

I resultatkapitlen används verktyg från LCT för att visualisera legitimerings-
koder och transformationsprocesser i det empiriska materialet. Kapitel 6 och 
7 utgår från det epistemiska planet för att visa på mönster för epistemiska 
skiften till olika kunskapskoder i intervjuer och handledningssamtal. På 
motsvarande vis utgår kapitel 8 från det semantiska planet för att illustrera 
mönster av semantiska skiften i de handledningssamtal som studeras. Därmed 
synliggörs vilka legitimeringskoder som hamnar i förgrunden. Mönster för 
epistemiska och semantiska skiften i enskilda handledningssamtal visualiseras 
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inte med hjälp av planen utan med hjälp av stapeldiagram. Detta görs för att 
tydliggöra skillnader mellan samtal. 
 I kapitel 8 visualiseras semantiska skiften både i det semantiska planet och 
som semantiska vågor på en horisontell linje (Maton, 2013; Maton, 2020). 
Skiften i planet illustrerar skiften i specifika samtalssekvenser, medan seman-
tiska vågor ger en bild över ett samtals semantiska profil över tid (se 4.2.5.2).  

5.4.4 Analys av skrivdiskurser 

I analys av muntliga resonemang är de innehållsliga aspekterna viktiga, det vill 
säga vad deltagarna talar om (se t.ex. Palmér, 2008; Blomqvist, 2018a, 2018b, 
där svensklärares muntliga resonemang analyseras). Den innehållsliga analysen 
av intervjuer och handledningssamtal har utgått från Ivaničs (2004, 2017) 
diskursramverk, som erbjuder en begreppsapparat och en slags kategorisering 
för att analysera och beskriva deltagarnas föreställningar om skrivande och 
skrivundervisning. Analysen har därmed varit deduktivt driven även om 
analysen skett i en iterativ process mellan analytiska begrepp och empirin. Här 
har jag utgått från Braun och Clarkes (2006) redogörelse för olika analytiska 
ansatser. Analysen av skrivdiskurser har skett utifrån den LCT-kodning som 
gjorts, vilket betyder att varje analysenhet för LCT (se 5.4.2) har tillskrivits en 
skrivdiskurs i den mån skrivdiskurser varit synliga. När en LCT-kod ger 
uttryck för flera diskurser har den fått mer en än kod i analysen. Här vill jag 
uppmärksamma läsaren på att kod används både i bemärkelsen ”kodning av 
materialet” i analyserna av skrivdiskurser, och som begrepp för att tala om 
analys av legitimeringskoder i LCT-termer (se 4.2.3). Precis som LCT-
kodningen har analysen av skrivdiskurser skett hjälp av Word och Powerpoint 
i Office-miljön samt med hjälp av NVivo12 och NVivo14. I Word har 
kodningen av skrivdiskurser skett genom färgmarkering och kommentars-
funktioner.  

Tabell 14 ger en översikt över indikatorer för varje skrivdiskurs och hur 
den kan ta sig uttryck i det empiriska materialet, och påminner om de 
tolkningsnycklar som skapats för LCT-analysen. Exemplen är hämtade från 
intervjuerna, men samma principer gäller för kategorisering av skrivdiskurser 
i handledningssamtalen. Vidare speglar exemplen både föreställningar om 
vilka kunskaper om skrivande som elever behöver utveckla och hur under-
visningen bör se ut, och vilka kunskaper om skrivande och skrivundervisning 
som svensklärare behöver ha eller utveckla.  
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Tabell 14. Översikt över kodningen av skrivdiskurser. 

Skrivdiskurs 
 

Indikatorer 
Legitimeringar av en 
viss typ av skrivande 
eller skrivundervisning  
 

Empiriska exempel från intervjuer 
 

Färdighets- 
diskursen 

färdigheter i att hantera 
korrekta språkliga och 
textuella strukturer. 
 

”Som lärare behöver jag ha järnkoll på 
skrivregler för att kunna se vad eleverna har 
gjort för snedsteg i sina texter.” (Anna) 
 

Kreativitets- 
diskursen 
 

förmåga att skriva 
kreativt och 
skönlitterärt skrivande 
där det egna uttrycket 
får ta plats.  
 

”Det jag vill göra i framtiden är att låta mina 
elever få möjligheten att skapa dikter själva, 
att få känna på processen att forma egna 
dikter, och inte bara analysera andras”. 
(Gina)  
 

Process- 
diskursen 
 

kunskaper om strategier 
för att hantera mentala 
och praktiska processer 
i skrivandet. 
 

”Man behöver förstå varför en 
välfungerande skrivprocess är viktig och hur 
man kan jobba för att få eleverna att förstå 
sin egen skrivprocess.” (Disa)  

Genre- 
diskursen 
 

förmåga att skriva olika 
typer av text med olika 
syften i enlighet med 
rådande 
genrekonventioner.  
 

”Nu känner jag att jag verkligen försöker 
tänka cirkelmodell när jag tänker 
skrivundervisning, att vi försöker hitta goda 
exempel, och kikar på hur de exemplen är 
uppbyggda.” (Catharina)  
 

Diskursen 
om skrivande 
som social 
praktik 
 

förmåga att skriva texter 
som når kommunikativa 
mål. 
 

”Kärnan är väl att de ska lära sig att skriva 
texter för andra som ska läsas av andra, att 
skriva självbärande texter som kan förstås av 
någon som inte har kännedom om vad de 
har haft för uppgift eller vilka texter de har 
läst.” (Henrietta)  
 

Den 
sociopolitiska 
diskursen 
 

förmåga att göra 
medvetna val så att 
texter får avsedd 
betydelse eller effekt. 

”Utgångspunkten för mig i undervisningen är 
att språket är det viktigaste vi har för att 
kommunicera med varandra, men också för 
att göra oss hörda och hävda oss, och då blir 
det plötsligt viktigt att man blir medveten om 
sitt eget språkbruk så att man kan maxa det.” 
(Elisabeth)  
 

Diskursen 
om skrivande 
för att tänka 
och lära 
 

förmåga att använda 
skrivandet som ett sätt 
att bearbeta tankar och 
ämnesinnehåll. 

”Jag tycker att eleverna ska skriva så mycket 
att man som lärare inte hinner läsa allt. En 
del får då falla och vara sådant som de 
skriver liksom mer för sin kognition eller för 
sin egen skull.”  
(Daniella) 
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5.5 Metodreflektion 

En vanligt förekommande kritik mot kvalitativa forskningsmetoder är att de 
riskerar att brista i såväl giltighet som i generaliserbarhet (Kvale & Brinkmann, 
2014). Ett sätt att stärka forskningens giltighet är att utvärdera kvaliteten på 
data, och vid behov justera instrumentet för datainsamling (Robson & 
McCartan, 2016, s. 167). I avhandlingens kontext bedömde jag att intervjudata 
och data från handledningssamtal kompletterade varandra visavi avhand-
lingens syfte, samt att det genererade materialet var tillräckligt rikligt för att 
belysa forskningsfrågorna. 
 LCT erbjuder sociologiska koncept som synliggör legitimeringar av vissa 
kunskapsattribut, medan ramverket för skrivdiskurser synliggör vad legitime-
ringarna ”står för” när det gäller kunskapsbildning om skrivande och skriv-
undervisning. Endast en LCT-analys hade med andra ord varit otillräcklig för 
att fånga samtalens skrivdidaktiska innehåll, medan en analys med hjälp av 
ramverket för skrivdiskurser inte kunnat säga något om kunskapernas inre 
strukturer och relationer. För att ge avhandlingen en koherent teoretisk och 
metodologisk ram föll valet på att använda såväl Specialiseringsdimensionen 
som Semantikdimensionen och att genomgående koppla dessa dimensioner 
till ramverket om skrivdiskurser för att besvara forskningsfrågorna.  

Den LCT-analys som gjorts i den här studien handlar huvudsakligen om 
att synliggöra mönster för kunskapstransformation i form av epistemiska och 
semantiska skiften, och hur sådana inverkar på möjligheterna att utveckla 
skrivdidaktisk kunskap i handledningssamtalen. I analysen beaktas inte hur 
länge deltagarna befinner sig i en kod, även om det torde råda viss korrelation 
mellan vilken typ av kodskiften som dominerar och vilka legitimeringskoder 
som dominerar. Att tidsmässiga aspekter inte analyserats kan problematiseras, 
eftersom det förefaller logiskt att den tid som ägnas åt ett specifikt innehåll i 
samtalen inverkar på den kunskap som kan byggas. Samtidigt är det inte givet 
att tidsfaktorn har större betydelse än hur innehållet ”hanteras”. I den här 
studien intresserar jag mig särskilt för vilken kunskapsbyggande potential som 
finns när epistemiska och semantiska relationer stärks, eftersom detta enligt 
LCT är indikatorer för kumulativ kunskapsbildning. I avhandlingens 
avslutande kapitel (9) återvänder jag till att diskutera avhandlingens relevans 
och begränsningar visavi dess analytiska ansatser. 
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5.6 Forskningsetiska aspekter  

Avhandlingsprojektet har genomförts i enlighet med Vetenskapsrådets (2024) 
riktlinjer för god forskningssed, vilket bland annat innebär att alla steg i forsk-
ningsprocessen redovisas på ett så öppet och ärligt sätt som möjligt. Precis 
som andra forskningsprojekt vid Karlstads universitet har studien genomgått 
en intern etikgranskning. Studien bedömes inte falla under etikprövnings-
lagen, och behövde därför inte genomgå prövning hos Etikprövnings-
myndigheten. Likväl har en rad forskningsetiska överväganden behövt göras.  
 En central forskningsetisk aspekt är att deltagarna ska informeras tydligt, 
både muntligt och skriftligt, om studiens syfte och tillvägagångssätt samt att 
de när som helst kan avbryta sitt deltagande utan att ange skäl (Vetenskaps-
rådet, 2024). Av denna anledning utformades först en intresseanmälan till 
lärarstudenter respektive handledare med kortfattad information om studien 
och vad det innebar att delta. I de fall deltagarna tackade ja fick de ett missiv-
brev med ytterligare information om studien, vad de samtyckte till genom sitt 
deltagande och hur data hanterades (se bilaga 1 och 2). Ingen av handledar-
paren uttryckte önskemål om muntlig information om studien när detta 
erbjöds. Allt deltagande i studien har skett med informerat samtycke.  
 En annan forskningsetisk aspekt gäller urvalet av deltagare, till exempel 
om det är försvarbart att bedriva forskning med studenter från det egna 
lärosätet. Forskning där deltagarna känner sig manade att delta har etiska 
implikationer (Robson & McCartan, 2016). Ett stort antal studenter från fem 
lärosäten, inklusive det där jag själv var anställd, tillfrågades att delta. Vid tiden 
för studiens genomförande kände jag ingen av de studenter eller handledare 
som skulle vara aktuella för ett eventuellt deltagande, och risken att de skulle 
känna sig pressade att delta bedömdes som liten.  
 Ett dilemma var i vilken ordning deltagarna skulle tillfrågas att delta i 
studien. Givet den asymmetriska maktrelationen i handledningssituationen 
skulle det kunna uppfattas som problematiskt att tillfråga handledare först, 
eftersom studenten skulle kunna känna sig tvingad att delta om handledaren 
tackat ja. Det omvända skulle givetvis också kunna hända. I realiteten ställdes 
frågan om deltagande utifrån tillgången på kontaktuppgifter, och vem av 
handledare eller student som först tillfrågades blev därför en fråga om slump. 
När en part visat intresse att delta, kontaktades den andra parten.  
 Deltagarrekryteringen ägde rum i början av varje termin under samman-
lagt tre terminer. Möjliga förklaringar till att processen gick trögt kan vara att 
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de tillfrågade inte upplevde sig ha tid att delta, eller att de upplevde det 
utelämnande och olustigt att spela in samtal. Forskningsdesignen blev på så 
sätt också ett forskningsetiskt spörsmål. Forskningens eventuella risker och 
vinster behöver beaktas utifrån deltagarnas perspektiv och utifrån ett sam-
hällsperspektiv (Vetenskapsrådet, 2024). En forskningsetisk aspekt på individ-
nivå är att deltagarna i handledningssamtal och intervjuer skulle behöva blotta 
eventuella svagheter för sig själva och andra, vilket skulle kunna upplevas som 
påfrestande. Om deltagarna känner att forskningen är givande, och inte bara 
är något som de ”utsätts för”, ökar förutsättningarna för ett välvilligt del-
tagande (Robson & McCartan, 2016). Det var därför angeläget att fundera 
över vilka incitament som fanns för handledare och lärarstudenter att delta. 
Deltagarna tycktes uppskatta möjligheten att få tala om skrivundervisning och 
handledning i intervjusituationen.  
 Strävan var inte bara att deltagarna skulle känna att deltagande var givande 
utan också praktiskt genomförbart. Det var viktigt att utforma studien på ett 
sådant sätt att deltagandet inte innebar ett påtagligt merarbete, att tidsåtgången 
var rimlig samt att deltagarna kände sig bekväma i situationen och att hand-
ledningssamtalen och intervjuer kunde ske smidigt på deras villkor i en naturlig 
miljö (skolan). Med hänsyn både till deltagarnas integritet och av praktiska 
skäl, ansågs ljudupptagning av handledningssamtal utan min närvaro vara att 
föredra framför videoinspelningar. Ljudupptagningar av handledningssamtal 
och intervjuer bedömdes vara tillräckligt givet studiens syfte och forsknings-
frågor. Det kan diskuteras om det är lämpligt att deltagarna själva spelar in 
samtal och hanterar materialet. Samtliga handledningspar föredrog dock detta 
framför att jag skulle komma till skolan och ansvara för inspelnings-
utrustningen. Risken att de skulle sprida materialet bedömdes som liten. Med 
hänsyn till deltagarnas bekvämlighet och önskemål fick de själva också välja 
om intervjuerna skulle äga rum digitalt eller fysiskt.  Fjorton av sexton del-
tagare valde att träffas digitalt.  
 Slutligen har hanteringen av personuppgifter varit ett forskningsetiskt 
spörsmål. I transkriptionerna har kodnycklar använts för att skydda del-
tagarnas identitet, och i resultatrapporteringen har deltagarna fått pseudo-
nymer. Möjligen kan enskilda deltagare känna igen sig själva i de handlednings-
situationer som beskrivs i avhandlingen, men andra läsare ska inte kunna 
identifiera individer, elevgrupper eller skolor. All data har hanterats konfi-
dentiellt och förvarats på säker digital lagringsyta som anvisats av Karlstads 
universitet. 
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6 Handledningssamtalets kunskapsobjekt och deltagarroller  
 
 

 

 
Detta första resultatkapitel belyser hur studiens deltagare, åtta lärarstudenter i 
svenska och deras skolbaserade VFU-handledare, i enskilda intervjuer 
beskriver handledningssamtalens kunskapsobjekt och deltagarroller. I 
kapitlets första del besvaras den första forskningsfrågan: Vilken kunskap om 
skrivande och skrivundervisning kan och bör genereras i handledningssamtal, 
enligt deltagarna? I den andra delen av kapitlet besvaras den fjärde forsknings-
frågan: Vilka deltagarroller i handledningsdialogen legitimeras av deltagarna? 
Kapitlet avslutas med en sammanfattning av resultaten.  
 

6.1 Skrivlärares kunskap och handledningssamtalets fokus 

När deltagarna beskriver vilka kunskaper skrivlärare behöver utveckla betonar 
och specificerar de i olika grad ämneskunskaper respektive metodkunskaper. 
Dessa legitimeringar kan förstås som fyra kategorier av kunskapskoder enligt 
figur 7. Kunskapskoder förklarades i teorikapitlet (4.2.4.1).  
 

Figur 7. Fyra kategorier av kunskapskoder i studiens intervjuer. 
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Hur kunskapskoderna tar sig uttryck i det empiriska materialet och hur de 
relaterar till olika föreställningar om skrivande och skrivundervisning, i termer 
av skrivdiskurser (Ivaničs, 2004) belyses härnäst. Utgångspunkten är att 
relationen mellan kunskapskoder och skrivdiskurser i deltagarnas utsagor kan 
säga något om deras syn på skrivdidaktisk kunskapsbildning i handlednings-
samtal. 

6.1.1 Kontextfokuserade skrivdiskurser i icke-specifika kunskapskoder  

När deltagarna beskriver vilka ämnes- och metodkunskaper om skrivande och 
skrivundervisning som svensklärare behöver och vilka kunskaper hand-
ledningssamtalen bör fokusera, görs detta huvudsakligen i generella termer, 
vilket innebär att varken kunskaper om ämnesinnehåll eller pedagogiska 
kunskaper specificeras (OR–, DR–). I de icke-specifika kunskapskoder som 
då framträder är det svårare att urskilja föreställningar om skrivande och skriv-
undervisning. I den mån de ändå framträder kan kontextknutna skrivdiskurser 
skönjas. 

Flertalet deltagare uttrycker att det är viktigt att ha ”kunskaper i ämnet” 
och att dessa primärt utvecklas i högskoleförlagd utbildning (HFU). Några av 
handledarna säger att de ser en progression i lärarstudenternas ämnes-
kunskaper allteftersom utbildningen fortskrider. Handledaren Daniella säger 
till exempel att hon lade märke till att studenten Disa uppvisade större ämnes-
kunskap under den senaste VFU:n jämfört med den förra. Elisabeth, en 
erfaren lärare som handlett en rad studenter, konstaterar att studenter som 
kommit långt i utbildningen har ämneskunskaper likvärdiga hennes egna. Hon 
menar att lärarstudenter generellt sett ”har ämneskunskaper och är duktiga på 
regelverket men behöver träna på att tillämpa teorin i praktiken”. Såväl 
handledare som lärarstudenter ger uttryck för att handledningssamtal därför 
bör fokusera på undervisningens praktiska genomförande.  

Flera av handledarna menar att deras uppgift är att ge lärarstudenten 
konkreta råd om vad som brukar fungera i undervisningen. När handledaren 
Birgitta får frågan om vad hon tänker att hon bidrar med i handlednings-
samtalen svarar hon snabbt: ”Jamen tips hur man kan göra, hur man kan 
strukturera och så. Metodik.” På motsvarande sätt beskriver lärarstudenten 
Clara att handledningssamtal primärt handlar om att ”göra skrivundervisning” 
och att hon fått hjälp av handledaren att konkretisera sina tankar om under-
visningsmetoder. Lärarstudenterna Fia och Gina, som befinner sig tidigt i 
utbildningen, beskriver VFU som ett tillfälle att pröva på att undervisa och att 
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samtalen med handledaren främst ska stödja dem i ”hur man gör”. Hanna, 
som befinner sig i slutet av sin utbildning och har vikarierat som högstadie-
lärare, ger även hon uttryck för att vilja få handfasta tips. Oavsett stadium i 
utbildningen uttrycker studenterna att handledningssamtalen fyller en viktig 
funktion i att stödja dem i hur de konkret kan ta sig an undervisningen i 
klassrummet, men konkretiseringar görs sällan i intervjuerna. 

Alexandra, en ung nyutexaminerad svensklärare, säger att metodtips är 
avgörande för att lärarstudenter ska kunna utveckla praktisk kunskap, 
eftersom hon menar att den möjligheten saknas i HFU. Utifrån sin färska 
erfarenhet av att vara lärarstudent anser hon att handledning bör fokusera på 
”konsten hur”. Följande citat från intervjun med Alexandra illustrerar att hon 
utgår från att lärarstudenten Anna, som gör sin sista VFU vid tiden för studien, 
har teoretisk kunskap med sig från HFU och att handledningssamtalen där-
med fokuserar på mer handfast metodkunskap: 
  

Vi har fokuserat väldigt mycket att planera, genomföra, leda. För det resterande, 
det teoretiska, det har hon. Hon har liksom ett innehåll, hon har sin egen kunskap 
liksom. Där är jag ganska säker på att hon kan.  
 

I utdraget betonar Alexandra betydelsen av teoretisk kunskap men utan att 
precisera vad den innebär (det resterande, det teoretiska, ett innehåll, sin egen kunskap) 
(OR–), samtidigt som hon också beskriver metodkunskaperna i generella 
termer (genomföra, leda) (DR–). Anna bekräftar att hon känner sig säker på 
”innehållet” och att det är skönt att ha ”teorierna i ryggen” när man befinner 
sig i VFU. Likaledes beskriver lärarstudenten Bea att hon efter fyra år på 
universitetet har ”jättemycket ämneskunskaper” och en ”teoretisk grund” för 
yrket. Ebba, som går en kompletterande pedagogisk utbildning (KPU), uppger 
att hon byggde upp ”kunskapsbasen, själva ämneskunskaperna” innan hon 
började läsa till lärare. Lärarstudenterna Fia och Gina, som gör sin första VFU, 
säger att de saknar tillräckliga ämneskunskaper för att undervisa om och 
bedöma skrivande, vilket de härleder till att de ännu inte läst tillräckligt med 
ämneskurser. Deras respektive handledare bekräftar den bilden. 

Samtidigt som det finns en utbredd föreställning om att ämneskunskaper 
utvecklas i HFU, uppger merparten av studenterna att de (ännu) inte utvecklat 
teoretiska perspektiv på skrivundervisning inom ramen för ämneskurser. Flera 
deltagare ger uttryck för att lärarutbildningens teorier om lärande och under-
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visning är mer övergripande och inte knutna till ett specifikt ämne. Så här 
uttrycker lärarstudenten Ebba saken: 
 

Lärarutbildningen än så länge har varit väldigt mycket teori, alltså typ Chomsky 
höll jag på att säga, men alla de här gamla liksom som höll på för många år sedan, 
om teorier om lärande och sånt. Vi lär oss väldigt mycket sånt, och skolpolitik och 
så, inte så mycket om hur man gör när man står framför en klass.   
 

Ämneskunskaperna beskrivs återigen övergripande (teorier om lärande och sånt) 
(OR–), liksom metodkunskaperna (DR–) (hur man gör när man står framför en 
klass). Ebba berättar att hon haft kurser där skrivundervisning berörts men i 
begränsad omfattning, och att skrivundervisning är svårt och något hon känt 
oro inför. Disa är den enda av studenterna som säger sig ha genomgått en 
ämneskurs i svenska om skrivdidaktik, en kurs som hon för övrigt beskriver 
som den hittills mest lärorika i utbildningen. Flera studenter tycks ha svårig-
heter att ringa in vad skrivdidaktisk kunskap kan innebära, vilket följande citat 
från Bea exemplifierar: 

 
Nämen, jag tycker att det är väldigt svårt att sätta fingret på det, men jag tycker 
alltid att när man pratar om didaktik, oavsett om det handlar om skrivande eller 
inte, så tycker jag att man alltid fastnar i varför liksom, att det är det som är det 
viktigaste för eleverna att förstå.  
 

Bea ger uttryck för att didaktik främst handlar om undervisningens varför, 
snarare än andra didaktiska frågor, och att en viktig uppgift för läraren är att 
formulera syftet med undervisningen. När det gäller ämnets syfte uttrycker 
några av handledarna att skrivlärare behöver kunna skapa skrivundervisning 
som rustar eleverna att kunna, vilja och våga uttrycka sig i skrift i en 
samhällskontext, bortom skolundervisningen. Daniella säger till exempel att 
skrivutvecklande undervisning är en rättighet och ska ge eleverna verktyg att 
uttrycka sig – en princip hon försökt lära sin lärarstudent: 
 

För mig är det politiskt också, att ge alla elever demokratiska verktyg, att det är 
deras rättighet att kunna uttrycka sig på ett sätt så att dom blir tagna på allvar, att 
det är viktigt i skrivundervisningen att inte bara fokusera på bedömning. Så en 
princip som jag har försökt lära Disa är att dom behöver få möjligheter att öva, att 
skriva jättemycket.   
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I utdraget beskrivs ämnesinnehållet allmänt (demokratiska verktyg) precis som 
undervisningsmetoderna (att öva, skriva jättemycket) (OR–, DR–). I likhet med 
Daniella, nämner Elisabeth att hon talar med sina lärarstudenter om vikten av 
att eleverna får ett socialt sammanhang för sin textproduktion. Elisabeth säger 
vidare att lärarstudenter behöver bli medvetna om ”hur stort svenskämnet är”, 
men preciserar inte vad den medvetenheten inbegriper. Diskursen om 
skrivande som social praktik liksom den sociopolitiska diskursen kan skönjas 
i mer övergripande beskrivningar av skrivundervisningens övergripande mål 
och mening i en vidare kontext bortom skolans institutionella ramar, men 
handlar inte om skrivlärares kunskaper. 

6.1.2 Genre- och färdighetsdiskurser i ämnesspecifika kunskapskoder 

När studiens deltagare i intervjuerna specificerar skrivlärares ämneskunskaper, 
det vill säga när ämnesspecifika kunskapskoder framträder (OR+, DR–), lyfter 
de fram kunskaper om texttyper och språkriktighet. Följande citat från 
intervjun med handledaren Henrietta får exemplifiera den genrediskurs som 
kommer till uttryck i samtliga deltagares beskrivningar:  
 

Genrekunskapen måste sitta. Jag måste ju veta vad som utmärker dom olika 
texttyperna som jag ska undervisa om. Då måste jag ha god kännedom om både 
disposition och språkliga kännetecken. Om jag ska skriva den här typen av text, 
vad behöver jag kunna då? Handlar det om att återge eller ska jag argumentera, och 
hur gör man det? Hur utvecklar man ett resonemang? Tyvärr fick jag inte den typen 
av kunskaper i min utbildning, utan det har jag liksom fått sätta ihop själv efteråt. 
  

I utdraget specificeras kunskaper om ämnesinnehållet (genrekunskap, texttyper, 
disposition, språkliga kännetecken, argumentera, resonemang) (OR+). Henrietta fram-
håller att hon på egen hand fått tillägna sig sådana kunskaper. Handledaren 
Alexandra beskriver på ett liknande sätt att kännedom om texttyper är viktig 
kunskap hos skrivlärare, men att den inte nödvändigtvis utvecklas i ämnes-
kurser och att handledningssamtal därmed fyller en pedagogisk funktion i det 
avseendet: 
 

Man har en hel del med sig från universitetet men inte allt. Det är ju aldrig så att 
en tenta heter ett PM eller nåt sånt, och så kommer man ut på VFU och får en helt 
ny texttyp som man förväntas undervisa i, jaha, då blir man kanske lite kastad under 
bussen genom att få undervisa i essä till exempel. Och då är ju handledning A och 
O […] Vi har ju haft samtal kring själva essän i sig i och med att Anna inte hade 
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jobbat med essä, så vi har fått jobba tillsammans för att få till det ordentligt och 
bra.  
 

I ovanstående utdrag specificeras några av de texttyper (PM, essä) som skriv-
lärare behöver behärska (OR+). Anna, som genomfört samtliga ämneskurser 
i svenska, bekräftar att essän var en ny typ av text för henne, men beskriver 
att hon snarare inhämtade kunskaper om den på egen hand: ”På universitetet 
har man inte så mycket exakt vad som gäller för de olika texttyperna, så jag 
var tvungen att själv läsa in mig på det”.  
 Vid sidan av genrekunskap betonar samtliga deltagare att skrivlärare 
behöver ha goda språkkunskaper. Disas utläggning om vilka kunskaper som 
krävs för att analysera och bedöma textkvalitet får exemplifiera den färdighets-
diskurs som synliggörs i deltagarnas beskrivningar: 
 

Jag tänker att det såklart är viktigt för svensklärare att ha goda kunskaper om 
språkriktighet och språkstrukturer, för att förstå varför hänger inte den här texten 
ihop eller vad är det som liksom faller? Varför kan vi inte se den röda tråden här? 
Men också vad är bra meningsbyggnad? Det är jätteviktigt för att kunna förstå en 
text. Det är viktigt, tycker jag, att man som svensklärare har goda kunskaper om 
grammatik.  

 

I utdraget exemplifieras skrivlärares kunskaper om språk och text (språk-
riktighet, språkstrukturer, röda tråden, meningsbyggnad, grammatik) (OR+). Även 
handledaren Daniella ger exempel på vad sådana kunskaper innefattar: 

 
Man måste kunna sånt som till exempel tema rema, man måste kunna vad referens-
bindning är, vad är en kärnmening, hur håller ett stycke ihop? Sånt har jag märkt 
att Disa kan nu. Hon kan till exempel mycket mer om skrivutveckling nu, så nu har 
vi kunnat prata om cirkelmodellen och så där.  

 

När ämnesinnehållet specificeras stärks de ontiska relationerna (tema rema, 
referensbindning, kärnmening, stycke) (OR+). Handledaren ger inte bara uttryck för 
att lärarstudenten Disa tillägnat sig kunskaper om grammatik och skriv-
utveckling genom ämneskurser, utan också att hennes fördjupade ämnes-
kunskaper banat väg för en ny typ av handledningssamtal, där ämnesinnehållet 
kan specificeras och medieras med hjälp av ämnesbegrepp. Andemeningen är 
att svensklärare behöver utveckla ett metaspråk för skrivande (så nu har vi 
kunnat prata). 
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Flertalet lärarstudenter uttrycker att de känner sig säkra på sådant ämnes-
innehåll som har att göra med språkbruk och skriftlig framställning, även om 
det finns undantag. Lärarstudenten Gina, som är inne på sin tredje termin, 
berättar till exempel att hon genom handledningen blivit medveten om att hon 
behöver utveckla sin egen skrivförmåga för att kunna undervisa om skrivande 
på ett trovärdigt sätt: ”Ska jag vara helt ärlig så behöver jag utveckla mitt eget 
skrivande så att jag kan det jag faktiskt pratar om med eleverna. För mig brister 
det fortfarande språkligt.” Gina berättar i intervjun att handledaren åter-
kommande påpekat hennes bristande skriftspråk, vilket bekräftat vad hon 
tidigare fått höra från sina lärare i utbildningen. På frågan om vad hon tycker 
att hon lärt sig från handledningssamtalen svarar hon att de främst bidragit till 
större förståelse av ”vad ämneskunskap är”, och vilka kunskaper hon behöver 
behärska som svensklärare. Sammantaget ger ämnesspecifika kunskapskoder 
uttryck för föreställningen att skrivlärares ämneskunskaper huvudsakligen 
handlar om grammatik och genrer. 

6.1.3 Process- och genrediskurser i metodspecifika kunskapskoder 

När deltagarna specificerar vad skrivlärares pedagogiska kunskaper kan 
innebära, det vill säga när metodspecifika kunskapskoder (OR–, DR+) 
framträder, synliggörs en process- och genrediskurs. Sådana preciseringar sker 
relativt sällan och när de görs är det främst handledarna som står för dem. 
Handledaren Catharina säger till exempel att hon är ”fostrad i process-
skrivning” genom sin lärarutbildning. I följande utdrag beskriver hon att hon 
försökt få studenten att inta ett processorienterat perspektiv på skriv-
undervisning: 
 

Jag har fått jobba en hel del med henne med att säga, jamen vi kan inte bara be 
dom skriva, vi måste prata om vad det innebär också, alltså ta det i steg så att alla 
kommer med. Då har man ibland fått säga stopp, vänta lite nu, nu måste vi fundera 
på hur kan vi träna det, hur kan vi förbereda det. Så jag har kanske varit den här lite 
besvärliga som kommit med de här inpassen att man inte får komma på målet, eller 
produkten, för snabbt liksom, utan tänka på processen också.  
 

I utdraget ringar Catharina in metodiken (träna, förbereda, tänka på processen) 
(DR+), även om processen i sig inte preciseras närmare. Handledaren Fredrika 
ger också uttryck för en processdiskurs när hon talar om skrivlärares peda-
gogiska kunskaper. Även hon hänvisar till sin lärarutbildning, där process-
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skrivandets metodik betonades. När Fredrika i följande utdrag beskriver sin 
egen skrivundervisning framträder både en processdiskurs och en genre-
diskurs: 
 

Skrivprocessen är någonting som jag är ganska noga med att göra och det här med 
att genom att läsa andra texter, när vi jobbar med cirkelmodellen försöker jag i alla 
lägen att alltid visa goda exempel på text, en massa elevexempel att jag har lite 
skrivmallar, att man har något att följa så att man faktiskt kan förstå uppgiften och 
göra rätt. Bearbeta text är viktigt, att man får respons flera gånger. 

 

Fredrika specificerar de undervisningsmetoder som hon tillämpar (läsa andra 
texter, cirkelmodellen, goda exempel, skrivmallar, respons) (DR+). En av lärar-
studenterna, Disa, uttrycker också att det är viktigt att svensklärare kan 
iscensätta processinriktad skrivundervisning, vilket hon säger sig ha fått upp 
ögonen för via en HFU-kurs i skrivdidaktik. Några av studiens deltagare 
beskriver att de utvecklat metodkunskaper i HFU men majoriteten ger uttryck 
för att VFU-handledningens funktion till stor del handlar om att stödja 
studenten i att utveckla förståelse av hur det praktiska lärararbetet går till. 
Trots det specificerar deltagarna sällan vilka metodkunskaper som hand-
ledningssamtalen kan främja.  

6.1.4 Flera skrivdiskurser i ämnes- och metodspecifika kunskapskoder  

Ämnes- och metodspecifika kunskapskoder (OR+, DR+) framträder när 
studiens deltagare, särskilt handledarna, understundom beskriver lärarkunskap 
som innefattar förmågan att undervisa ett specifikt ämnesinnehåll på ett 
specifikt sätt. Då synliggörs följaktligen fler skrivdiskurser än när ämnes- 
respektive metodkunskaper specificeras för sig. Genre-, färdighets- och 
processdiskurserna framträder tydligast, men även diskursen om skrivande 
som social praktik kan skönjas. 

Ett exempel där genrediskursen framträder hämtas från intervjun med 
handledaren Gabriella. I följande utdrag beskriver hon hur eleverna kan ut-
veckla förståelse av vetenskapligt skrivande genom modellering: 
 

Som lärare behöver du inte bara ha gedigna ämneskunskaper, utan du måste dess-
utom kunna relatera ämnesinnehållet till eleverna så att dom liksom kan kugga i, 
att fånga intresse och göra innehållet liksom förståeligt. För att erövra det veten-
skapliga skrivandet behöver man till exempel fatta vad det innebär att utreda, och 
då behöver vi lärare visa på skrivhandlingar, alltså det är så här du utreder. Lär dom 
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inte bara en modell, utan visa på skrivhandlingen, modellera, och ge eleverna dom 
språkliga verktygen.  
 

I utdraget sker viss specificering av ämnesinnehållet (vetenskapliga skrivandet, 
utreda) (OR+) och i viss mån också metoderna (lär dem inte bara en modell, visa 
skrivhandlingar, modellera) (DR+). Gabriella ger uttryck för att lärare i svenska 
behöver kunna skapa explicit och genreorienterad skrivundervisning.  

På motsvarande sätt betonar Daniella att svensklärare behöver skapa 
explicit skrivundervisning, med fokus på textuella aspekter. Hon berättar att 
hon och lärarstudenten Disa pratat mycket om grammatik och att hon velat 
visa studenten hur man med enkla medel kan lära eleverna att exempelvis 
använda inskjutna bisatser för att variera meningsbyggnaden i egna texter. I 
följande utdrag redogör Daniella för hur hon försökt rikta studentens blick 
mot ämnesinnehållet, i detta fall referatskrivande, och hur det skulle kunna 
transformeras till undervisning: 
 

Hon har behövt mycket stöd när hon ska utforma sina skrivlektioner. Vad behöver 
man tänka på? Vad är stöd i skrivundervisning? Hon har ju till exempel hållit i flera 
pass med referatövningar, och då har vi pratat mycket om vad det innebär att skriva 
referat, i vilken ordning man kan ta det, och vad är det dom inte brukar kunna och 
behöver hjälp med? Det kan ju inte hon, för hon har inte den erfarenheten än. En 
sak som är viktig i skrivundervisning är att man är explicit med vad man kan göra i 
texten, och att man lär eleverna det, annars kan skrivandet bli väldigt luddigt för 
dom.  

 
Undervisningsinnehållet specificeras mer än metoderna, men undertexten är 
att de senare innefattar stöttning där modellering ingår (att man är explicit med 
vad man kan göra i texten) (OR+, DR+). I beskrivningen legitimeras inte bara 
explicit skrivundervisning, utan också explicit handledning. Daniella ger åter-
kommande uttryck för att handledningssamtal syftar till att tydliggöra för lärar-
studenten hur man handfast kan undervisa ett specifikt innehåll, vilket också 
visar sig i sättet som hon beskriver handledningsdialogen längre fram i detta 
kapitel (6.2). 
 Ett exempel på att ämnes- och metodspecifika kunskapskoder synliggör 
flera överlappande skrivdiskurser hämtas från intervjun med handledaren 
Elisabeth. I följande utdrag summerar hon hur hon arbetar process- och 
genreorienterat med argumenterande texter: 
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Att skapa ett sammanhang, mening, och att höra sin egen röst kring innehållet för 
att sedan kunna producera en text som man så att säga känner något för, det 
kommuniceras väldigt tydligt till eleverna från mitt håll. Jag brukar jobba tematiskt, 
och om slutmålet är att få till en snyggt skriven argumenterande text, då är det 
liksom sekundärt ända fram tills jag vet med mig att dom har en relation till 
innehållet som dom ska skriva om, och att dom har upplevt tillräckligt mycket text 
innan dom själva ska skriva texten. Då börjar jag med att gå igenom texttypiska 
drag och så jobbar vi med dom under en kortare tid. Jag värderar också väldigt ofta 
med eleverna, vad är det att få med sig anteckningar när man skriver en text, är det 
fusk eller blir det lättare verkligen? Att vi tänker kring dom sakerna, vad är syftet 
att ha med sig stödanteckningar. Att förbereda så mycket som möjligt, då blir det 
ofta en betydligt bättre skrivprodukt. Alla möjliga sådana ingångar har jag i text-
producerandet. 

 

Återigen specificeras ämnesinnehållet (argumenterande text) (OR+), liksom i 
någon mån metoderna (jobba tematiskt, gå igenom texttypiska drag) (DR+). I 
beskrivningen framträder en genrediskurs, eftersom det övergripande syftet 
(slutmålet) är att kunna skriva en viss typ av text. Samtidigt kan en process-
diskurs och diskursen om skrivande för att tänka och lära kan också skönjas 
(slutmålet, sekundärt ända fram till, under en kortare tid, stödanteckningar, att förbereda 
så mycket som möjligt) liksom diskursen om skrivande som social praktik vidare 
(skapa ett sammanhang, att höra sin egen röst). När Elisabeth beskriver sin under-
visning på detta sätt, uttrycker hon samtidigt sin syn på vad skrivlärare behöver 
kunna. I utdraget från intervjun med henne, liksom övriga två utdrag i detta 
avsnitt, beskrivs skrivundervisning som ett flerdimensionellt fenomen som 
integrerar flera didaktiska frågor och som inrymmer flera skrivdiskurser. 
Sådana uttryck står några få deltagare för, främst de handledare som citerats 
här. Sammantaget uttrycks i ämnes- och metod-specifika kunskapskoder en 
mer specialiserad yrkesblick. 

6.1.5 Skilda föreställningar om skrivundervisningens metoder 

I analysen av kunskapskoder framträder på ett övergripande plan, sett till alla 
16 intervjuer, en stark samsyn om vilka kunskaper skrivlärare behöver och 
vilka kunskaper handledningssamtalen kan och bör fokusera. Deltagare till-
hörande samma handledarpar uttrycker i regel en liknande syn, men i några 
fall går meningarna isär avseende vilken metodkunskap som behövs. Även om 
kunskapskoder kan skifta mellan fälten i det epistemiska planet när enskilda 
individer talar om skrivlärares kunskaper, är det intressant att uppmärksamma 
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fall där de dominerande kunskapskoderna hos individerna i ett handledarpar 
skiljer sig. Sådana skillnader, som kan beskrivas som legitimeringskrockar i 
LCT-termer (se 4.2.3), skulle kunna få konsekvenser för kunskapsbildningen. 

Ett exempel på en eventuell krock i synen på skrivundervisningens 
upplägg hämtas från intervjuerna med Alexandra och Anna. Handledaren 
Alexandra berättar att det är omöjligt att ha en given metodik i de klasser hon 
undervisar, eftersom elevernas olika svårigheter innebär att hon behöver 
individanpassa undervisningen. I följande utdrag framhåller Alexandra att en 
skrivlärare behöver vara flexibel och kunna göra anpassningar utifrån 
elevernas behov: 

 
Dom flesta har väldigt svårt med formellt skrivande, vilket gör att vi sitter väldigt 
mycket och manglar och försöker hitta olika ingångar som gör det lättare för dom 
att förstå hur dom ska göra. Man behöver töja gränserna, att det inte ska bli så 
jätterutigt, så att säga, utan anpassa efter deras behov, för det fungerar inte att bara 
förmedla och så fattar dom direkt och sätter i gång. Det har inte funkat en enda 
gång här.  
 

Alexandra beskriver i generella termer hur hon (man) jobbar med anpassningar 
(manglar, hitta olika ingångar, töja gränserna, inte … jätterutigt, anpassa, inte bara 
förmedla) i relation till ett visst ämnesinnehåll (formellt skrivande). Här är ämnes-
innehållet mer givet (OR+) än metoderna (DR–). Även lärarstudenten, Anna, 
beskriver att elevernas behov styr lärarens arbete i klassrummet men på ett 
delvis motsatt sätt. I följande utdrag förklarar Anna varför hennes under-
visning om essäskrivande inleddes med en längre lärarledd genomgång om 
texttypen: 
 

Det känns som att det är ganska självklart, för jag menar en texttyp ser ju ut som 
den gör, det är inte så mycket att dividera om. Det är ju svårt att lägga upp skriv-
undervisning på jättemånga sätt. Man kanske har en klass som vill ha informationen 
serverad och då får man ju lägga upp det så. Ofta finns det läromedel som är väldigt 
bra uppbyggda, och som VFU-student har jag lutat mig mot det lite grann för att 
känna mig säker.  
 

I jämförelse med Alexandra beskriver Anna en skrivundervisning med 
starkare inramning (ha informationen serverad, läromedel) (DR+). Samtidigt synlig-
görs en mer begränsad erfarenhet av hur skrivande kan undervisas (svårt att 
lägga upp undervisning på jättemånga sätt). Förutom att eleverna vill ha det så, säger 
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studenten att hon haft presentationer baserade på läromedel, eftersom det gett 
henne trygghet under VFU:n. Anna uttrycker vidare att hon tog illa vid sig när 
handledaren inte på förhand påpekade för henne att en traditionell föreläsning 
inte fungerar så väl i elevgruppen i fråga.  

Skillnaderna i synen på undervisning tycks bottna dels i olika kännedom 
om elevgruppen, dels olika behov av kontroll över undervisningen. I följande 
utdrag beskriver Alexandra i generella ordalag (OR–, DR–) hur Anna succes-
sivt lärde sig att elevanpassa sin undervisning under den gångna VFU:n: 

 
Planeringen hon gjorde sist var ju helt annorlunda än planeringen för essän, och det 
är ju för att hon lärt känna eleverna, hon har liksom lärt sig om deras behov, deras 
förutsättningar och hur dom lär sig och vad är det som gör att dom faktiskt jobbar, 
så det är så mycket mer än bara ämneskunskaper.  
 

De skilda perspektiv som kan uppfattas i deltagarnas beskrivningar ligger i 
deras beskrivningar av såväl undervisningens som handledningens inramning. 
När det gäller ämnesinnehållet (essäskrivandet) framträder en genrediskurs 
hos båda. 

Ett annat exempel som belyser en eventuell legitimeringskrock hämtas 
från intervjuerna med Fredrika och Fia. I detta fall handlar krocken inte om 
olika syn på skrivlärares kunskap, utan avser snarare ett slags missförstånd 
gällande en undervisningsmetod som tillämpades under VFU:n. Handledaren 
Fredrika beskriver hur hon strävar efter att tillämpa en ”inkluderande och 
tydliggörande pedagogik” med fokus på explicita genomgångar, där modell-
texter och samskrivande ingår. När detta görs framträder mer metodspecifika 
kunskapskoder (DR+) som utmärks av en genrediskurs. Trots att hennes 
samtal med lärarstudenten Fia tyder på ett systematiskt arbete utifrån genre-
pedagogik där cirkelmodellen tillämpas (se vidare i kapitel 7 och 8), tycks inte 
cirkelmodellen ha etablerats som begrepp för att beskriva undervisnings-
praktiken. Följande utdrag från intervjun med Fia tyder på detta:  

 
I: I ert samtal nämndes cirkelmodellen, att ni jobbade med att gå igenom text-
exempel, att modellera och ge eleverna en tydlig ram och så vidare. Pratade ni om 
varför ni jobbade så? 
 
Fia: Nä, cirkelmodellen var nog bara något som hon hade tänkt. Jag fattade inte 
riktigt vad det var ens, så nej, den gick vi inte igenom så mycket, varför hon tänkte 
att det var en bra idé. Alltså när hon förklarade så sa hon att det skulle få eleverna 
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att få tänka själva och komma fram till vad dom behövde göra, vilket ju är jättebra, 
men samtidigt pratar hon väldigt mycket om att det är viktigt att vara strukturerad 
med dom här lite spretiga eleverna, och då sa det emot varandra lite, tycker jag.   

 

Fias beskrivning av handledarens resonemang som motsägelsefullt tyder på att 
en av tankarna bakom genrepedagogiken, att erbjuda eleverna stödstrukturer 
så att de på sikt utvecklar självständighet, inte klarlagts i samtalet (DR–) (jag 
fattade inte riktigt vad det var ens). När handledaren Fredrika får frågan om hon 
förklarat tankarna bakom cirkelmodellen för lärarstudenten, svarar hon att 
hon inte gjort det, dels eftersom studenten inte frågat, dels med hänsyn till att 
studenten befinner sig i början av sin utbildning: 
  

Inte så här tidigt, tänker jag. Jag pratar nog inte så där, det är inte jättetydligt utifrån 
teorier. Cirkelmodellen är ju en modell från läslyftet. Fia ställer ju inte jättemycket 
frågor, och jag tänker att hon är en sån person som frågar om det är någonting. 
Sen kan man ju inte heller bomba på med för mycket teori, utan jag tänker att det 
kommer under utbildningens gång också.  
 

Fredrika förklarar att hon i samtal med sina lärarstudenter inte brukar förankra 
undervisningsmetoder teoretiskt. Det ska sägas att trots att både Fia och 
Fredrika ger uttryck för att cirkelmodellen inte förklarats, finns en samtals-
sekvens från planeringssamtalet (F1) som visar att handledaren i samtalet 
översiktligt förklarar metoden (se avsnitt 8.2.1.4). Exemplen i detta avsnitt 
visar att undervisningsmetoder kan behöva förhandlas och förklaras på ett sätt 
som ämnesinnehållet inte nödvändigtvis behöver, eftersom det senare är mer 
givet, inte minst utifrån kurs- och ämnesplanernas skrivningar. Utdragen tyder 
på att problematiserande resonemang om och explicita förklaringar kring 
undervisningsmetoder skulle kunna synliggöra skilda perspektiv och even-
tuella missförstånd. 
 

6.2 Deltagarroller i handledningsdialogen 

I återstoden av kapitlet ges en bild av vilka deltagarroller i handlednings-
dialogen som deltagarna legitimerar. Enligt LCT handlar interaktionella 
relationer om interaktionen med signifikanta andra för att utveckla en yrkes-
blick (se 4.2.4.2). Starkare interaktionella relationer innebär i den här studien 
att en högre grad av styrning från handledaren legitimeras, medan svagare 
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interaktionella relationer legitimerar en lägre grad av styrning. I analysen har 
varje intervjutranskript kodats (främst deduktivt) utifrån den kodnyckel för 
interaktionella relationer som presenteras i metodkapitlet (se 5.4.4.2). Det bör 
sägas att deltagarna samstämmigt uttrycker att handledningssamtal bör vara 
dialogiska och ge utrymme för gemensam reflektion i syfte att bidra till 
(lärarstudentens) professionsutveckling. Likväl framträder vissa skillnader i 
sättet som handledare och lärarstudenter beskriver sina respektive roller och 
sina förväntningar på varandra. Utifrån analysen av interaktionella relationer 
identifierades fyra kategorier av handledningsdialog som karaktäriseras av 
olika grad av styrning. Den mest framträdande koden har fått avgöra vilken 
kategori av dialog som deltagarna kan sägas representera. Respektive kategori 
benämns och beskrivs närmare i nästa avsnitt. Denna del av kapitlet innefattar 
inte någon analys av skrivdiskurser, eftersom dessa i stor del är frånvarande i 
talet om roller i dialogen. 

6.2.1 Undervisande dialog 

Den första kategorin av handledningsdialog har jag valt att benämna 
undervisande dialog, eftersom den präglas av handledarens mer förevisande 
utläggningar. När handledningssamtalet beskrivs som ett lärandetillfälle för 
lärarstudenten och när handledaren har en undervisande funktion, legitimeras 
starkare interaktionella relationer (IR++). Studiens handledare ger alla uttryck 
för att deras roll i samtalen är att exemplifiera och förklara olika aspekter av 
undervisning. Daniella är den av handledarna som allra starkast ger uttryck för 
att handledningssamtalet är en pedagogisk situation och att hennes uppgift är 
att ”lära lärarstudenten principer för god skrivundervisning” samt att hjälpa 
studenten ”att förstå saker och se samband.” Hon säger att syftet med sam-
talen är att studenten ska få möjlighet att ”reflektera och få stöta och blöta, 
ställa frågor och kontrollera med någon som kan”. Samtidigt som hon säger 
att hon är mån om att dela med sig av sin kunskap, menar hon att det är en 
balansgång att ”låta studenten pröva och att inte ge facit”.  

Lärarstudenten Disa legitimerar också starkare interaktionella relationer. 
Hon beskriver handledningssamtalen med Daniella som dialogiska men säger 
att hon medvetet intar en lyssnande roll. I följande utdrag beskriver Disa hur 
hon ser handledaren som en förebild, vars erfarenhet och kunskap hon vill ta 
del av: 
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Jag tycker att Daniella är en jätteduktig lärare, och jag vill liksom få med mig så 
mycket som möjligt av det här. För mig känns det väldigt viktigt att handledaren är 
en förebild, för det är liksom den undervisningen du får se under din utbildning. 
Jag känner att det är väldigt viktigt att ha goda exempel med sig och att man tror på 
handledningen man får, att det är ett viktigt perspektiv.  

 
Genomgående i intervjun uttrycker Disa att handledarens erfarenhet och 
kunnighet legitimerar ett visst mått av styrning i handledningssamtalen. Lärar-
studentens och handledarens beskrivningar av sina egna och varandras roller 
i dialogen reflekterar en mer traditionell föreställning om handledningssamtal 
där handledaren är ”mästare”, medan lärarstudenten är ”lärling”. Även om 
handledaren Daniella har mångårig erfarenhet av läraryrket är handledarrollen 
ny för henne, vilket kan förklara handledningssamtalens starkare styrning. 

6.2.2 Frågedriven dialog 

Den andra kategorin av dialog benämner jag som frågedriven, eftersom den 
karaktäriseras av frågor och svar. Flertalet handledare ger uttryck för att hand-
ledningssamtal syftar till att lärarstudenterna ska utveckla en reflekterande 
blick, och att handledarens frågor fyller en viktig funktion i det avseendet. 
Handledarna Fredrika och Gabriella lägger särskild emfas på att handledar-
rollen innebär att vara en reflektionspartner som ställer utforskande frågor till 
lärarstudenten, som därigenom kan utveckla allt större självständighet och 
slutledningsförmåga. Den typen av beskrivningar legitimerar relativt starka 
interaktionella relationer (IR+), men något svagare än i den undervisande 
dialogen, eftersom studenten förväntas vara mer delaktig i dialogen och i sitt 
eget lärande. När handledaren Fredrika får frågan vad hon tänker att hon 
bidrar med i handledningssamtalen svarar hon att hon främst vill vara ett 
bollplank till studenten:  
 

Jag vill bidra med goda samtal, framför allt vara ett bollplank. Hur kan vi tänka? 
Vad kände du? Att bolla frågor till henne, till exempel vad är du mest nöjd med? 
Så jag hoppas att mina studenter känner att dom får bolla och får fatt i saker och 
att dom hittar sin stil, sitt sätt att undervisa.  

 
Lärarstudenten Fia säger att handledarens strategi att ställa frågor fungerade 
väl, men att hon ibland blev osäker på om det fanns förväntade svar på dem: 
”Då blir det mer att man tänker, jaha, vad vill du att jag ska svara nu då?”  
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 I likhet med Fredrika uppger handledaren Gabriella att hon ser det som 
sin uppgift att med öppna frågor få studenten att reflektera själv och finna 
egna svar: 
 

Min tanke om handledning är att den någonstans ska mynna ut i att studenten 
handleder sig själv, alltså att jag finns där med frågor, inte att studenten kommer 
till mig och att jag ska ge svar. Lyssna, att ställa utforskande, sokratiska varför-
frågor. Hur menar du? Vad tror du det beror på? Hur tänker du då? Att bolla 
tillbaka. Jag vill ge mina studenter verktyg att reflektera själva, fundera och skruva 
på vad dom gör.  
 

Fredrika uttrycker att hon vill bidra till att underlätta studentens reflektion i 
handledningssamtalen. Gabriella understryker att handledarens roll inte är att 
”fostra en lärare som är som en själv”, utan att lärarstudenten ska hitta sin 
egen stil. Vägen till fritt tänkande och självständighet tycks ske genom hand-
ledarens styrning i samtalen, vilket kortsiktigt innebär ett slags paradox. En 
möjlig förklaring till att Gabriella och Fredrika tar på sig rollen som samtals-
ledare är att deras respektive studenter genomfört sin första VFU i utbild-
ningen. Lärarstudenterna Fia och Gina uttrycker båda en kluvenhet inför 
handledarnas frågeställande. Gina berättar till exempel att det var konstigt att 
känna sig som ”en elev” i samtalen, samtidigt som hon säger att hon upp-
skattade handledarens styrning eftersom hon kände sig så osäker på sig själv 
och sina kunskaper.  

6.2.3 Kollegial dialog 

Den tredje typen av dialog benämns som kollegial och kännetecknas av ett 
ömsesidigt givande och tagande. I beskrivningar som faller in i den kategorin 
av dialog legitimeras svagare interaktionella relationer (IR–), där handledarens 
roll är att exemplifiera och förtydliga, samtidigt som studentens egna initiativ 
och förslag tillskrivs stor betydelse. Handledaren Birgitta uttrycker att hand-
ledningssamtal utgör en möjlighet för studenterna att få reda på ”hur lärare 
tänker”, samtidigt som handledarens uppgift inte är att komma med lösningar 
utan att studenten behöver ”hitta egna sätt”. Även om hon är angelägen om 
att motivera för studenten varför hon gör som hon gör, vill Birgitta bjuda in 
studenten att vara delaktig:  
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Jag kan visa studenten att så här ser en skrivuppgift ut som jag gör, så här har jag 
gjort förut. Du är fri att göra uppgiften hur du vill, men här har du någonting som 
du kan utgå ifrån. Jag försöker tala om varför jag gör så här, alltså jag ser att eleverna 
behöver träna det här, och då vi kan göra så här, eller har du något förslag på hur 
man kan göra? För ibland har dom nya fräscha idéer också. Jag vill att studenten 
får tala om hur den har tänkt, för det är lätt att jag pratar mycket, men grejen är ju 
den att jag kan få väldigt mycket input själv om jag lyssnar på studenten också. 
  

Beskrivningen ger uttryck för relativt svaga interaktionella relationer i det att 
handledningssamtalet framstår som ett tillfälle för perspektivutbyte och 
lärandemöjligheter för både lärarstudent och handledare, och där handledaren 
ibland behöver backa. Lärarstudenten Bea bekräftar den bilden när hon 
påpekar att lärarstudenter kan bidra med kritiska perspektiv i handlednings-
samtalen: 
 

Det vi bidrar med är att sätta ord på saker som dom gör per automatik liksom, det 
som sitter i ryggmärgen på något vis. Man kollar med lite mer kritiska glasögon 
liksom. Man frågar varför gör du så här, eller hur tänker du att det blir då, och dom 
frågorna hade man väl inte haft med sig annars, tror jag. Nu ska jag inte ta på mig 
för stora skor, men jag tror ändå att vi som VFU-studenter bidrar en del till att 
sätta i gång och bredda deras tankeverksamhet också.  
 

Få studenter i studien uttrycker att handledning handlar om ett ömsesidigt 
lärande på det sätt som Bea gör. Ovanstående citat speglar dock vad flera 
handledare säger, nämligen att lärarstudenterna med sina frågor bidrar till att 
de själva tvingas sätta ord på sin egen praktik, vilket de beskriver som en 
lärorik och stimulerande aspekt av handledarskapet.  
 I likhet med Birgitta uttrycker Catharina att hon vill ge sina lärarstudenter 
relativt stort handlingsutrymme. Hon beskriver att hon och studenten Clara 
under den gångna VFU-perioden fört ständiga samtal och tänkt tillsammans, 
men att studenten ofta velat sitta och fundera för sig själv: 
 

Hennes personlighet är lite så att hon vill gå in i sin lilla grotta och fundera lite, och 
så kommer hon tillbaka med ett litet upplägg, som professor Balthazar liksom, och 
sen så har jag kikat lite på det och sagt: Det ser bra ut, det kör vi på, det prövar vi.  

 
Handledaren uttrycker sig genomgående i termer av ”vi”, vilket signalerar en 
föreställning om att undervisningen är ett gemensamt ansvar. Handledaren 
beskriver vidare studenten som klok och kreativ, och att hon vågat ge henne 
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ansvar och låta henne genomföra sina idéer, trots att hon ibland varit tveksam 
till upplägget:  
 

Ibland har jag väl tänkt lite mer pedagogik här kanske, men hon bara ”Tror du det 
behövs?” Ja! (skrattar). Det har väl varit så att jag har sett behovet av stödstruktur 
mer än vad hon kanske velat se, men jag tänker att det lär hon bli varse, beroende 
på vilka klasser hon får sen.  
 

Ovanstående citat pekar på att Catharina tänker att studenten i sinom tid, och 
i mötet med elever, utvecklar större förståelse av hur skrivundervisningen 
behöver läggas upp. I den typen av uttryck legitimeras en annan typ av 
interaktionella relationer, där eleverna utgör signifikanta andra som bidrar till 
att lärare successivt skärper sin yrkesblick. Catharina säger att hennes främsta 
vision varit att låta lärarstudenten Clara ta över lektioner och pröva. Samtidigt 
menar hon att en viktig uppgift är att ge studenten konstruktiv återkoppling. 
Hon berättar att handledningen till exempel inneburit att hon behövt påpeka 
för studenten att skrivundervisning innehåller ”många pusselbitar” och att den 
måste få ta tid. Växelspelet mellan frihet och styrning visar sig också i Claras 
beskrivning av handledningssamtalets deltagarroller:  
 

Om jag ska planera något så är det nästan alltid jag som först kommer på idéer och 
sen styr hon in mig lite mer. Jag har liksom ingen brist på idéer, på gott och ont. 
Jag kan lätt sväva i väg, och då drar hon tillbaka mig, jamen hur gör vi det här mer 
praktiskt? Den tryggheten är skön att ha.  

 
Clara berättar vidare att det pågår en ständig dialog henne och handledaren 
emellan, vilket hon menar gör det svårt att urskilja vad som är handledning 
och vad som är ett ”vanligt samtal”. Catharina menar att hennes roll är att ge 
studenten uppmuntran för att stärka studentens självförtroende: ”Då har jag 
fått hjälpa henna att visa, jamen det här blev ju faktiskt jättebra.”  
 Elisabeth och Ebba uttrycker, i likhet med handledningspar C, en samsyn 
om att handledningsdialogen bör präglas av samarbete. Följande citat från 
handledaren Elisabeth ringar in det som båda parter konstaterar, nämligen att 
Ebba kommer med förslag som handledaren bekräftar, och att studenten där-
efter får fritt spelrum: 
 

Då går handledning till så här: Ok, du vill göra detta, jag tycker att det är en bra 
idé. Nu vill jag att du går hem och funderar på hur ska du skapa förståelse för 
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texttypen och så vidare. Eftersom hon vet hur jag jobbar och eftersom jag gett 
henne direktiv för hur hon ska förbereda sig inför vårt nästa samtal, får hon hundra 
procent fria tyglar.  
 

I citatet ovan legitimeras både relativt starka interaktionella relationer (hon vet 
hur jag jobbar, eftersom jag gett henne direktiv) och betydligt svagare interaktionella 
relationer (du vill göra detta, hundra procent fria tyglar). Målet tycks vara att 
studenten ska utveckla självständighet inom givna ramar (IR–). Ebba uppger 
att hennes behov av handledning skiftat från att tidigare mest handlat om 
handfasta tips, till att på senare tid handla mer om att kunna bolla tankar med 
någon. Hon berättar att hon behöver handledarens bekräftelse och mentala 
stöd, eftersom hon säger sig lida av dåligt självförtroende ”ständigt imposter 
syndrome”. Handledaren, å sin sida, menar att en hennes huvudsakliga uppgift 
är ”att skapa optimala förutsättningar för studenten att lyckas, att känna att 
den bär”. Hon säger vidare att handledningssamtal syftar till att ”få studenten 
att förstå yrket och att utveckla en känsla för hur den vill utöva det”. Elisabeth 
framhåller betydelsen av gemensam reflektion och att studenten bär ansvar 
för att den ska äga rum, vilket följande citat vittnar om: 
 

Jag tycker att studentens roll är att visa intresse genom att faktiskt reflektera 
tillsammans med mig, att bidra med det den har upplevt och tänkt och att inte bara 
svara ja, jo så är det ju, det har du ju rätt i, och anteckna liksom, utan att den bjuder 
in till gemenskap i reflektionen.  
 

I utdraget legitimeras svagare interaktionella relationer (IR–), där studenten 
bär ansvar för sin egen utveckling genom att föra dialog med handledaren (att 
visa intresse, att bidra, bjuda in till gemenskap). Liknande tankar förs fram från fler 
handledare. Alexandra säger till exempel att ”studentens roll är att vara den 
drivande, för den vet ju bäst vad den behöver”, medan Gabriella konstaterar 
att ”Visar studenten inget engagemang, då ligger inte jag på. Bara för att.” 
Legitimering av svagare interaktionella relationer i handledningssamtalen 
hänger samman med föreställningen om att handledning innebär gemensamt 
deltagande och delat ansvar. Graden av styrning är inte lika stark som i de två 
tidigare typerna av dialog. En delförklaring till att svagare interaktionella 
relationer legitimeras, som i den kollegiala dialogen, är att studenterna gör sin 
sista VFU och beskrivs som relativt självständiga både av sig själva och av 
handledarna. I den här studien är det de mest erfarna handledarna som 
betonar att handledningssamtal bör ha karaktären av kollegial dialog. 
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6.2.4 Studentdriven dialog 

Den fjärde och sista kategorin av dialog benämner jag som studentdriven, 
eftersom den karaktäriseras av att lärarstudenten för samtalet framåt, medan 
handledaren har en mer lyssnande roll. I den typen av dialog legitimeras 
svagare interaktionella relationer (IR– –) än i de andra kategorierna av dialog. 
Lärarstudenten Hanna och handledaren Henrietta ger båda en bild av att 
studenten är mest aktiv i samtalet, även om deras beskrivningar skiljer sig 
något. Hanna värjer sig mot att kalla samtalen för handledande, eftersom hon 
säger att det främst är hon som förväntas prata. Hon vill därför hellre kalla 
handledaren för mentor: 
 

Egentligen så är det ju att hon frågar mig hur jag upplever saker och ting och så är 
det mest jag som pratar, och så där är våra handledningssamtal. Och det är därför 
jag säger att det känns mer som en mentor.  
 

Hanna funderar på om rollerna ser ut som de gör i samtalen eftersom hon ger 
uttryck för att vilja vara självständig: ”Jag vet inte riktigt om jag också uttrycker 
det lite. För jag skulle inte vilja sitta och titta bara, utan jag tycker ju det är kul 
att undervisa.” Handledaren Henrietta understryker, precis som flera andra 
handledare, att syftet med handledningssamtalen är den gemensamma reflek-
tionen. Skillnaden är att hon tonar ned sin egen roll: 
 

Målet är att inte mästra och undervisa studenten så mycket, utan att vara öppen för 
nån sorts gemensam reflektion, nåt gemensamt lärande. Jag vet att jag tidigare 
tänkte att jag gjorde studenten en tjänst som berättade allt det här som man inte 
får lära sig ”då brukar jag göra så här blablabla”. Även om ingen frågade så 
berättade jag så gärna ändå (skrattar). Det har jag lärt mig om mig själv, så därför 
har jag bromsat in och försöker ställa nyfikna frågor i stället.  

 

I utsagan legitimeras svagare interaktionella relationer (inte mästra och undervisa, 
gemensamt lärande, bromsat in). Henrietta berättar att hon på senare år, genom en 
handledarutbildning som lärosätet erbjudit, blivit medveten om sitt tidigare 
mer styrande sätt att handleda och att hon sedan dess ändrat handlednings-
strategi. Hon tillstår att handledningen kan behöva anpassas utifrån vem 
studenten är, till exempel att hon måste visa strategier och berätta mer om 
studenten inte kommit så långt i sitt kunnande eller sin förmåga att reflektera 
över sin undervisning. Lärarstudenten Hanna beskrivs som självständig och 
kapabel, vilket Henrietta härleder till hennes ålder och erfarenhet av att 
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vikariera i en högstadieklass. Även om både Hanna och Henrietta legitimerar 
svagare interaktionella relationer tyder deras beskrivningar på att de har lite 
olika syn på sina respektive roller och vad handledningssamtalen syftar till. I 
deras beskrivningar kan skönjas en potentiell konflikt avseende deltagarroller 
i handledningsdialogen. 

6.2.5 Skilda föreställningar om deltagarroller i handledningsdialogen 

När handledaren och lärarstudenten inte legitimerar samma typ hand-
ledningsdialog, eller när en deltagare uttrycker en kluvenhet gällande deltagar-
rollerna, kan motstridiga perspektiv uppstå. Precis som för kunskapskoder, 
kan sådana potentiella konflikter beskrivas som legitimeringskrockar. I före-
gående avsnitt kunde en sådan krock skönjas i Hannas beskrivningar av hand-
ledningsrollerna. Hanna uttrycker viss frustration över att samtalen enligt 
henne inte ger tillräckligt handgripligt stöd i planeringen av undervisningen: 
 

Jag upplever att man får uppfinna hjulet en gång till. Jag får inte ta del av min 
handledares undervisningsmaterial eller hennes metoder. Jag får bara ett ämne, 
jaha, den här gången kan du ta grammatik till exempel, och sen sitter hon och är 
spänd på vad jag hittar på, när jag egentligen är nyfiken på hur gör du? Jag vet inte 
om det är min ålder som ligger mig i fatet eller vad det är, men ibland känns det 
som att jamen det här klarar ju du, och sen så lämnas man lite.  
 

Som tidigare framgått har handledaren medvetet tagit en mer tillbakadragen 
roll i samtalen. Krocken ligger därmed i att lärarstudenten legitimerar mer 
styrning och handledaren mindre när det gäller att utveckla professions-
kunskap. Lärarstudenten uppfattar inte den gemensamma reflektionen som 
handledning, medan handledaren uttrycker att reflektionen är handledningens 
främsta syfte. 

Liknande krockar, och potentiella konflikter, kan skönjas i flera deltagares 
beskrivningar. Gabriella medger till exempel att den frågedrivna handlednings-
strategin (6.2.2) ibland kan möta motstånd. I följande utdrag beskriver hon 
dilemmat som kan uppstå när studenter och handledare har olika för-
väntningar på handledningens syfte och handledarens roll: 

 
Jag kan uppleva att studenter ibland tittar på vad jag gör och liksom apar efter det, 
för att dom ser det som ett facit, och då brukar jag uppmuntra att dom ändå måste 
göra det till sitt eget. Det kan vara väldigt frustrerande för ibland kan det nästan 
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vara så, ”nämen kan du inte bara säga vad jag skulle ha gjort, för jag tycker inte att 
det här blev bra”. Jamen, vad tänker du själv? Varför blev det inte bra?  
 

Ovanstående citat sätter fingret på en svårighet som flera av studiens hand-
ledare berör, nämligen att finna en balans mellan styrning och frihet. Som 
tidigare framgått uttrycker lärarstudenten Gina blandade känslor inför hand-
ledarens frågor. I följande utdrag beskriver hon att handledningssamtalen var 
utvecklande men stundtals påfrestande: 
  

Det var väldigt mycket att hon tog ledningen i konversationerna och ställde många 
frågor, ifrågasatte och liksom ville att jag utvecklar mig […] Det var positivt, men 
jag kände ibland att jag blev lite ställd mot väggen, eller jag kände mig väldigt osäker 
och lite obekväm, för det var svårt att konkretisera så som hon ville att jag skulle 
göra, för jag sitter ju inte på samma erfarenhet och kunskap som hon. Det var 
säkert inte hennes avsikt, men ibland blev det väldigt påfrestande att försöka liksom 
nå upp till hennes nivå. En gång började jag faktiskt gråta.  
 

Gina ger vid flera tillfällen intryck av att vara kluven inför handledarens 
strategi. I följande utdrag ger hon en tvetydig beskrivning av att hon hade velat 
vara mer delaktig i samtalen, samtidigt som hon beskriver att hon upplevde 
press av handledarens förväntningar på att hon skulle vara delaktig och 
komma med idéer. 
 

Ja … bolla idéer, liksom att kanske vara mer delaktig i själva lärandet och inte bara 
att du får till dig en massa, utan att du faktiskt får vara med, men å andra sidan så 
kände jag att jag måste liksom ha idéer och någonting att säga liksom. Jag kände en 
press av samtalen, och det var inte alla gånger dom var så motiverande.  

 
Utdraget synliggör att de interaktionella relationer som legitimeras av Gina 
växlar mellan att vara starkare och svagare.  

Ytterligare ett exempel på motstridiga perspektiv gällande handlednings-
roller hämtas från intervjuerna med handledaren Alexandra och lärarstudenten 
Anna. Alexandra säger att handledningssamtalen ska stödja lärarstudenten i att 
utveckla självständighet, samtidigt som hon återkommande uttrycker att hon 
velat få in Anna på vissa tankebanor, såsom att vara mer flexibel och lyhörd: 

 
Det jag försöker att få in i hennes huvud det är att vara flexibel, att tänka på de 
specialpedagogiska behoven som många elever har och att anpassa, att vara på flera 
nivåer, att lyssna på deras behov och att inte bara fråga ”går det bra?”. Nu vågar 
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hon vara mer öppen och titta från olika håll och är mer uppmärksam på vad som 
händer och vilka behov som finns, vilket gör att hon tänker mer utanför boxen nu, 
och det är ju dit vi vill.  

 

I utdraget ovan beskrivs hur handledningen inbegripit ett mått av styrning, 
både i fråga om pedagogisk ansats och sätt att vara. Även om Alexandra för-
medlar att hon vill få Anna att tänka och göra på vissa sätt, antyder hon att 
studenten är delaktig i den socialiseringsprocessen då hon uttrycker sig i 
termer av ”vi”. Hon upprepar att handledningssamtal inte handlar om att 
handledaren ska skapa en kopia av sig själv, utan snarare ”att hjälpa studenten 
att bli den bästa versionen av sig själv” och att det är viktigt att studenten själv 
upptäcker att det finns andra sätt att göra saker på. Hon berättar att hon låtit 
lärarstudenten göra det mesta av planeringen på egen hand, ”för om jag ger 
henne facit så kommer hon ju inte lära sig”. Handledaren legitimerar med 
andra ord relativt starka interaktionella relationer (IR+) samtidigt som hon är 
mån om att ge studenten utrymme, vilket kan beskrivas som legitimering av 
svagare interaktionella relationer (IR–). Att en enskild individ har en tudelad 
syn på handledningsroller förefaller naturligt och behöver inte innebär någon 
större konflikt. Däremot ökar risken för spänningar i handledningssituationen 
om ett handledningspar inte delar syn på eller upplevelse av handlednings-
rollerna. 
 Alexandras uttryckta strävan att ge lärarstudenten Anna frihet över sin 
undervisning står i viss kontrast till studentens beskrivning. Samtidigt som 
Anna säger sig vilja ta del av handledarens kunskap, främst om elevgruppen, 
påtalar hon vid andra tillfällen att handledaren ”är en kontrollerande person 
som gärna vill komma med egna exempel och hjälpa till väldigt mycket”, vilket 
hon menar går ut över hennes känsla av självständighet: 
 

I vissa lägen har det blivit lite jobbigt, för då har hon kommit och sagt nämen den 
här kan du ha, den här boken är bra, titta i den, och då blir det för mycket nästan. 
När jag vill ha hennes feedback då frågar jag om det, men det kommer även mycket 
utöver det, och ibland blir det för mycket för det känns som att jag inte blir riktigt 
självständig då, även om jag försöker tänka som jag vill.  
 

Enligt beskrivningen önskar Anna mindre input om konkreta metoder och ett 
större mått av autonomi, till skillnad från lärarstudenten Hanna som uttrycker 
önskemål om motsatsen (se 6.2.4). Både Alexandra och Anna understryker att 



117 
 
 

lärarstudenter behöver utveckla självständighet under VFU, men deras upp-
levelser går isär huruvida den främjats genom handledningen. Alexandra 
beskriver att hon undviker att styra, samtidigt som Anna uppger att hon 
känner sig styrd. Anna härleder handledarens styrning till att hon själv är 
relativt ny i yrket, vilket följande citat belyser: 
 

Jag upplever henne fortfarande som osäker i sin yrkesroll, till skillnad från min 
andra handledare som varit yrkesverksam i snart tjugo år. Jag tänker att handledare 
behöver ha, om inte en handledarutbildning, så kanske en hel del arbetslivs-
erfarenhet för att kunna handleda på ett bra sätt, och vara trygg i att släppa över 
sin undervisning till en VFU-student.  
 

Anna berättar i intervjun att hon är mån om att få återkoppling från båda sina 
handledare, men att hon lägger större vikt vid den mer erfarne lärarens åter-
koppling om handledarnas synpunkter skulle skilja sig. Exemplet tyder på att 
styrningen uppfattas som mer legitim om handledaren upplevs som erfaren 
och kunnig. Sammantaget visar exemplen i detta sista avsnitt att deltagarna har 
olika syn på och förväntningar på deltagarroller i handledningsdialogen som 
inte kommuniceras explicit mellan deltagarna i ett handledningspar. 
 

6.4 Kapitelsammanfattning  

Kapitlet har gett en bild över deltagarnas föreställningar om vilken skriv-
didaktisk kunskap som kan och bör genereras i handledningssamtal samt vilka 
deltagarroller i dialogen som legitimeras av deltagarna. Därmed har avhand-
lingens första och fjärde forskningsfråga besvarats. Resultaten pekar på flera 
spänningsfält. Dels synliggörs ett spänningsfält mellan skrivlärares metod-
kunskaper och ämneskunskaper, dels synliggörs ett spänningsfält som avser 
graden av styrning i handledningsdialogen.  

Ett huvudresultat är att deltagarna lyfter fram generella lärarkunskaper, 
snarare än specialiserad kunskap om skrivande och skrivundervisning, där det 
är svårare att urskilja skrivdiskurser. Att icke-specifika kunskapskoder 
dominerar i intervjuerna betyder att handledningssamtalens kunskapsobjekt 
framstår som mindre tydligt. Flera deltagare talar om skrivande och skriv-
undervisning som ett slags demokratiprojekt, där diskursen om skrivande som 
social praktik och den sociopolitiska diskursen kan skönjas. Vilka kunskaper 
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som skrivlärare behöver för att skapa en sådan mer kontextfokuserad skriv-
undervisning förblir dock oartikulerat.  

Ett annat resultat är att deltagarna samfällt ger uttryck för att hand-
ledningssamtal bör ge lärarstudenterna möjlighet att utveckla metod-
kunskaper, eftersom de framhåller att sådana kunskaper är svårare att utveckla 
i HFU. En gemensam nämnare är att metodkunskaperna inte specificeras i 
särskilt hög utsträckning. När detta ändå görs synliggörs genre- och process-
diskurserna, till exempel att skrivlärare behöver kunna iscensätta process-
orienterad skrivundervisning om texttyper. Deltagarna tycks lättare kunna 
specificera vilka ämneskunskaper som (blivande) svensklärare behöver 
utveckla. När detta görs framträder en genre- och färdighetsdiskurs, eftersom 
kunskaper om språkliga strukturer och texttyper betonas. Det finns en utbredd 
uppfattning om att ämneskunskaper bör utvecklas i HFU men att sådana 
kunskapserbjudanden inte alltid är tillräckliga. Flera deltagare ger uttryck för 
att handledningssamtalen erbjuder möjligheter att utveckla såväl ämnes-
kunskaper som ett ämnesspråk. Sammantaget framträder textfokuserade 
skrivdiskurser i beskrivningarna av skrivlärares kunskap och kunnande. 

Kapitlet har också belyst vilka deltagarroller och vilken handlednings-
dialog som legitimeras av deltagarna. Fyra typer av handledningsdialog, som 
spänner mellan kunskapsöverföring och mer självständigt utforskande, tycks 
fylla olika funktioner för att lärarstudenter ska kunna utveckla en yrkesblick. 
Olika typer av deltagarroller legitimeras beroende på lärarstudentens skede i 
utbildningen, ålder och tidigare erfarenhet av undervisning, liksom hand-
ledarens erfarenhet av att undervisa och av att handleda lärarstudenter. 
Resultatet visar att motstridiga perspektiv på skrivundervisning eller kunskaps-
bildning i handledningsdialogen kan ge upphov till legitimeringskrockar.  

Sammantaget ger intervjuerna inblick i hur deltagarna ser på hand-
ledningssamtalet som kunskapspraktik, där det är uppenbart att det finns tysta 
förväntningar och för-givet-taganden som inte kommuniceras. Resultaten 
pekar på att handledningssamtalens skrivdidaktiska innehåll, och frågor om 
ansvar och deltagande i dialogen, skulle kunna diskuteras mer explicit lärar-
studenter och handledare emellan. Slutsatserna som dras är att handlednings-
samtalets potential för skrivdidaktisk kunskapsbildning riskeras att inte tas 
tillvara om det råder en otydlighet kring kunskapsobjektet och deltagar-
rollerna. 
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7 Handledningssamtalens skrivdidaktiska innehåll 

 
 
 
I detta andra resultatkapitel ligger fokus på analys av genomförda hand-
ledningssamtal och deras skrivdidaktiska innehåll. Kapitlet besvarar avhand-
lingens andra forskningsfråga: Hur legitimeras och specificeras skriv-
undervisningens ämnesinnehåll och metoder i handledningssamtalen, och 
vilka mönster för kunskapstransformation synliggörs? Precis som i föregående 
kapitel synliggör analysen kunskapskoder som kommer till uttryck och hur 
dessa relaterar till föreställningar om skrivande och skrivundervisning. Genom 
att visa på samtalens innehållsliga fokus kastar analysen ljus över förut-
sättningarna för skrivdidaktisk kunskapsbildning. Kapitlet avslutas med en 
sammanfattning av resultaten. 
 

7.1 Handledningssamtalens kunskapskoder och skrivdiskurser 

Fokus för detta första avsnitt är att belysa hur samtalssekvenser kan se ut där 
de didaktiska vad- och hur-frågorna hamnar i för- eller bakgrunden och vilka 
skrivdiskurer som då framträder. När deltagarna i handledningssamtalen i 
olika grad betonar och specificerar undervisningens innehåll respektive 
metoder framträder fyra kategorier av kunskapskoder (se figur 8). Kunskaps-
koderna kan sägas representera olika fält i det epistemiska planet, och 
benämns i detta kapitel på samma sätt som i föregående kapitel (6.1). 
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Figur 8. Fyra kategorier av kunskapskoder i studiens handledningssamtal. 

 
 
Poängen med att visa på relationerna mellan kunskapskoder och skriv-
diskurser, vilket görs i följande avsnitt, är att visa hur olika slags legitimeringar 
av kunskap kan inverka på kunskapsbildningen i samtalen. Kunskapskoder 
handlar om graden av klassifikation av ämnesinnehåll och metoder,  medan 
skrivdiskurser pekar på vad som värderas och fokuseras avseende skrivande 
och skrivundervisning. 

7.1.1 Icke-specifika kunskapskoder – fokus på det generella 

När icke-specifika kunskapskoder framträder (OR–, DR–), det vill säga när 
varken ämneskunskaper eller metodkunskaper specificeras, ligger fokus på 
generella aspekter av undervisning, vilket innebär att det är svårare att urskilja 
föreställningar om skrivande och skrivundervisning. Ett exempel hämtas från 
handledningssamtal H1, där lärarstudenten Hanna utvärderar undervisnings-
metoden som hon tillämpat i ett moment där elever i kursen Svenska 1 skrivit 
hjältedikter: 
 

Jag tror att dom gillade det arbetssättet och gärna ville jobba mer på det sättet. Sen 
ska man bara försöka se till att pusselbitarna, alltså att dom får den kunskapen som 
dom andra expertgrupperna har. Men jag tyckte det var kul, det var en rolig uppgift. 
Jag trodde det skulle vara svårare, dels eftersom det är första gången som jag gör 
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den typen av kooperativ uppgift och sen också att dom inte hade gjort det, så 
många gånger heller. Så jag var faktiskt imponerad. Jag tyckte dom var duktiga.  
 

Även om utdraget handlar om en specifik undervisningsmetod, specificeras 
inte metoden närmare (arbetssättet, expertgrupperna, den typen av kooperativ uppgift) 
(DR–). Inte heller ämnesinnehållet specificeras (pusselbitarna, den kunskapen). 
Här tycks således finnas en outtalad gemensam förståelse av vad metoden går 
ut på och vilka kunskaper som bearbetas i uppgiften. 

Ytterligare ett exempel på en sekvens som befinner sig i en icke-specifik 
kunskapskod hämtas från samtal A2, där lärarstudenten Anna och hand-
ledaren Alexandra funderar över hur elever i gymnasiekursen Svenska 3 kan 
förberedas inför uppgiften att skriva ett hyllningstal: 
 

Alexandra: Finns det några övningar som vi kan göra? Jag tänker för att du vill ju 
engagera dom mer. Finns det några spel eller övningar där dom kan prata? Jag 
tänker att i vanliga klasser funkar flödesövningar, men det funkar ju inte här.  

 
Anna: Med andra ord? 

 
Alexandra: Nämen, det vore ju inte dåligt. Det kan ju vara väldigt bra för andra-
språkare bland annat, att utveckla språket lite grann. För dom ska ju hylla, och där 
hänger det väldigt mycket på det språkliga. Så om vi kan hitta någonting, antingen 
att vi skapar en övning eller om vi har ett spel eller något sånt, bara så att dom börjar 
arbeta med det muntligt på det sättet som vi vill att dom ska jobba med det. 

 

Även om uppgiften (att skriva hyllningstal) tidigare har tydliggjorts, är det inte 
uppenbart vad kunskapsobjektet är, eftersom ämnesinnehållet beskrivs i 
tämligen generella termer (utveckla språket, det språkliga, det muntliga) liksom 
metoderna (övningar, spel, det sättet). Att mer generella resonemang stundtals 
förekommer i handledningssamtal, som i exemplen ovan, förefaller naturligt, 
inte minst när undervisning utvärderas. Precis som i det tidigare exemplet 
tycks finnas ett outtalat samförstånd om vad innehåll och metoder innebär.  

I handledningssamtalen är icke-specifika kunskapskoder inte särskilt 
framträdande, i kontrast till intervjuerna där de dominerade. I föregående 
kapitel framgick att icke-specifika kunskapskoder i intervjuerna i viss mån 
speglade föreställningar om skrivundervisning som ett demokratiprojekt där 
diskursen om skrivande som social praktik och den sociopolitiska diskurserna 
kunde skönjas. Något sådant tydligt mönster kan inte urskiljas i handlednings-
samtalens icke-specifika kunskapskoder. När undervisningens kontextuella 
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förutsättningar diskuteras i handledningskontexten handlar icke-specifika 
kunskapskoder snarare om sociala relationer, såsom elevers motivation, 
samarbete och bakgrund.  

7.1.2 Ämnesspecifika kunskapskoder – fokus på texttyper och färdigheter  

I studiens handledningssamtal beskrivs skrivundervisningens kärninnehåll i 
relativt hög utsträckning som givet och tydligt klassificerat, vilket innebär att 
de ontiska relationerna är relativt starka (OR+). Den didaktiska vad-frågan 
koncentreras till två områden: texttypiskt skrivande och färdighetsaspekter av 
skrivande.  

Samtliga handledningssamtal inriktas mot planering och utvärdering av 
undervisning som handlar om att eleverna ska träna på, och prövas i, att skriva 
en specifik typ av text uppbyggd kring en eller flera textaktiviteter, exempelvis 
att berätta, beskriva, ta ställning eller utreda. Detta sker i texter såsom novell, 
debattinlägg eller essä (se avsnitt 5.3.1). Sättet på vilket deltagarna talar om 
ämnesinnehållet synliggör en stark genrediskurs, där utgångspunkten är läro-
planen, nationella prov eller egenkonstruerade skrivuppgifter som prövar 
elevernas förmåga att skriva specifika texttyper. Ett exempel på en samtals-
sekvens som fokuserar på den didaktiska vad-frågan, där en genrediskurs 
framträder, hämtas från planeringssamtalet för handledningspar C. Av 
samtalet framgår att momentet syftar till att förbereda elever, som går olika 
yrkesprogram inom lärlingsutbildning, inför ett nationellt prov i kursen 
Svenska 1. Undervisningsinnehållet ligger i linje med delprovet som prövar 
argumenterande eller utredande skriftlig framställning, där genremedvetenhet 
och förmåga att källhänvisa betonas. Handledaren Catharina beskriver detta 
på följande sätt: 
 

Catharina: Om man tittar på gamla nationella prov då vet vi att det brukar vara två 
ämnen som ska vara utredande och två ämnen som är argumenterande, så där har 
vi en grej att fundera på liksom, hur repeterar man det? Och ett annat dilemma, om 
man ska kalla det för det, är att dom måste källhänvisa till en annan text i sin text. 
Så dom två grejerna, texttyp och källhänvisning, tror jag att man behöver lägga lite 
tid på. 
 
Clara: Ja, absolut. Alltså dom vet ju vad som är skillnaden men man kan vara lite 
tydlig på vad som är skillnaden mellan texttyperna så dom inte råkar halka in på 
något.  
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Utdraget vittnar om att handledaren och lärarstudenten är överens om vilket 
ämnesinnehåll som ska behandlas i undervisningen (utredande … argumenterande; 
texttyp och källhänvisning; skillnaden mellan texttyperna) (OR+). De specificeringar 
som görs tycks ske för att etablera en samsyn kring innehållet snarare än att 
förhandla om det. Metoder specificeras inte i detta skede av samtalet (lägga lite 
tid på, vara lite tydlig på) (DR–). 

Ytterligare ett exempel på en samtalssekvens med fokus på ämnesinnehåll 
i en genrediskurs hämtas från samtal B1. Lärarstudenten Bea och handledaren 
Birgitta planerar ett moment som innebär att elever i årskurs 8 ska skriva en 
jämförande analys av två litterära epoker. Följande utdrag visar att studenten 
söker ytterligare klarhet i uppgiften, och att handledaren preciserar att eleverna 
i sina skriftliga analyser ska kunna uttrycka jämförelser: 
 
 Bea: Men vad tänker vi, vad är det viktigaste att dom gör i analysen? 
 

Birgitta: Jag vill att dom ska jämföra. Jag vill att dom ska reflektera kring, alltså vad 
finns det för likheter och skillnader, och att dom kan använda sig av exempel ur 
texterna.  
 

Handledarens klargörande innebär en konkretisering av vad det innebär att 
skriva en utredande text i det specifika fallet (jämföra, likheter och skillnader, 
exempel ur texterna) (OR+).  Även om konkretiseringen är enkel och även om 
den förfaller trivial, fyller den en pedagogisk funktion i samtalet, eftersom 
lärarstudenten inte bara ska kunna förklara och precisera uppgiften för 
eleverna, utan senare också bedöma deras skriftliga analyser.   
 Ytterligare ett exempel på en samtalssekvens, där en genrediskurs fram-
träder i talet om undervisningsinnehållet, hämtas från samtal E1 mellan lärar-
studenten Ebba och handledaren Elisabeth. Samtalet kretsar kring planering 
av ett moment om novellskrivande inom ramen för den valbara gymnasie-
kursen Skrivande, där skönlitterärt textskapande får förhållandevis stort 
utrymme. Inledningsvis lyfter handledaren Elisabeth att ämnesplanen är 
”diffus”, så till vida att det är svårt att skilja mellan skönlitterärt och kreativt 
skrivande. Hon säger att syftet med momentet är att eleverna ska ”förstå vad 
kreativt skrivande är”, samtidigt som samtalsinnehållet tyder på att eleverna 
först och främst ska utveckla medvetenhet om vad som är utmärkande för en 
skräcknovell, och att de ska kunna skriva egna texttypiska skräcknoveller: 
 

Elisabeth: Man behöver liksom inte vara kreativ i tomma intet, utan hur tänker 
man som författare när man skriver kreativt? Jag vet att du har varit inne på det, 
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att man liksom måste backa en del och tänka kring bakgrund och sätta in dom i ett 
sammanhang. Vad skulle du kunna tänka dig att ha med i en sån uppstart? 
 
Ebba: Jamen, att sätta skräckgenren i en kontext, så att dom förstår vad det går ut 
på, så att dom ska förstå genren typ. Är det det du syftar på? 
 
Elisabeth: Definitivt. Jag tänker att om man ska träna sig på att skriva bättre så 
behöver man få en ram för skrivandet, men sen måste man ju också ha kunskaper 
om själva texttypen. Vad är det jag har för hjälpmedel att tillgå, vad har jag för 
nånting i min skapande verktygslåda? Och då behöver man ju gå in på detaljer, till 
exempel om man tänker bildspråk, hur man skriver dialog och hur man jobbar med 
symboler.  
 

Även om ovanstående utdrag handlar om att eleverna ska skriva kreativt ligger 
det texttypiska i förgrunden, vilket gör att genrediskursen slår igenom (ram för 
skrivandet, kunskaper om texttypen, skapande verktygslåda). Elisabeth uttrycker att 
skrivundervisningen ska ge eleverna verktyg för textskapande, och preciserar 
ett tänkbart undervisningsinnehåll genom att ge exempel på sådana verktyg 
för skönlitterärt skrivande (bildspråk, dialog, symboler) (OR+). Hur detta innehåll 
kan undervisas specificeras dock inte. 

Även i uppföljningssamtalet (E2) fokuseras ämnesinnehållet, fortsatt 
inom en genrediskurs med inslag av en färdighetsdiskurs. Samtalet följer upp 
momentet med skönlitterärt skrivande och kretsar kring bedömning av tre 
slumpvis utvalda elevskrivna skräcknoveller. Resonemangen går i stort ut på 
att textkvalitet i de aktuella texterna handlar om genreanpassning, där språk 
och stil är av betydelse. Följande utdrag inleds med att handledaren frågar 
lärarstudenten om hon anser att elevtexten svarar mot den aktuella genren: 
 
 Elisabeth: Tycker du att det här är en skräckberättelse? 
 

Ebba: Ja, definitivt. Det är ju en väldigt klassisk form av skräckberättelse. Dom har 
använt sig av såna skräcktips från min PowerPoint genomgående i texten. 
 
Elisabeth: Det märkte jag också. Dom har verkligen tagit till sig instruktionen eller 
förslagen på ingångar i texten. Jag tänker också på att dom har lagt upp den snyggt 
i kortare stycken. 
 
Ebba: Det tänkte jag också på. Det var jätteroligt att läsa, för det är verkligen som 
små scener.  
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Elisabeth: Ja, det är små scener och på några ställen så formulerar dom sig med 
någon slags, vad heter det, cliffhanger? Ja, till exempel “En sak var säker. Det 
kanske var lätt att somna om igår, men idag skulle jag bli sömnlös”, och så får man 
inte veta varför förrän i nästa stycke. Den här typen av formuleringar och sättet att 
avsluta stycken på, det är ju ett medvetet val ifrån dom här skribenterna som passar 
i genren och liksom för berättelsen vidare.  
 

I utdraget lyfts elevernas förmåga att formulera sig genretypiskt och med god 
struktur (ingångar, kortare stycken, cliffhanger, för berättelsen vidare) (OR+). Utdraget 
exemplifierar att språkliga färdigheter går hand i hand med texttypiskt 
skrivande. Ämnesinnehållet specificeras inte bara när deltagarna beskriver vad 
som händer i texten utan också vad det innebär för textkvaliteten.  
 Vid sidan om texttyper och texttypiska drag, förs i flera handlednings-
samtal resonemang om undervisning om grammatik och bedömning av 
språkriktighet och normenlighet. Ofta relateras språkliga normer till det text-
typiska skrivande som är i fokus. Parallellt med en genrediskurs råder därmed 
en färdighetsdiskurs när ämnesinnehållet diskuteras. Samtalen som hand-
ledningspar D har, fokuserar på undervisning om och bedömning av referat-
skrivning i gymnasiekursen Svenska 1, och domineras helt av en färdighets-
diskurs. Handledaren etablerar tidigt i planeringssamtalet att ”det viktiga som 
eleverna ska lära sig” är att självständigt sammanställa källor och referera dem 
med egna ord på ett rättvisande och korrekt sätt. Uppföljningssamtalet har ett 
stringent fokus på skrivbedömning, där språkliga aspekter tillsammans med 
anpassning till texttyp särskilt uppmärksammas i de texter som diskuteras. 
Inledningsvis redogör lärarstudenten Disa för hur hon gett återkoppling på 
elevernas skriftliga referat i årskurs 1. Därefter ägnas merparten av samtalet 
till att ingående diskutera och bedöma ett PM skrivet av en elev i kursen 
Svenska 3. I sammanhanget lyfter handledaren att texters språk och stil, såsom 
meningsbyggnad, textstruktur, stilnivå och idiomatik, är nyckelaspekter för 
textkvalitet. I följande utdrag påpekar handledaren att den aktuella texten, 
trots vissa brister, möter kriterier kopplade till språk och stil, men att den 
däremot inte uppfyller kriterier som handlar om genreanpassning: 
 

Daniella: Ja, om jag ska säga något betygsmässigt om den här texten då, så är den 
ju inte godkänd.  
 
Disa: Nähä. Ok? 
 
Daniella: Och det beror på att den inte har svarat tydligt på frågeställningen. Men 
i andra delar så ligger den ju lite över, inte i referatteknik och så där, men disposition 
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tycker jag ändå håller ganska bra. Det finns många såna här ”avslutningsvis” och 
”dessutom” och så, både inom stycken och kärnmeningar och inledning och 
avslutning är tydligt markerade. Och sen tycker jag stilen är hyfsat objektiv ändå.  
 

Handledarens omdöme i ovanstående utdrag sammanfattar en rad språkliga 
aspekter som diskuteras ingående i samtalet, såsom referatteknik, disposition, 
sammanhang och meningsbyggnad. Resonemanget preciserar (ämnes)innehållet 
(OR+) i relation till den elevtext som är föremål för bedömning. Möjligheterna 
att utveckla förståelse för ämnesinnehållet ligger i handledarens sätt att rikta 
lärarstudentens blick mot olika kvalitetsaspekter av texterna som bedöms.  

Förutom att färdighets- och genrediskurserna framträder när ämnes-
innehållet fokuseras, synliggörs hur innehållet konsekvent relateras till styr-
dokumentens skrivningar, särskilt det centrala innehållet och betygskriterierna, 
men också till nationella provens utformning och bedömningsaspekter. Dessa 
ramfaktorer kommunicerar budskap om vad som konstituerar skrivförmåga 
och vad skrivundervisningens innehåll bör fokusera.  

7.1.3 Metodspecifika kunskapskoder – fokus på stöttning i processen  

Metodspecifika kunskapskoder (OR–, DR+) utmärks av att den didaktiska 
hur-frågan fokuseras och specificeras, det vill säga att de diskursiva 
relationerna är relativt starka. Då synliggörs i flera handledningssamtal en före-
ställning om skrivande och skrivutveckling som en process, om än inget linjärt 
förlopp, där betydelsen av lärarens och klasskamraternas stöttning löper som 
en röd tråd i beskrivningarna. De processer som lyfts fram handlar mer om 
tillvägagångssätt än om elevernas kognitiva arbete. Den skrivprocess som i 
regel ska stödjas är den i vilken eleverna skriver texttypiska texter, varför en 
genrediskurs också framträder.  

Ett första exempel hämtas från samtal F2, där lärarstudenten Fia och 
handledaren Fredrika blickar tillbaka på ett moment med novellskrivande i 
årskurs 8. Momentet har innefattat arbete enligt cirkelmodellen, och i följande 
utdrag drar Fredrika slutsatsen att hon även fortsättningsvis kommer att arbeta 
på detta vis: 

 
Det är väldigt sällan man hör det ifrån elever, att det är roligt att producera text, och 
kan man hitta dom här ingångarna som vi gjorde idag så är ju det en metod som 
faktiskt fungerar. Jag har ju inte testat att göra precis så här strukturerat innan, just 
det här skriva en liten stund efter ett bestämt flöde med goda exempel, men jag 
tror absolut att jag kommer att fortsätta att göra det med andra texter.  
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Här sker en precisering i någon mån (skriva en liten stund efter ett bestämt flöde med 
goda exempel), vilket stärker de diskursiva relationerna (DR+). Att handledaren 
ger arbetssättet legitimitet i en vidare kontext (en metod som faktiskt fungerar) 
stärker de diskursiva relationerna ytterligare. I uppföljningssamtalet samman-
fattar Fredrika den genreorienterade undervisningen som tillämpats och som 
också bär spår av processkrivandets metodik: 
 

Vi jobbar ju med tempon i skrivprocessen också, för här fick vi in jättemånga delar. 
Vi fick in eget skrivande, vi läste text, dom fick goda exempel, dom fick möjlighet 
att läsa upp för någon annan, och dom fick möjlighet och få feedback från 
kompisarna och från oss.  

 

Ovanstående utdrag tyder på en föreställning om att elevers skrivutveckling, i 
detta fall deras förmåga att skriva noveller, främjas genom olika undervisnings-
metoder (eget skrivande, goda exempel, läsa för någon annan, feedback) i ett slags 
förlopp (tempon i skrivprocessen, jättemånga delar). Momentet som utvärderas 
handlar om novellskrivande i årskurs åtta, men de metoder som i någon mån 
specificeras (DR+) skulle kunna fungera som stöttning i skrivprocessen 
oavsett innehåll (OR–).  

Ännu ett exempel på uttryck för metodspecifika kunskapskoder med 
fokus på stöttning i skrivprocessen hämtas från planeringssamtalet mellan 
lärarstudenten Gina och handledaren Gabriella. I samtalet planeras ett 
moment med skriftlig och muntlig diktanalys i kursen Svenska 1. Gina 
beskriver för handledaren att hon planerar att alternera mellan klassgemen-
samma genomgångar och elevaktiva övningar i ett moment med diktanalys i 
kursen Svenska 1. I följande utdrag kommenterar Gabriella studentens 
planering: 
 

Mm. Jag tänker att det är väldigt vettigt att du tänker att dom både ska få prata och 
skriva, att det är vettigt att du jobbar med närhet och distans, att du pratar, att dom 
pratar, att du tar tillbaka det eleverna säger liksom gemensamt, att du jobbar så 
växelvis. Det har vi ju pratat mycket om hur närhet och distans är en sorts meso-
stöttning. 
 

I utdraget ovan preciserar handledaren metoderna (närhet och distans, att du 
pratar att de pratar, jobbar så växelvis, tar tillbaka det eleverna säger liksom gemensamt) 
och vad de innebär (mesostöttning) (DR+). Budskapet förstärks ytterligare 
genom handledarens upprepningar och värderande uttryck (väldigt vettigt). I 
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utdraget ligger den didaktiska hur-frågan i fokus kring ett sätt att arbeta med 
stödstrukturer oavsett innehåll (OR–). 

Ytterligare ett exempel på en undervisningsstrategi som går ut på att 
stödja eleverna i skrivprocessen hämtas från samtal C1. I följande utdrag 
funderar handledaren Catharina över hur elever som går olika yrkesprogram 
kan förberedas inför det nationella provet där hantering av källor ingår: 

 
Mm. Men om vi tänker nu, dom är ju lärlingar. Dom lär ju sig inte genom att läsa, 
dom lär ju sig genom att göra. Ska vi ska man ha någon liten övning i rockärmen 
och säga ”här är en artikel hur skulle ni källhänvisa till den?”. Skulle man kunna ha 
med sig någon sådan övning? […] Jag tror att hands-on är bra för dem. Learning 
by doing. 

 

I utdraget sker egentligen ingen precisering av tillvägagångssättet men här 
framträder ändå en metodspecifik kunskapskod, eftersom den didaktiska hur-
frågan ligger i förgrunden, nämligen att eleverna ska få pröva och göra (övning, 
hands-on, learning by doing). I handledningssamtalen hanteras ofta ett ämnes-
innehåll och undervisningsmetoder i relation till specifika elevers behov och 
intressen, på det sätt som görs i ovanstående utdrag. 

I flera handledningssamtal diskuterar deltagarna hur elever stödjer 
varandra i skrivprocessen, till exempel genom kamratrespons eller sam-
skrivning. En del av samtal E2 handlar till exempel om att några elever parvis 
skrivit en skräcknovell tillsammans. I uppföljningssamtalet diskuteras utfallet 
av samskrivningen som handledaren Elisabeth sammanfattar på följande sätt: 
 

Jag vet inte vad du tycker, men jag tycker att det absolut inte har blivit en sämre 
text för att dom har varit två. Kanske tvärtom. Dom har faktiskt suttit och liksom 
vägt orden, jämkat formuleringar, ordval och så vidare med varandra, och det tror 
vi ju helt klart kan liksom förbättra den språkliga medvetenheten och resultatet i 
förlängningen.  
 

I utdraget drar handledaren slutsatsen att samskrivningen varit gynnsam och 
utsagan handlar mer om ett tillvägagångssätt än om ett specifikt ämnes-
innehåll, även om det är skräcknovellen som åsyftas. Hon förklarar att sam-
skrivning kan leda till ökad språklig medvetenhet och därmed till bättre 
slutprodukter, vilket stärker de diskursiva relationerna (DR+).  
 Sammantaget utmärks metodspecifika kunskapskoder av process- och 
genrediskurserna i alla handledningssamtal. I flera samtal planeras och 
utvärderas processorienterad skrivundervisning, där textsamtal och textbear-
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betning ingår. I samtalen finns en tydlig idé om vilka produkter skolskrivandet 
ska resultera i, nämligen diverse genretypiska texter, men också att innehållet 
ska undervisas genom genrepedagogiska ansatser. Genrediskursen är därmed 
närvarande både i talet om skrivande som produkt och process, och om inne-
håll och metoder.  

7.1.4 Ämnes- och metodspecifika kunskapskoder – fokus på modellering 

Samtalssekvenser som utmärks av ämnes- och metodspecifika kunskapskoder 
specificerar hur ett specifikt innehåll (OR+) kan undervisas på ett specifikt 
sätt (DR+). I sådana sekvenser uttrycks med andra ord pedagogisk innehålls-
kunskap (se 4.1.1) om skrivande och skrivundervisning, det vill säga att de 
didaktiska vad- och hur-frågorna hanteras mer integrerat. De mest fram-
trädande skrivdiskurserna är genre-, process- och färdighetsdiskurserna, där 
explicit skrivundervisning – med lärarledda genomgångar och modellering av 
hur texter kan eller bör skrivas – är en gemensam nämnare. 

När genrediskursen framträder betonas lärarledd undervisning som bland 
annat innefattar gemensamt arbete med att dekonstruera modelltexter och 
gemensamt skrivande av text. Ett första exempel hämtas från planerings-
samtalet från par B. Uppstarten av momentet, jämförande analys av två 
litterära epoker, ska enligt planen ske genom att lärarstudenten går igenom 
skrivuppgiften på tavlan. Följande utdrag visar hur handledaren Birgitta 
föreslår att studenten Bea med hjälp av exempel kan synliggöra för eleverna 
vad det innebär att skriva en utredande text:  

 
För att liksom tydliggöra det här med likheter och skillnader så kan man till exempel 
använda två av dom skapelseberättelser vi tidigare läst och titta på vad är likheterna, 
vad är skillnaderna? Att man gör det lite konkret så.  
 

Handledaren exemplifierar vilka texter som kan användas för jämförelse 
(OR+) och preciserar vad metoden innebär (DR+), nämligen en konkreti-
sering som bidrar till att göra uppgiften begriplig för eleverna.  

Handledningspar E och F diskuterar mer ingående hur eleverna kan få 
syn på texttypiska drag för noveller via modelltexter. Handledaren Fredrika 
sammanfattar att modelltexter fungerar ”som en tydlig mall” för eleverna att 
utgå från, ”så att de inte behöver tänka själva och det är ju väldigt bra, för då 
kommer ju de flesta i gång”. I följande utdrag från planeringssamtalet som 
handledarpar E har, berättar lärarstudenten Ebba att hon tänkt att konkreti-
sera genren skräcknovell utifrån uppläsningar i en podcast: 
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Ebba: Jag har hittat två exempel från en podd där folk skickar in skräckberättelser 
som dom skrivit själva, och det tänkte jag kunde vara bra, för jag tror många av 
eleverna lyssnar på den podden. Och så har jag förberett några frågor, typ om vad 
det är i berättelsen som gör att den blir läskig, utifrån det som jag går igenom i 
Power Pointen. 
 
Elisabeth: Mm. Dom ska alltså leta upp det som du har statuerat som typiska 
exempel för genren. Det ska dom leta upp i en exempeltext? Det tror jag är jättebra. 
Jättebra.  
 

I utdraget säger studenten att eleverna ska besvara frågor om ”vad som gör 
berättelsen läskig”, varefter handledaren preciserar att det handlar om att de 
ska finna textdrag som genomgången statuerat som typiska för genren (OR+, 
DR+). Handledaren affirmerar studentens planering, och bidrar med att sätta 
fingret på vad tillvägagångsättet innebär.  

Följande utdrag från planeringssamtalet mellan lärarstudenten Disa och 
handledaren Daniella uttrycker också ämnes- och metodspecifika kunskaps-
koder med fokus på process- och färdighetsinriktad undervisning där 
modellering ingår. I följande utdrag vill Disa få handledarens syn på om 
sammanfattningen av texter inför referatskrivningen ska ske i helklass eller 
parvis:  
 

Disa: Jag undrar om man ska göra det i helklass eller om det är bättre att dom får 
göra det två och två, att man kanske bara läser igenom texten och sen pratar om 
ungefär vad den handlar om så att alla har hängt med? Och sen att dom får 
sammanfatta mer själva, alltså skriva två och två.  
 
Daniella: Mm. Det tycker jag är jättebra. Det är också en bra progression, för när 
jag modellerade så var ju dom med och tog ut lite nyckelord, men mest var det ju 
jag som gjorde det, alltså att jag visade att så här tänker jag som en god läsare, det 
här hittade jag i texten och så där. Men nu är det ett bra steg för dom att göra det 
lite mer självständigt tillsammans med någon, att försöka hitta vad är det viktiga, 
stryka under det, och också känna igen en källa, är bra att betona, vad är det ni ska 
hitta nu, markera det.  
 

Handledaren uppmuntrar lärarstudentens förslag och ger konkreta tips på vad 
studenten ska säga till eleverna, men förklarar framför allt logiken i att tidigare 
modellering banat väg för att eleverna mer självständigt ska kunna hitta 
essensen i texterna de ska referera, vilket stärker de diskursiva relationerna (bra 
progression) (DR+), samtidigt som de ontiska relationerna är starka i det att 
resonemanget handlar om referatskrivning. 
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Ämnes- och kunskapsspecifika kunskapskoder speglar av förklarliga skäl 
en mer sammansatt syn på skrivande och skrivundervisning än när ämnes-
innehåll och metoder diskuteras för sig. Som avsnittet visat är det alltjämt 
några få skrivdiskurser som dominerar, och det är i regel handledarna som står 
för de specificeringar som görs. 

7.1.5 Mindre framträdande skrivdiskurser  

Trots några få skrivdiskursers dominans i handledningssamtalen, framträder 
stundtals andra föreställningar om skrivande. Diskursen om skrivande som ett 
verktyg för tänkande och lärande förekommer vid några tillfällen, och då 
främst inom ämnes- och metodspecifika kunskapskoder (OR+, DR+). 
Lärarstudenten Gina nämner till exempel att hon planerat att eleverna ska 
analysera dikter genom att skriva svar på reflektionsfrågor i sina loggar. När 
handledaren Gabriella konstaterar att styrdokumenten anger att eleverna ska 
läsa olika typer av texter och skriva egna texter som anknyter till det lästa 
konstaterar Gina: 
 

Exakt. Och det behöver ju inte direkt vara samma typ av text, men i alla fall att de 
gör nån typ av text, som till exempel där reflektionsloggarna. Reflekterande text. 
Alltså det är ju också en typ av text som de kan göra i samband med detta. 

 
I utdraget lyfts både ett innehåll (reflekterande text) och en metod (loggboks-
skrivande). Även i uppföljningssamtalet som handledningssamtal H har, 
berörs loggboksarbete i relation till ett specifikt innehåll, nämligen PM-
skrivande. När lärarstudenten Hanna uttrycker sin förvåning över att elever i 
årskurs tre inte visat förståelse av den vetenskapliga texttypen i sina skriftliga 
PM, trots att de muntligt kunnat redogöra för den, föreslår handledaren 
Henrietta följande: 
 

Men då skulle ju ett sätt kunna vara att vi övar de ännu mer skriftligt, liksom att 
dom har skriften som ett tankeredskap för det. Tar man det muntligt så är det ju 
bara en i taget som kan säga vad som utmärker det vetenskapliga i texten, och då 
är det väl kanske den som gör hyfsat rätt i sin text som vi hör och de som inte får 
ordet, det är deras texter som vi läser sen och undrar, varför har de inte gjort det 
som vi övade på? 

 
Också i följande utdrag synliggörs diskursen om att skriva för att tänka och 
lära när lärarstudenten Bea och handledaren Birgitta funderar över tillväga-
gångsätt i undervisningen om jämförande analyser av epoker i årskurs 8:  
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Bea: Hur tänker man att de ska jobba med analysen, om man tänker lite så tanke-
karta? Är det enskilt eller kan de få jobba i grupp? Du som känner dem, tänker jag?  
 
Birgitta: Mm. Jag tror att det nog vara väldigt bra att få tänka tillsammans först. Det 
här momentet handlar ju om dom kan analysera det har lärt sig om epokerna, och 
då kan jag tycka att det kan vara helt ok att de får tänka första tillfället tillsammans, 
och sen är det mer ett enskilt skrivarbete. 
 
Bea: Mm, men det är väl jättebra. Det tänker jag nog också gör det lättare för dem 
att komma i gång. 
 

Det ämnesmässiga innehållet (analysera … epokerna) sätts i relation till en 
metod, gruppvis tankeskrivande (tankekarta). I de samtalssekvenserna ovan 
överlappar diskursen om skrivande som ett verktyg för lärande med en 
processdiskurs. 

Bortsett från de exempel som givits i detta avsnitt framträder inte 
diskursen om att skriva för att tänka och lära i någon större utsträckning 
studiens handledningssamtal. Det gör inte heller förställningar om att 
skrivande kan ske i sociopolitiska syften. Även om några av deltagarna i inter-
vjuerna säger att skolskrivande ska ske för att rusta eleverna för att kunna göra 
sin röst hörd och hävda sig själva i skift i livet som samhällsmedborgare, 
innefattar inte handledningssamtalen resonemang om hur skrivundervisning 
med sociopolitiska förtecken skulle kunna gestaltas. I intervjuerna ges också 
uttryck för vikten av att eleverna får ett socialt sammanhang för sin text-
produktion, men i handledningssamtalen är föreställningar om skrivande som 
social praktik inbäddade i en mer överordnad genrediskurs. Detsamma gäller 
skrivandets kreativa dimensioner som berörs av handledningspar E och F som 
planerar och utvärderar novellskrivande.  
 

7.2 Epistemiska skiften 

Hittills i kapitlet har jag beskrivit hur skrivdidaktiska resonemang kan gestaltas 
inom olika kategorier av kunskapskoder och skrivdiskurser. I detta avsnitt ges 
en bild av hur samtalens kunskapsbyggande potential stärks när epistemiska 
skiften inträffar, det vill säga när samtalsinnehållet rör sig mellan olika grader 
av specificering avseende de didaktiska vad- och hur-frågorna. Epistemiska 
skiften kan förstås som rörelser mellan fälten i det epistemiska planet, där olika 
fält representerar olika kunskapskoder.  
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Tabellerna 15 och 16 visar mönster för epistemiska skiften i vart och ett 
av handledningssamtalen, där färgerna representerar olika fält i det epistemiska 
planet. Mönstren illustrerar skiften till en viss kunskapskod, snarare än hur 
länge deltagarna uppehåller sig i en kod, och bygger på hur analysenheterna i 
ett samtal fördelar sig i det epistemiska planet. En analysenhet, det vill säga ett 
innehållsmässigt sammanhållet resonemang inom en kunskapskod, kan utgöra 
en relativt stor del av ett samtal utan att det syns i tabellerna. Jämförelser 
mellan samtalen låter sig inte heller göras rakt av, eftersom samtalens tids-
mässiga omfattning skiljer sig. Syftet med översikten är att ge en bild över i 
vilken grad de didaktiska vad- och hur-frågorna betonas och specificeras i 
samtalen.  

 

Tabell 15. Mönster för epistemiska skiften i planeringssamtal. 

 
 
 
I alla samtal utom H1 fokuseras och specificeras den didaktiska vad-frågan 
integrerat med hur-frågan (grönt fält) i relativt stor utsträckning, särskilt i 
samtal A1 och D1, vilket banar väg för utvecklingen av pedagogisk innehålls-
kunskap. Ämnesinnehållet hanteras också mer isolerat (rött fält) i relativt stor 
utsträckning. Det är ofta i en ämnesspecifik kod som samtalen tar sin utgångs-
punkt. I planeringssamtalen sker detta inte minst när innehållet relateras till 
kurs- eller ämnesplanens syfte och centrala innehåll. Samtal H1 utmärker sig 
genom att innefatta fler skiften till metodspecifika kunskapskoder, vilket 
förklaras av att lärarstudenten återkommande diskuterar en undervisnings-
metod som går ut på kollaborativt lärande enligt vissa procedurer, men utan 
att knyta arbetssättet till ett ämnesinnehåll. I detta samtal förekommer också 
flest skiften till en icke-specifik kod, där resonemang om undervisnings-
innehåll och metoder innehåll är mer generella.  

A 1                      
2 6  M I N .

B 1                     
1 2  M I N .

C 1                 
2 7  M I N .

D 1                
3 5  M I N .

E 1                
1 1  M I N .

F 1                
1 9  M I N .

G 1                
3 3  M I N .

H 1               
2 6  M I N .

Icke-specifika Ämnesspecifika Ämnes- och metodspecifika Metodspecfika
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Tabell 16 visar att uppföljningssamtalen har en annan profil i fråga om 
epistemiska skiften, både mellan olika handledningspar och inom ett hand-
ledningspar.   

 

Tabell 16. Mönster för epistemiska skiften i uppföljningssamtal. 

 
 

I tre av samtalen (B2, D2 och E2) sker relativt många skiften till ämnes-
specifika kunskapskoder (rött fält), vilket kan förklaras av att dessa samtal 
handlar om bedömning av elevers texter där ämnesinnehållet återkommande 
specificeras och hanteras utan att relateras till den didaktiska vad-frågan. 
Samtal F2 utmärker sig genom sitt fokus på hur ett specifikt innehåll (novell-
skrivande) kan undervisas på ett specifikt sätt (cirkelmodellens metodik). Ett 
generellt mönster är att alla handledningssamtal innefattar relativt starka 
epistemiska relationer, vilket tyder på att det i samtalen finns förutsättningar 
att bygga epistemisk kunskap om skrivundervisning. Hur epistemiska skiften 
kan ta sig uttryck i samtalen exemplifieras härnäst, där studentens utsagor 
markeras med vita cirklar och handledarens utsagor med svarta cirklar.  

7.2.1 Epistemiskt skifte från det generella till det ämnesspecifika 

I planeringssamtalet beskriver lärarstudenten Gina hur elever som går kursen 
Svenska 1 ska läsa två dikter på ett givet tema och därefter analysera dem. 
Utdraget6 nedan tyder på att handledaren Gabriella är mån om att Gina ska 
kunna specificera och motivera innehållet: 

 
 
6 I utdraget visar siffrorna inom parentes utsagans placering i det epistemiska planet som 
illustrerar skiftet. Samma princip gäller för samtliga exempel på epistemiska skiften i kapitlet. 

A 2                               
1 5  M I N .

B 2                               
1 5  M I N .

C 2                                 
6  M I N .

D 2                               
5 6  M I N .

E 2                                
1 8  M I N .

F 2                                
8  M I N .

H 2                               
5 2  M I N .

Icke-specifika Ämnesspecifika Ämnes- och metodspecifika Metodspecfika
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Gabriella: (1) Mm. Vilka betygskriterier menar du att du jobbar mot? Vilket centralt 
innehåll om du tänker på styrdokumenten? Hur knyter du det här till Svenska 1? 
 
Gina: (2) Då tänkte jag att det här med skrivandet, för dom har jobbat mycket med 
det här med att skriva, att utveckla sitt skrivande och då tänkte jag att jag skulle 
fortsätta med det. Just det här med att dom ska kunna skriva olika typer av texter. 
Så det är väl det. 
 
Gabriella: (3) Mm. Vad är då poängen? Varför väljer du att jobba med två dikter? 
Vad fyller dikterna för funktion?   
 
Gina: (4) För det är ju en typ av text, och dom måste ju kunna ta till sig olika typer 
av texter och sedan även kunna skriva själva en typ av text.  
 
Gabriella: (5) Mm. Så när jag lyssnar på dig nu så hör jag två saker. Dom ska 
utveckla sitt skrivande, men också ta till sig olika typer av texter, att läsa olika typer 
av texter.  Så det är ett visst mått av läsförståelse också, och att dom vänjer sig vid 
lyrikgenren? 
 
Gina: (6) Ja, för det är viktigt för dom också, alltså att man får olika texter och veta 
liksom olika genrer. Det är ju jätteviktigt, och det är en del av svenskan också.   

 

Sekvensen tar sin början i det generella när handledaren frågar vilket centralt 
innehåll som momentet svarar mot. I studentens svar beskrivs innehållet 
fortsatt i generella termer (skriva, utveckla sitt skrivande, fortsätta med det). Med 
hjälp från handledaren preciserar studenten hur innehållet (dikterna) relaterar 
till ämnesplanen (det är ju en typ av text). Därefter stärks de ontiska relationerna 
ytterligare när handledaren preciserar att momentet i fråga både handlar om 
att träna elevernas läsförståelse och att vänja dem vid lyrikgenren (OR+). 
Sekvensen avslutas med att studenten upprepar hur ämnesinnehållet relaterar 
till ämnesplanen. Skiftet illustreras i figur 9. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



136 
 
 

Figur 9. Epistemiskt skifte från det generella till det ämnesspecifika i samtal G1. 

 
 
Utdraget vittnar om att handledaren med sina frågor inte bara riktar 
studentens blick mot ämnesinnehållet utan också mot syftet med under-
visningen. Även om sekvensen är kort speglar den möjligheten att utveckla en 
mer specialiserad blick för skrivundervisning i så måtto att studenten succesivt 
formulerar sig mer specifikt kring ämnesinnehållet och vad det står för. Under-
visningens syfte, det vill säga den didaktiska varför-frågan, aktualiseras också 
på ett sätt som annars är relativt ovanligt i studiens handledningssamtal. 

7.2.2 Epistemiskt skifte från det ämnesspecifika till det ämnes- och 
metodspecifika 

Ett exempel på ett epistemiskt skifte från en ämnesspecifik kod till en ämnes- 
och metodspecifik kod hämtas från uppföljningssamtalet som handlednings-
par E har. Samtalet kretsar kring bedömning av några utvalda skräcknoveller 
som elever skrivit inom den valbara kursen Skrivande. Först och främst 
diskuteras texternas kvaliteter, eller brist därav, med fokus på genreanpassning 
och språkriktighet, utan att innehållet kopplas till undervisning av ett innehåll. 
I följande exempel sker dock en precisering av hur ett ämnesinnehåll kan 
hanteras i en pedagogisk situation, nämligen i lärarens återkoppling till eleven. 
Utdraget inleds med att Elisabeth efterfrågar lärarstudentens bedömning av 
elevtextens stilnivå:  
 

Elisabeth: (1) Vad tänker du om stilnivån? Finns det inslag av talspråk eller är den, 
går den att stoppa in i facket, oss emellan, inte inför elever, men oss emellan, i ett 
simplare språk än vad till exempel Lisa och Leo har gjort?  
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Ebba: (2) Någonstans mitt emellan. Jag tycker definitivt att hon uttrycker sig med 
ett klarare språk än vad Ida stundtals gjorde, men samtidigt tycker jag att hon ibland 
snubblar över på talspråk. Det är inte riktigt lika snyggt som Isaks text, men det är 
absolut bra stilnivå på det.  
 
Elisabeth: Och när du säger så här ”det är absolut inte lika snyggt som”, (3) när du 
ska återkoppla till dem och formulera detta så att de förstår vad du menar, då skulle 
jag vilja ge dig rådet att utgå ifrån elevexempel, därför att det är konkret. Ibland är 
det svårt som lärare att sätta ord på, att beskriva elevens språk så att eleven förstår 
vad man har tänkt. Och då är det väldigt tacksamt att utgå ifrån exempel och 
kommentera exemplen. Jämföra exempel, det här är ett exempel på låt oss säga en 
miljöbeskrivning som är enkelt genomförd, den här är stilistiskt sett snyggare, om 
du förstår vad jag menar?  

 

I utdraget är ämnesinnehållet med fokus på skönlittärt skrivande specificerat 
(miljöbeskrivning, stilistiskt sett snyggare, bättre gestaltad) (OR+), och när hand-
ledaren förklarar vad metoden för återkoppling går ut på (utgå från elevexempel, 
konkreta exempel, kommentera exempel, jämför exempel) stärks även de diskursiva 
relationerna (DR+). Skiftet illustreras i figur 10. 
 

Figur 10. Epistemiskt skifte från det ämnesspecifika till det ämnes- och metodspecifika i samtal E2. 

 
 
Skiftet är enkelt men öppnar upp för att studenten ska kunna utveckla för-
ståelsen av hur ett innehåll med fokus på genre- och språkmedvetenhet kan 
omsättas i en pedagogisk situation. 
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7.2.3 Epistemiskt skifte från det generella till det ämnes- och 
metodspecifika 

Ett exempel på ett epistemisk skifte från det generella till det ämnes- och 
metodspecifika hämtas från samtal A2, där momentet med essäskrivande i 
Svenska 3 utvärderas. Samtalet tar sin utgångspunkt i att handledaren 
Alexandra frågar lärarstudenten Anna hur hon skulle lägga upp ett liknande 
moment i framtiden: 
 

Alexandra: (1) Finns det någonting som du känner att du har kunnat göra bättre 
eller annorlunda, där du känner att där var jag inte helt nöjd, och skulle vilja gör 
om, om jag gjorde samma sak igen?  

 
Anna: (2) Jag vet inte. Jag har väl fått fram det jag vill och det jag har planerat, men 
jag kanske skulle jobba mer, aktivt med eleverna inför, alltså samma information 
som jag har gett dem liksom, men kanske försöka lägga upp det på något annat vis.  

 
Alexandra: (3) Mm. Att själva hur du gör det blir annorlunda, inte liksom vad du lär 
ut utan hur du lär ut. Om du tänkte på någonting som något skulle fungera. Vad 
hade du kunnat göra då? Finns det något sätt att engagera dem på? Och göra det i 
samspel med dem?  

 
Anna: (4) Ja, men man hade ju kunnat låta dem själva först läsa om vad en essä är 
och sen liksom försöka presentera det på något sätt, för att när man ska förklara 
för någon annan då lär man sig ju, det är ju liksom också en inlärningsmetod så det 
kanske skulle kunna vara, för då måste de ju tänka vad ska jag berätta för att den 
andra ska förstå det här. 

 
Alexandra: (5) Mm. Jag tänkte någonting, att det kan vara en möjlighet att man har 
man samskriver en text ihop först. Att man börjar med en inledning ihop 
tillsammans, och en huvuddel tillsammans, alltså att man gör en text med hela 
klassen. Att det kanske vore ett sätt, där alla får samarbeta? 

 

Sekvensen tar sin början i det generella när handledaren frågar studenten om 
hur innehållet (någonting, där, samma sak) skulle kunna undervisas (göra bättre eller 
annorlunda) (DR–). Studenten specificerar först inte innehåll (fått fram det jag vill, 
det jag har planerat, samma information) eller metoder (lägga upp det på något annat 
vis). Utifrån handledarens ytterligare frågor sker så småningom ett epistemiskt 
skifte när Anna specificerar såväl innehåll (essä) och metoder (förklara för någon 
annan […] en inlärningsmetod). Därefter ger handledaren själv ett förslag på hur 
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eleverna skulle få förståelse av hur en essä är uppbyggd genom samskrivning 
(OR+, DR+). Rörelsen i det epistemiska planet illustreras enligt figur 11. 
 

Figur 11. Epistemiskt skifte från det generella till det metod- och ämnesspecifika i samtal A2. 

 
 
 
Precis som i föregående exempel sker det epistemiska skiftet som ett resultat 
av handledarens frågor. I skiftet synliggörs en möjlighet att bygga kunskap om 
hur ett specifikt innehåll kan undervisas i framtida likande moment. 

7.2.4 Epistemiskt skifte från det metodspecifika till det ämnes- och 
metodspecifika  

Ett exempel på ett epistemiskt skifte från en metodspecifik kunskapskod till 
en ämnes- och metodspecifik kunskapskod hämtas från samtal D1, som 
handlar om ett moment om referatskrivande i kursen Svenska 1. Tidigare i 
samtalet har handledaren Daniella berättat för studenten Disa att elevgruppen 
i fråga är van vid att hon läser högt för dem och att detta kan vara en bra 
metod för att få dem att ”landa”. Studenten kommer fram till att hon ska 
högläsa en av de längre texter som eleverna senare ska använda i sina skriftliga 
referat. Följande utdrag inleds med att Disa funderar över hur lång tid hög-
läsningen kommer att ta, vilket Daniella indirekt besvarar när hon i stället 
redogör för undervisningsstrategier som högläsningen kan innefatta: 
 

Disa: (1) Då läser jag högt. Sen funderar jag på hur lång tid tar det här ungefär? 
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Daniella: Alltså att läsa den här texten? Du behöver kanske stanna upp. Det 
kommer vara några som har frågor om ord eller så, och (2) det du kan göra, vilket 
alltid är bra när man läser för att stötta dom som tycker att det är svårt att förstå, 
det är att du tänker högt. Du kanske stannar upp, om det är något resonemang som 
är lite svårt eller abstrakt, att du liksom förklarar hur man kan tolka det […] för då 
kommer dom kunna skriva självständigt. Om dom inte har fattat texten så kommer 
dom att ta meningar ur texten och liksom försöka klippa ihop det.  
 

Kontentan av handledarens utläggning är att högläsningen innebär ett tillfälle 
för gemensam textbearbetning som gynnar elevernas textförståelse och där-
med deras arbete med de skriftliga referaten. Högläsning som metod förklaras 
och preciseras i relation till ämnesinnehållet (referatskrivning) (OR+, DR+). 
Rörelsen i det epistemiska planet illustreras i figur 12. 
 

Figur 12. Epistemiskt skifte från det metodspecifika till det metod- och ämnesspecifika i samtal D1. 

 
 

Återigen ges exempel på ett enkelt epistemiskt skifte med lärandepotential. 
När handledaren Daniella beskriver och förklarar hur Disa kan gå till väga för 
att stödja elevernas läs- och skrivprocess i arbetet med referatskrivning, ökar 
förutsättningarna för att bygga pedagogisk innehållskunskap. Vid sidan av en 
genrediskurs framträder i utdraget en föreställning om att skrivande innefattar 
mentala processer hos skribenten (eleverna), och att lärarens uppgift är att 
underlätta dessa processer genom explicit skrivundervisning.  
 Sammantaget visar avsnittet att epistemiska skiften, som innefattar att de 
ontiska och diskursiva relationerna stärks, det vill säga att innehåll och 
metoder specificeras, innebär möjligheter att i handledningssamtalen utveckla 
en mer specialiserad syn på skrivande och skrivundervisning. Exemplen visar 
också hur handledarna genom att ge exempel och erbjuda förklaringar, som 
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innebär att de epistemiska relationerna stärks, bidrar till att epistemiska skiften 
äger rum. 
 

7.3 Kapitelsammanfattning  

Detta kapitel har visat hur skrivundervisningens ämnesinnehåll och metoder 
legitimeras och specificeras i handledningssamtalen, och vilka mönster för 
kunskapstransformation som synliggörs. Avhandlingens andra forsknings-
fråga har därigenom besvarats. Resultatet visar att det skrivdidaktiska samtals-
innehållet domineras av några få textfoksuerade skrivdiskurser som ligger i 
linje med de diskurser som framträder i deltagarnas beskrivningar av skriv-
lärares kunskap.  

När ämnesinnehållet specificeras framträder en färdighets- och genre-
diskurs, eftersom texttypiskt skrivande och olika färdighetsaspekter av 
skrivande ligger i förgrunden. När metodkunskaper specificeras framträder 
genre- och process-diskurserna. En ansats legitimerar lärarledda genomgångar 
och modellering för att stödja elevernas skrivutveckling, medan annan ansats 
handlar om mer elevaktiva arbetssätt som bland annat innefattar samskrivning 
och responsarbete. Här synliggörs en processdiskurs, vilket öppnar upp 
möjligheter att bygga kunskap om processkrivandets metodik. Inom ämnes- 
och metodspecifika kunskapskoder dominerar genre- och färdighets-
diskurserna, eftersom explicit undervisning om texttyper och språkriktighet i 
dessa texter ligger i fokus. 

Epistemiska skiften innebär, som vi sett i kapitlet, rörelser i det 
epistemiska planet. Epistemiska skiften banar väg för kunskapstrans-
formation, till exempel hur ett specifik ämnesinnehåll (ämnesspecifika 
kunskapskoder) kan undervisas på ett specifikt sätt (ämnes- och metod-
specifika kunskapskoder). I studiens handledningssamtal sker epistemiska 
skiften oftast till ämnesspecifika och ämnes- och metodspecifika kunskaps-
koder. Det tyder på att det i samtalen finns goda möjligheter att utveckla 
ämneskunskaper om texttyper och språkliga strukturer, och pedagogisk 
innehållskunskap om hur explicit och genre- och processinriktad undervisning 
om texttyper och deras språkliga drag kan gestaltas. Även om lärar-
studenterna inte saknar uppslag om vad undervisningen ska innehålla och hur 
den kan gå till, är det handledarna som huvudsakligen står för de speci-
ficeringar som görs, genom att exemplifiera och förklara innebörden av inne-
håll och metoder.  
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I studiens handledningssamtal planeras och utvärderas undervisning där 
skrivande sker inom givna ramar, ofta i skoltypiska genrer. Skrivandet sker i 
regel med utgångspunkt i lästa texter och resulterar i verbalspråkliga texter. 
Samtal om textskapande utifrån ett vidgat textbegrepp förekommer inte. 
Diskursen om skrivande som social praktik framträder i relativt liten 
utsträckning i samtalen, och då främst i relation till specifika texttypers 
kommunikativa syften. Läraren förefaller vara mottagaren av de texter som 
skrivs. I samtalen diskuteras inte skrivandets estetiska och utforskande 
dimensioner i någon större omfattning. Kreativitetsdiskursen framträder 
nästan inte alls, medan föreställningen om skrivande som medel för att tänka 
och lära synliggörs i något större utsträckning. Det tycks vidare råda stark 
samstämmighet avseende undervisningens innehåll och metoder, både mellan 
och inom handledningsparen. Motstridiga perspektiv synliggörs alltså inte på 
det sätt som görs i intervjuerna. Möjliga förklaringar till och konsekvenser av 
att samtalen präglas av några få skrivdiskurser diskuteras vidare i kapitel 9. 

Sammantaget tycks i samtalen finnas förutsättningar att utveckla 
kunskaper om skrivundervisning i linje med det innehåll som kommuniceras i 
styrdokument och nationella prov, men mer begränsat utrymme att utveckla 
en mer kritisk blick på skrivande och skrivundervisning bortom skol-
kontexten. Ett viktigt påpekande är att analysen av handledningssamtalen 
endast kommer åt den förståelse och kunskap som uttrycks explicit, och 
därmed inte gör anspråk på att säga något om den förståelse och kunskap som 
deltagarna faktiskt har eller utvecklar i samtalen. Skälet till att innehåll och 
metoder inte specificeras kan vara att deltagarna redan tidigare klargjort detta, 
alternativt att det finns en underförstådd och outtalad förståelse av vad 
innehåll och metoder innebär. I analysen av epistemiska relationer fokuseras 
de didaktiska vad- och hur-frågorna, men jag konstaterar samtidigt att den 
didaktiska varför-frågan sällan diskuteras handledningssamtalen. I nästa 
kapitel, i avsnittet om epistemisk kondensering, synliggörs i vad mån den 
didaktiska varför-frågan kommer till uttryck i handledningssamtalen. 
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8 Språkliga framställningar av skrivdidaktisk kunskap 
 
 
 
 
Föregående kapitel handlade om handledningssamtalens skrivdidaktiska inne-
håll. I detta tredje och sista resultatkapitel skiftar fokus till den språkliga medie-
ringen av det skrivdidaktiska innehållet. Kapitlet besvarar följande forsknings-
fråga: Hur språkliggörs skrivdidaktisk kunskap i handledningssamtalen, och 
vilka mönster för kunskapstransformation synliggörs? Inledningsvis sker en 
redogörelse för de språkliga framställningstyper som framträder i samtalen. 
Därefter belyses hur kunskap transformeras i de skrivdidaktiska resone-
mangen. Kapitlet avslutas med en sammanfattning av resultaten. 
 

8.1 Fyra kategorier av språkliga framställningar  

I handledningssamtalen konstrueras och medieras kunskaper om skrivunder-
visning språkligt, vilket i avhandlingen beskrivs i termer av semantiska koder 
(se avsnitt 4.2.5.1). I studiens kontext kan fyra kategorier av semantiska koder 
begripliggöras som språkliga framställningar i det semantiska planet enligt figur 
13.  

Figur 13. Fyra kategorier av språkliga framställningar i studiens handledningssamtal. 
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Hur olika språkliga framställningar7 tar sig uttryck i det empiriska materialet 
och hur de relaterar till olika föreställningar om skrivande och skriv-
undervisning, i termer av skrivdiskurser (Ivaničs, 2004), belyses i följande 
avsnitt. På samma sätt som i analysen av epistemiska relationer och skriv-
diskurser i föregående kapitel, synliggör semantikanalysen och diskursanalysen 
tillsammans hur språk och kunskap vävs samman och pekar därigenom på 
vilken skrivdidaktisk kunskap som kan byggas i handledningssamtalen. 

8.1.1 Vardagliga framställningar om praktiska spörsmål 

Vardagliga framställningar som karaktäriseras av stark kontextförankring 
(SG+) och enklare betydelse (SD–),  handlar i regel om den nära förestående 
eller nyss genomförda undervisningens konkreta upplägg. Utsagorna stannar 
ofta vid att vara beskrivningar av enskilda episoder. Undervisningens praktiska 
förutsättningar och elevers behov hamnar i förgrunden, medan skrivandets 
och skrivundervisningens innehåll och mål hamnar i bakgrunden. Skriv-
diskurser framträder därmed inte heller tydligt. 

Ett typexempel på en vardaglig framställning hämtas från planerings-
samtalet mellan handledaren Alexandra och lärarstudenten Anna som planerar 
ett moment om essäskrivande i kursen Svenska 3. En relativt stor del av 
samtalet handlar om organisatoriska spörsmål, såsom när och var eleverna ska 
skriva sina texter. I följande utdrag uppmanar Alexandra studenten att för-
bereda extrauppgifter till eleverna: 

 
Du får ha i åtanke att vi har några elever som arbetar otroligt fort. Så du får ha 
någon extrauppgift, för det lär vara några som är klara. Som idag. De skulle ju 
fortsätta skriva och så de var ju klara. Så det är bra att ha en plan B eller C. 
 

Utgångspunkten för resonemanget ovan är den specifika elevgruppen (vi har 
några elever som arbetar otroligt fort) (SG+) och språket är vardagligt (någon 
extrauppgift, plan B eller C) (SD–).  

Ytterligare två exempel på vardagliga framställningar hämtas från sam-
talen mellan handledaren Fredrika och lärarstudenten Fia som planerar och 
utvärderar ett moment med novellskrivande i årskurs 8. I planeringssamtalet 

 
 
7 Språkliga framställningar är en term jag hämtat från Landqvist och Karlsson (2018) som 
använder Semantikdimensionen inom LCT för att analysera läkare-patient-dialog. Mina 
benämningar av de olika kategorierna av språkliga framställningar liknar deras benämningar. 
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diskuterar de om eleverna ska skriva sina noveller på dator eller med papper 
och penna. I följande utdrag från samtalet lyfts utmaningar med att låta 
eleverna skriva digitalt, mot bakgrund av att de vid ett tidigare tillfälle använt 
sina datorer till annat än att skriva. Fredrika ber Fia att påminna sig om 
händelsen: 

 
Fredrika: Du gjorde ju en reflektion förra veckan när du hade lektion när dom 
skulle jobba tillsammans i gruppen. Vad gjorde du för reflektion då?  
 
Fia: Ja, då skulle dom skriva svar på frågor och i första gruppen sa jag att man 
kunde skriva på antingen dator eller papper, men jag insåg ju rätt fort att det var en 
tabbe. Så dom fick skriva på papper dom andra grupperna, så att vi undviker att 
dom grejar med datorn i alla fall.  

 
Fredrika: Mm. Är datorn ett hjälpmedel? 

 
Fia: Nej, inte i det här fallet. Inte när dom ska producera eget. Speciellt inte för 
vissa i gruppen. 
 
Fredrika: Nej, för vad händer då? 

 
Fia: Jamen, dom grejar ju med allt annat.  

 

I utdraget, som inte handlar inte om skrivutveckling per se, används vardagliga 
ord för att uttrycka vad digitalt skrivande kan innebära (dom grejar med annat) 
(SD–). Här bidrar handledarens frågor till att studenten kopplar ihop en 
tidigare erfarenhet med en ny (hypotetisk) situation och därigenom kan fatta 
beslut om arbetssätt. Studenten ger inte uttryck för någon generalisering utan 
stannar i den specifika kontexten (inte i det här fallet) (SG+). En sociopolitisk 
diskurs kan sägas innefatta de villkor som omgärdar skrivande. Eftersom 
utdraget ovan handlar om resurser (dator, papper) i skrivundervisningen kan 
diskursen skönjas, men då resonemanget inte fördjupas är det oklart hur del-
tagarna ser på de resurser som nämns i relation till skrivutveckling. 

I uppföljningssamtalet (F2) förekommer fler liknande exempel på 
vardagliga framställningar. Utdraget nedan handlar, återigen, om en konkret 
metod och utfallet av detsamma, nämligen att eleverna vid ett tillfälle under 
skrivprocessen fick läsa sina texter högt för varandra i mindre grupper: 
 

Fia: Sen fick dom ju läsa upp texterna för varandra och det var ju nervöst tyckte 
dom i början, fast det gick ju jättebra bara dom kom i gång. 
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Fredrika: Precis. Det som hände i första gruppen, tänkte du på det? Att dom var 
så väldigt försiktiga med att faktiskt läsa upp texterna, men så peppade dom 
varandra och då blev dom nästan så här superlyckliga, och då var det inga problem 
att läsa upp texterna sen, eller hur? 
 
Fia: Nämen precis.  
 
Fredrika: Nej. Så dom gav varandra respons och var jätteduktiga på att ge feedback 
i första gruppen, ”jamen du har ju skrivit jättebra”, och så där. Och sen bestämde 
vi att 
 
Fia: Att dom fick välja en text per bord som dom läste högt, och det tror jag var 
jättebra.  

 

Den beskrivna situationen är en del av ett responsförfarande där eleverna 
gruppvis skulle diskutera ”vad som gör en novell bra”. Utdraget handlar om 
att eleverna var villiga att dela med sig av sina texter när de fick uppmuntran 
av varandra, och mindre om skrivresponsens innehåll eller tillvägagångssätt. 
Den specifika situation som återges skulle kunna exemplifiera en princip för 
lyckat responsarbete i skrivprocessen, men inga explicita generaliseringar görs 
här. Utdragen från samtal F1 och F2 visar exempel på hur en gemensam 
förståelse tycks etableras genom (handledarens) reflexiva frågor (Vad gjorde du 
för reflektion då? tänkte du på det? eller hur?).  

8.1.2 Generaliserande framställningar om erfarenhetsbaserade lärdomar 

Generaliserande framställningar karaktäriseras av en svagare kontext-
förankring (SG–) och ett mer vardagligt språk (SD–). Utmärkande för den 
typen av uttryck, som framför allt handledarna står för, är att de består av 
beskrivningar av lärdomar från egna erfarenheter av undervisning. Sådana 
uttryck innehåller vanligen frekvensadverb, såsom brukar, sällan, alltid och aldrig 
samt värderingar och ställningstaganden. Det som diskuteras eller värderas är 
inte nödvändigtvis skrivandets innehåll eller mål, utan snarare elevers eller 
lärares attityder, beteenden eller behov. Därav är det inte alltid möjligt att 
urskilja skrivdiskurser i generaliserande framställningar. 

Ett första exempel på en generaliserande framställning hämtas från 
uppföljningssamtalet mellan lärarstudenten Bea och handledaren Birgitta. 
Samtalet handlar om åttondeklassares skriftliga prestationer i form av en 
jämförande analys av två litterära epoker. Med anledning av att några av 
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inlämningsuppgifterna misstänks innehålla plagiat, undrar Bea hur vanligt det 
är att elever kopierar källmaterial. I följande utdrag beskriver Birgitta att före-
komsten av plagiat ökar när elever skriver sina uppgifter på datorn: 

 
Birgitta: Om man säger så här, uppgifter där det skrivs för hand då är det kanske 
inte lika vanligt, men är det längre uppgifter och dom ska skriva på dator, typ en 
inlämningsuppgift, så är det väldigt lätt att det blir, man märker på ett språk och ord 
som dom använder, som dom egentligen inte riktigt behärskar, och då är det alltid 
extra jobb för mig som lärare att sitta och googla olika meningar och 
kombinationer, läsa massor av texter på nätet som jag inte har någon nytta av att 
läsa egentligen.  
 
Bea: Nä, precis. Det märkte jag när jag satt och rättade texterna, att det tog ganska 
lång tid att hitta, eller det tar ju tid att sitta och googla på meningar, eller halva 
meningar.  
 

I utdraget beskriver handledaren sina erfarenheter av plagiat (inte lika vanligt, 
väldigt lätt att det blir, alltid extra jobb) (SG–). I beskrivningarna används ord som 
har koppling till skrivandets textuella aspekter (språk, ord, meningar, rättade), men 
i en mer allmän och vardaglig betydelse (SD–). Studenten följer upp det hand-
ledaren säger genom att beskriva hur hon själv erfarit samma sak i en specifik 
situation (det märkte jag när) (SG+). I exemplet hamnar praktiska aspekter i för-
grunden (extra jobb; tar tid), även om resonemanget implicit handlar om att 
säkerställa tillförlitlig bedömning av elevers språk- och skrivförmåga- I den 
meningen framträder i viss mån en färdighetsdiskurs. 

Ytterligare ett exempel på en generaliserande framställning hämtas från 
planeringssamtalet mellan handledaren Catharina och lärarstudenten Clara. 
Samtalet handlar om undervisning som syftar till att förbereda elever på ett 
yrkesprogram inför det nationella skrivprovet i kursen Svenska 1. I utdraget 
nedan beskriver handledaren sina upplever av nationella prov med yrkes-
elever: 
 

Catharina: Min erfarenhet är att dom tar det här med nationella provet på stort 
allvar, så att dom någonstans ändå sitter och kämpar med texterna. Sen kan det 
vara några som kroknar, att energin bara tar slut liksom när dom suttit en timme 
eller nåt, och jag brukar uppmana, kanske lite oproffsigt på ett sätt, men att dom 
ska ha med sig något att äta och dricka för att liksom fylla på med energi. 
 
Clara: Ja, jag håller helt med. Jag kan inte skriva en enda uppsats utan att tugga på 
något, så jag vet precis hur det är, och det är klart med skrivandet så är det väl att 
dom ska skriva länge i en sittning.  
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I utdraget bemöter handledaren lärarstudentens (tidigare uttryckta) upp-
fattning om att yrkeselever inte är engagerade i svenskämnet. Resonemanget 
handlar delvis om hur elever kan uppmuntras inför provsituationer generellt 
(SG–). Ovanstående utdrag innehåller värderingar om det egna agerandet 
(kanske lite oproffsigt på ett sätt) eller förutsättningar för skrivandet (energin tar slut; 
skriva länge i en sittning). Precis som föregående utdrag ger samtalssekvensen 
uttryck för principer för skrivbedömning och bedömningssituationer, vilka 
förankras i erfarenheter (min erfarenhet; jag brukar; jag vet precis hur det är) (SD–), 
snarare än i konceptuella termer eller teorier. Erfarenheterna som kommu-
niceras i exemplen är vardagliga, och framstår möjligen som triviala, men 
banar väg för generaliseringar av kunskap som äger giltighet över tid och rum 
och som kan bidra till att stärka lärarstudentens yrkesblick. Även om det 
främst är handledarna som delar med sig av sina erfarenheter, pekar de 
empiriska exemplen på att personliga betraktelser och narrativ inbjuder till ett 
ömsesidigt kunskapsutbyte, där både handledare och student bidrar med 
perspektiv.  

8.1.3 Begreppsliga framställningar om språk och genre 

Begreppsliga framställningar utmärks av en svagare kontextförankring (SG–) 
tillsammans med ett mer specialiserat språk med mer komplex betydelse 
(SD+). Sådana framställningar handlar i regel om språkliga aspekter av 
skrivande eller om genreanpassning, eller både och, vilket utdragen i detta 
avsnitt får exemplifiera.  

Det första exemplet hämtas från planeringssamtalet mellan lärarstudenten 
Disa och handlaren Daniella. Samtalet handlar om ett kommande moment 
med referatskrivande i kursen Svenska 1. En av de texter som eleverna ska 
referera till är ett skriftligt reportage. I utdraget beskriver handledaren Daniella 
vad som är texttypiskt för ett reportage: 
 

”Med på tåget” (läser från en text) […] Det är väl typiskt för reportage? Och sen 
är den ganska lång. Det kan man ju säga, att det som är typiskt för reportage är ju 
att man fördjupar något aktuellt ämne och så är det gärna så att man har med 
beskrivningar och liksom narrativt, nästan lite skönlitterärt berättande.  
 

Handledarens beskrivning utgår visserligen från ett specifikt textexempel som 
används i en given undervisningssituation, men gäller skriftliga reportage 
generellt (SG–). Hon använder specialiserade begrepp, som tycks vara under-
förstådda i sammanhanget, för att karaktärisera denna typ av text (beskrivningar, 
narrativt, skönlitterärt berättande) (SD+). Även om lärarstudenten redan skulle ha 
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förståelse av innebörden av begreppet reportage, och även om handledarens 
beskrivning är tämligen enkel, kan hennes förklaring ses som ett sätt att 
etablera gemensam förståelse av texttypen. Den begreppsliga framställningen 
i exemplet kan knytas till en genrediskurs. 

Ytterligare ett exempel på en begreppslig framställning hämtas från upp-
följningssamtalet mellan lärarstudenten Hanna och handledaren Henrietta. 
Samtalet i stort handlar om tidigare genomförd undervisning gällande arbete 
med lyrik i gymnasiekursen Svenska 1 och PM-skrivning i kursen Svenska 3. 
Utdraget nedan uttrycker en föreställning om att elever behöver få förut-
sättningar att utveckla förståelse av olika texttyper i olika (skol)ämnen:  

 
Hanna: Det är inte bara att sitta och diskutera historia, utan man kan läsa och skriva 
och ändå ha elevaktiva arbetsmodeller och det här sociokulturella perspektivet, 
tänker jag. 
 
Henrietta: Mm. Absolut. Och även i svenskan är det mycket ”så här skriver vi en 
sån här text”, alltså att man tar med sig det tänket in som historia- eller psykologi-
lärare. 
 
Hanna: Ja, och dom behöver ju också knäcka vilka texttyper, alltså det blir lite 
genrepedagogik i det liksom, för olika ämnen har olika specifika texttyper. Så jag 
tänker att sånt ska jag försöka föra in, och för att göra det så tänker jag att då 
behöver jag ju kanske också göra saker som eleverna tycker är spännande så att 
dom nästan inte förstår att 
 
Henrietta: Mm. Man lurar dom.  
 

Utdraget ger uttryck för generella principer för skrivundervisning över ämnes-
gränser (SG–), med förankring i ett par teoretiskt förankrade koncept (SD+) 
(sociokulturella perspektivet, texttyper, genrepedagogik). Begreppen har en mer 
komplex betydelse, och i utdraget synliggörs att de kapslar in övergripande 
idéer om undervisning. Begreppen förklaras eller konkretiseras inte, eftersom 
deras betydelse tycks vara underförstådda i sammanhanget. Precis som i det 
förra exemplet kan begreppen kopplas en genrediskurs, men med en tydligare 
koppling till skrivandets kontext. Utdraget innehåller dessutom ett slags 
princip, som uttrycks med ett mer vardagligt språk (göra saker som eleverna tycker 
är spännande).  
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8.1.4 Specialiserade framställningar om genre- och färdighetsinriktad 
skrivundervisning 

Specialiserade framställningar utmärks av utsagor med starkare kontext-
förankring (SG+) tillsammans med ett mer specialiserat språk (SD+). Sådana 
framställningar handlar i regel om hur ett specifikt ämnesinnehåll kan under-
visas i en specifik kontext. Som framgick i föregående kapitel (7) handlar den 
pedagogiska innehållskunskapen hur texttyper och språkliga strukturer kan 
undervisas i genre- och processorienterad skrivundervisning. Specialiserade 
framställningar i samtalen präglas av genre- och färdighetsdiskursen, vilket 
tyder på att det är inom dessa diskurser som deltagarna har utvecklat ett 
specialiserat språk. 

Ett första exempel hämtas från uppföljningssamtalet mellan lärar-
studenten Ebba och handledaren Elisabeth. Samtalet äger rum i anslutning till 
ett moment med kreativt skrivande i gymnasiekursen Skrivande. Inför 
samtalet har Ebba och Elisabeth gjort en enskild bedömning av de skräck-
noveller som eleverna skrivit, och de har tillsammans valt ut ett antal elevtexter 
som nu är föremål för diskussion. I utdraget nedan diskuteras i vad mån en av 
texterna är språkligt anpassad till den genre som uppgiften efterfrågar: 

 
Elisabeth: Sen tycker jag att språket, precis som innan, det här är inte ett lika enkelt 
språk, alltså inte ett lika tillgängligt språk som den förra texten. Kan hända så hör 
det mer hemma i en ren och skär novell, inte en skräcknovell. Är du med? För 
skräcken är egentligen bara händelserna, dom är inte jätteförankrade i språket och 
i formuleringarna. Håller du med mig? 
 
Ebba: Nej, det är dom verkligen inte, men jag tycker ändå han har löst det bra, 
alltså det är ju ingen dålig text, och han har en monolog här någonstans där man 
får följa karaktärernas inre tankar i ett stycke, där varje mening slutar med ett 
frågetecken. Det tyckte jag var jättesnyggt.  

 
Handledarens beskrivning av elevtexten innehåller konstellationer av värde-
laddade begrepp som vid en första anblick har vardaglig karaktär (enkelt språk, 
tillgängligt språk, jätteförankrade i språket, formuleringarna) men som har en mer 
specialiserad betydelse när det gäller att beskriva och bedöma språklig kvalitet 
i den här typen av text. Att skräckelementen ”inte är jätteförankrade i språket” 
innebär att de inte gestaltas språkligt genom adekvata ordval eller användning 
av adjektiv och adverb. Detta uttrycks dock inte explicit. På handledarens 
fråga om lärarstudenten håller med om beskrivningen, utvecklar studenten sin 
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egen syn på textens kvaliteter genom att använda flera specialiserade begrepp 
(monolog, karaktärerna, stycke, mening, frågetecken) (SD+). Specialiserade begrepp 
används på liknande sätt i andra samtal för att kunna tala om textkvalitet och 
skrivbedömning i såväl specifika fall som mer generella. Detta hänger ihop 
med att samtalet handlar om bedömning av elevtext, där ämnesinnehållet i hög 
grad specificeras, vilket visades i föregående kapitel (se avsnitt 7.2.2). Även 
studenten uttrycker värderingar (löst det bra; jättesnyggt), och precis som hos 
handledaren handlar värderingarna om texternas språkliga utformning och 
anpassning till en viss genre.  
 Ett andra exempel på en mer specialiserad framställning hämtas från upp-
följningssamtalet mellan lärarstudenten Disa och handledaren Daniella. I 
följande utdrag ger Daniella ett förslag på hur Disa kan jobba med att utveckla 
elevernas vokabulär inför en kommande skrivuppgift: 
 

Du kan ju göra det som jag ibland gör med veckans ord, en begreppskarta med ord 
som ligger i närheten av det här ordet, till exempel olika avledningar eller typiska 
sammansättningar eller så, så att man ser att det här ordet hänger ihop med de här 
olika varianterna. Vissa begrepp vill man ju gärna placera i deras ordförråd nu inför 
att dom ska skriva litteraturanalys.  
 

Utdraget innehåller begrepp (begreppskarta, avledningar, sammansättningar) som 
har en specialiserad betydelse i en tänkt undervisningssekvens. Begreppen 
beskrivs eller förklaras emellertid inte mer ingående utan tycks vara givna i 
sammanhanget. Återigen framträder en färdighets- och genrediskurs, då 
begreppen som används har att göra med ordförråd som krävs för att kunna 
skriva en specifik typ av text (litteraturanalys). 
 

8.2 Semantiska skiften  

Kapitlet har hittills visat hur skrivdidaktisk kunskap framställs på olika sätt i 
handledningssamtalen. I detta avsnitt ges en bild av hur samtalens kunskaps-
byggande potential stärks när språkliga framställningar varieras, det vill säga 
när semantiska skiften inträffar. Semantiska skiften definierades i teorikapitlet 
(se avsnitt 4.2.5.2) som språkliga utsagor som skiftar mellan vardaglig 
(horisontell) och specialiserad (vertikal) diskurs och mellan att vara starkare 
respektive svagare förankrade i en specifik kontext (Maton, 2013; 2014; 2020). 
Enligt LCT främjas kumulativ kunskapsbildning av sådana semantiska skiften, 
som kan förstås som rörelser mellan fälten i det semantiska planet.  



152 
 
 

Tabellerna 17 och 18 visar mönster för semantiska skiften i vart och ett 
av studiens handledningssamtal. Fälten i olika färger representerar semantiska 
skiften till olika kategorier av språkliga framställningar i samtalen, det vill säga 
till olika fält i det semantiska planet. Precis som i översikten över epistemiska 
skiften i handledningssamtalen (avsnitt 7.2), är det viktigt att påpeka tabellerna 
visar på mönster för skiften till en viss legitimeringskod, och bygger på hur 
analysenheterna i ett samtal fördelar sig i det semantiska planet, snarare än hur 
länge deltagarna uppehåller sig i koden. En analysenhet kan innefatta flera 
talturer och utgöra en förhållandevis stor del av ett samtal tidsmässigt, vilket 
inte framkommer av tabellerna. Det tål att upprepas att samtalens tidsmässiga 
omfattning också skiljer sig, varför jämförelser inte heller går att göra rakt av. 
Syftet är att ge en bild över hur kunskap om skrivundervisning framställs på 
språkligt skiftande vis i samtalen. I tabellerna betecknas samtalen exempelvis 
som A1 eller B2, vilket signalerar att de hör till planeringssamtalet som par A 
har respektive uppföljningssamtalet som par B har och så vidare.   
 

Tabell 17. Mönster för semantiska skiften i planeringssamtal. 

 
 
 
Tabell 17 visar att mönstret för semantiska skiften skiljer sig samtalen emellan. 
En gemensam nämnare är att skiften huvudsakligen sker till vardagliga 
respektive specialiserade framställningar i de flesta samtal. Skiften som innebär 
en ökad grad av generalisering, förekommer i viss utsträckning i hälften av 
samtalen (B1, C1, D1 och F1). Skiften som innebär en ökad komplexitet i 
betydelse utan kontextförankring förekommer i viss utsträckning i två samtal 
(B1 och D1), sällan i fyra samtal och inte alls i två av dem (F1 och H1). 
Tabellen visar vidare att skiften mellan olika semantiska koder är något mer 
jämnt fördelad i samtal B1, C1 och D1, vilket innebär att den språkliga 

A 1                            
2 6  M I N .

B 1                            
1 2  M I N .

C 1                            
2 7  M I N .

D 1                            
3 5  M I N .

E 1                            
1 1  M I N .

F 1                            
1 9  M I N .

G 1                           
3 3  M I N .

H 1                           
2 5  M I N .

Vardagliga Generaliserande Begreppsliga Specialiserade



153 
 
 

framställningen av kunskap i dessa fall är mer varierad, vilket i sin tur skulle 
kunna tyda på att det i dessa samtal, finns större potential för skrivdidaktisk 
kunskapsbildning av mer sammansatt karaktär, sett utifrån Semantik-
dimensionen. Tabell 18 visar på mönster för semantiska skiften i uppföljnings-
samtalen. 
 

Tabell 18. Mönster för semantiska skiften i uppföljningssamtal. 

 
  
Mönstren för semantiska skiften i uppföljningssamtalen liknar dem i plane-
ringssamtalen, även om vissa skillnader framträder.  Något fler skiften sker till 
exempel till generaliserande framställningar, vilket kan förklaras av att fler 
uppföljande samtal ofta innefattar utvärderande inslag utifrån erfarenheter. I 
samtal D2 och E2 sker relativt sett fler skiften till specialiserade och 
begreppsliga framställningar, vilket kan förklaras av samtalens fokus på 
ämnesinnehåll där ämnesbegrepp förekommer. I dessa samtal tycks alltså 
finnas (större) möjligheter att utveckla ämneskunskaper och ett ämnesspråk. 

I följande avsnitt illustreras semantiska skiften. Först ges exempel på 
enstaka samtalsskevenser där skiften illustreras som rörelsemönster i det 
semantiska planet, och därefter ges exempel på några av samtalens semantiska 
profiler i form av om vågor på en horisontell linje. Profilerna visar på skiften 
under ett helt samtal. När det gäller illustrationen över semantiska skiften i 
planet markeras studentens utsagor med vita cirklar, och handledarens utsagor 
med svarta.  

8.2.1 Semantiska skiften mellan det vardagliga och det generaliserande  

Kapitlet har tidigare visat att språkliga utsagor med stark kontextförankring 
(SG+) primärt återger specifika episoder av undervisning. Om och när 

A 2                          
1 5  M I N .

B 2                           
1 5  M I N .

C 2                           
6  M I N .

D 2                          
5 6  M I N .

E 2                          
1 8  M I N .

F 2                            
8  M I N .

H 2                          
5 2  M I N .

Vardagliga Generaliserande Begreppsliga Specialiserade
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episoder generaliseras (SG–) till mer principiella resonemang, finns potential 
för att kunskap byggs kumulativt, till exempel att kunskapen äger giltighet över 
tid och rum och kan appliceras i nya sammanhang. Ett exempel på en samtals-
sekvens som skiftar mellan vardagliga och generaliserande framställningar 
hämtas från samtal D2 som fokuserar på bedömning av skriftliga referat i 
gymnasiekursen Svenska 1. Uppföljningssamtalet har, precis som planerings-
samtalet, fokus på korrekthet och handlar i stor utsträckning om elevtexternas 
normenlighet. I samtalet diskuterar handledaren Daniella och lärarstudenten 
Disa hur lärare kan hantera felaktigheter i elevers texter. Disa beskriver hur 
hon gjort när hon rättat elevernas texter, och handledaren kommenterar 
tillvägagångssättet: 
 

Disa: Så de lite större felen har jag rättat i texten bara för att jag tänker att det är 
bra att dom får se dom, och att det kanske inte känns så jobbigt heller om det är 
två som har skrivit det här, för då är dom ju ändå två som har missat. 
 

Daniella: Precis, och det är viktigt, tycker jag, att man inte går in och slaktar en text 
hur mycket som helst, utan man måste liksom göra en rimlig bedömning. Hur 
mycket kan jag ta upp här i det här? Vad är viktigast?  
 

 Disa: Mm. Och det här är ju ganska korta texter, så det är ju inte  
 
 Daniella: Precis, så att man fångar det som är viktigast just då i skrivandet.  
 
Utdraget inleds med Disas beskrivning av den specifika situationen (de lite större 
felen har jag rättat i texten) (SG+). Därefter övergår Daniella till att tala om en 
princip för selektiv bedömning av elevtexter (man måste liksom göra en rimlig 
bedömning) (SG–). Studentens replik på handledarens inlägg, lägger fokus på de 
specifika texterna (det här är ju korta texter) (SG+), innan handledaren åter drar 
en generaliserande slutsats (att man fångar det viktiga just då) (SG–). Sekvensen 
innehåller ett vardagligt språk utan specialiserade begrepp (SD–). Replik-
skiftets rörelse i den semantiska planet illustreras enligt figur 14. 
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Figur 14. Semantiska skiften mellan det vardagliga och det generaliserande i samtal D2. 

 
 

De semantiska skiften som äger rum i exemplet, sker när Daniella bekräftar 
Disas sätt att närma sig bedömningen genom att uttrycka en principiell 
hållning. Ordvalet ”man” åsyftar (svensk)lärare i allmänhet och är i någon 
mening en implicit uppmaning till studenten. Handledarens utsaga innehåller 
ett tydligt ställningstagande (det är viktigt, tycker jag; man måste; rimlig bedömning; 
viktigast just då) om hur skrivbedömning bör göras. Det värdeladdade uttrycket 
att inte slakta en text ger ytterligare emfas åt betydelsen av att göra en väl avvägd 
bedömning. I utdraget ovan framträder en färdighetsdiskurs (de större felen, 
rättat i texten, missat, slakta, hur mycket kan jag ta upp) (SD–).  
 Det semantiska skiftet från det specifika fallet till det generella, i exemplet 
ovan, öppnar upp för att den uttryckta principen om selektiv skrivbedömning 
ska kunna tillämpas i andra sammanhang, även om läraren i varje enskilt fall 
behöver kunna precisera vad som är viktigast att bedöma. Samtidigt bidrar 
turer från det generella till det specifika med att konkretisera abstrakta 
principer så att de blir mer begripliga och relevanta i en specifik situation. I 
studiens samtal är det främst handledarna som bidrar till att graden av kontext-
förankring försvagas. Som i exemplet ovan tycks inte sällan värderingar ligga 
till grund för de principer som uttrycks via generaliserande framställningar. 

8.2.2 Semantiska skiften mellan det vardagliga och det specialiserade  

I flera av studiens handledningssamtal växlar de didaktiska resonemangen 
mellan att uttryckas med mer vardagligt språk och ett mer specialiserat språk 
där ämnesbegrepp används. Ett exempel på en sekvens med sådana 
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semantiska skiften hämtas från samtal E2 som, precis som samtal D2, 
fokuserar på bedömning av elevtext. Texterna som bedöms är skräcknoveller 
som skrivits i gymnasiekursen Skrivande. Samtalet som helhet, inklusive 
utdraget nedan, handlar om att elevers texter bör följa genrekonventioner och 
anpassas utifrån syfte, situation och mottagare. Nedanstående utdrag inleds 
med att lärarstudenten Ebba lyfter styrkor i en novell som två elever skrivit 
tillsammans: 
 

Ebba: Jag tycker att första stycket är riktigt snyggt, det här “bilen rullar in på den 
smala grusvägen”. Man kan liksom riktigt höra knastret från gruset med bilen kör 
in. Jag tycker att dom över lag lyckas med flera sådana, precis lagom beskrivande. 
Alltså, det är snyggt gjort. 
 
Elisabeth: Ja. Jag håller med dig. Det är inte det här desperata flödet av 
beskrivningar, utan det här är en återhållen, ganska stram berättelse. 
 
Ebba: Ja, verkligen. Det är korta stycken. 

 
Elisabeth: Absolut, men också på ordnivå. Det är ett ganska enkelt språk, men 
formuleringarna är väl valda och håller sig korta för att upprätthålla någon slags 
spänning […] Jag tycker också att de är jätteduktiga på att beskriva stämningen i, 
alltså som huvudkaraktären bär på, till exempel ”jag drog täcket hårt om mig. Jag 
försökte att inte känna golvet”, alltså den typen av gestaltningar, att man 
förmedlar sinnesstämning och känslor, liksom sekundärt. 
 
Ebba: I hur karaktären beter sig liksom.  
 
Elisabeth: Ja, jättesnyggt. 

  

Utdraget handlar om en specifik elevtext och har på så vis genomgående en 
förhållandevis stark kontextförankring (SG+). Komplexiteten i betydelse 
minskar (SD–) när handledaren och studenten ger exempel från elevtexten 
(bilen rullar in på den smala grusvägen; jag drog täcket hårt om mig). Graden av 
komplexitet i betydelse ökar (SD+) med hjälp av ämnesbegrepp (beskrivningar, 
berättelse, stycken, ordnivå, formuleringar, gestaltningar), då mer komplexa resone-
mang förs om vad exemplen innebär för textkvaliteten. Sammantaget sker 
kontinuerliga semantiska skiften enligt rörelsemönstret i figur 15. 
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Figur 15. Semantiska skiften mellan det vardagliga och det specialiserade i samtal E2. 

 
 
 
Det semantiska växelspel, mellan vardagliga och specialiserade framställ-
ningar, som illustreras i figuren, bidrar till att etablera och befästa kopplingen 
mellan specifika elevtexter och de ämnesbegrepp som används för att beskriva 
dem. Även om sekvensen är förankrad i en specifik kontext öppnar resone-
manget upp för att utveckla förståelse av vad som generellt värderas avseende 
elevers skrivkompetens och textkvalitet i narrativa texter. På ett innehållsligt 
plan handlar sekvensen om skrivhändelsen och betydelsen av genre-
anpassning, vilket innebär att en genrediskurs framträder. I sammanhanget 
innebär det bland annat att bra skräcknoveller är ”lagom beskrivande” och 
innehåller gestaltningar (att man förmedlar sinnesstämning och känslor, liksom 
sekundärt). Bedömningen legitimeras dessutom genom värderande uttryck 
(snyggt gjort; precis lagom beskrivande; desperata flödet; väl valda; jätteduktiga; jättesnyggt) 
och affirmationer (Jag håller med dig; Ja, verkligen; Absolut). Exemplet visar hur 
lärarstudenten och handledaren etablerar en gemensam bild av, och kunskap 
om, ”den goda elevlösningen” genom de legitimeringskoder och skriv-
diskurser som uttrycks.  

8.2.3 Semantiska skiften mellan det specialiserade och det begreppsliga  

Utsagor med svagare kontextförankring (SG–) och ett mer specialiserat språk 
(SD+) är relativt ovanliga i studiens handledningssamtal. Det innebär också 
att semantiska skiften till det fält i planet där begreppslig kunskap realiseras är 
relativt få. Från samtal A1 hämtas ett exempel där utsagorna växlar mellan att 
uttrycka kontextuell förståelse och mer konceptuell kunskap. I utdraget 
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funderar lärarstudenten Anna och handledaren Alexandra tillsammans över 
hur undervisningen kan utformas så att elever i kursen Svenska 3 får möjlighet 
att träna på språkliga strukturer i samband med essäskrivande. Utdraget, som 
präglas av en färdighetsdiskurs, visar att fokus ligger på att transformera ett 
ämnesinnehåll om grammatik till undervisning för en särskild grupp elever 
som tycks ha problem med meningsbyggnad: 
 

Alexandra: Vill du undervisa just det här grammatiska eller är det bättre att dom får 
leka lite själva, två och två, eller nåt? Det där med de och dem och att bisatser inte 
kan vara en ensamstående mening liksom. Om det kanske underlättar för dig? Då 
kan du bara gå runt och peka för dom som inte har koll, eller om du känner dig 
mer bekväm med att bara gå igenom det på tavlan.  
 
Anna: Mm. Lisa gjorde något bra häromdagen, men då gick hon igenom nominal-
fraser i stället, och då hade hon skrivit upp jättemånga korta meningar och så 
skulle eleverna skriva det till en lång i stället.  
 
Alexandra: Men det kan ju vara superbra, för det blir ju problem om man staplar 
huvudsatser på varandra.   
 
Anna: Ja, eller börjar meningar med ’som’. Satsradning. 
 
Alexandra: Ja, ensamma bisatser.  

 
Anna: Ja. Då kan jag göra meningar där det står ensamma bisatser så ska dom 
skriva rätt, typ.  
 
Alexandra: Ja, gör en sån där Lisa-uppgift åt dem. Skriv både huvudsatser och 
bisatser och att de ska göra det till sammanhängande meningar, för jag vet inte 
hur mycket de kan om vilka ord som är bisatsinledare, att man inte börjar en 
mening med som till exempel.  

 

Sekvensen börjar i den konkreta kontexten och handlar om undervisning för 
en specifik elevgrupp (Vill du undervisa … är det bättre att dom får leka själva) 
(SG+), gör sedan en utvikning (skifte) i mer generella termer (att bisatser inte 
kan vara en ensamstående mening) (SG–), för att därefter åter kopplas till det 
specifika undervisningstillfället (då kan du bara gå runt och peka) (SG+). 
Utsagorna innehåller genomgående ämnesbegrepp (nominalfraser, huvudsatser, 
bisatser, satsradning, bisatsinledare) med en relativt hög grad av semantisk densitet 
(SD+). Skiftet illustreras i figur 16. 
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Figur 16. Semantiska skiften mellan det specialiserade och det begreppsliga i samtal A1. 

 
 

I exemplet bidrar både lärarstudenten och handledaren till att semantiska 
skiften äger rum när utsagorna växlar mellan kontextuell kunskap om 
elevernas språkliga problematik och behov (jag vet inte hur mycket de kan om vilka 
ord som är bisatsinledare) (SG+/SD+) och mellan språkliga realiseringar av 
konceptuell kunskap frikopplat från kontext (det blir ju problem om man staplar 
huvudsatser på varandra) (SG–/SD+). När ämnesbegrepp används för att på 
detta vis ”tänka gemensamt” kring planeringen och genomförande av under-
visning, sker ett semantiskt växelspel som möjliggör transformation av 
kunskap. I utdraget uttrycks både ämneskunskaper om grammatik och 
pedagogiska kunskaper om hur ämnesinnehållet kan undervisas. 

8.2.4 Semantiska skiften mellan det generaliserande och det 
specialiserade  

Semantiska skiften mellan generaliserande framställningar och mer speciali-
serade framställningar är förhållandevis ovanliga i studiens material. Ett 
exempel från samtal C1 får belysa den typen av semantiskt skifte. Samtalet 
handlar om hur en grupp elever på olika yrkesprogram ska förberedas inför 
den skriftliga delen av det nationella provet i Svenska 1. Sekvensen har 
föregåtts av en diskussion om hur eleverna kan nå större förståelse av vad 
betygskriterierna representerar när det gäller textkvalitet för argumenterande 
eller utredande texter. I utdraget beskriver handledaren Catharina hur hon 
tidigare arbetat med exempeltexter för att nå detta syfte:  
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Det är lite kritiskt det här att läsa en annans uppsats och hitta bra saker, för det 
har jag försökt ibland, att dom ska försöka rätta till i någon uppsats, och det är ju 
jättesvårt för då säger eleverna själva så här ”men herregud vi skriver ju inte ens 
bättre än det här hur ska vi kunna rätta till?”, och där har dom väl en poäng liksom. 
Någon gång har jag använt nåt textexempel där jag har rättat den som lärare först 
och skrivit så här obs satsradning eller tempus eller vad det nu kan vara, eller 
ordval, frågetecken, och att dom har fått min rättning. Det beror ju på lite grann 
hur man tänker kring det. Du kan fundera på hur du vill göra. 

 

Utsagan tar sin utgångspunkt i handledarens erfarenhet, obunden av kontext 
(SG–). Med ett vardagligt språk utan specialiserade begrepp (SD–) uttrycker 
hon att elever i regel har svårt att ”hitta bra saker” i andras uppsatser. Därefter 
ger hon ett exempel på hur hon erbjudit sin rättning av exempeltexter och 
använder då ett par ämnesbegrepp (satsradning, tempus, ordval) som stärker 
komplexiteten i betydelse (SD+). Sekvensen avslutas med att handledaren 
återvänder till en mer allmän betraktelse i vardagliga termer (SD–). Det 
semantiska skiftet illustreras i figur 17.  
 

Figur 17. Semantiska skiften mellan det generaliserande och det specialiserade i samtal C1. 

 

I utdraget framträder en färdighetsdiskurs, vilket signaleras genom ovan-
nämnda ämnesbegrepp och genom andra mer vardagliga uttryck (rätta till; min 
rättning), samtidigt som det finns inslag av en genrediskurs (textexempel). Lärar-
studenten får genom handledarens beskrivning av de egna erfarenheterna 
konkreta exempel på hur exempeltexter kan användas för att öka elevers 
språk- och textmedvetenhet. Handledarens indirekta uppmaning till kritisk 
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reflektion, banar väg för kumulativ kunskapsbildning förutsatt att studenten 
förmår att dra egna slutsatser utifrån de resonemang som förs i samtalet. 
Exemplet visar hur kunskap om färdighets- och genreorienterad skrivunder-
visning skulle kunna byggas genom semantiska skiften mellan det generella 
och specifika samt genom växlingar mellan ett vardagligt och specialiserat 
språk. 

8.2.5 Semantiska profiler i form semantiska vågor  

Inom LCT illustreras semantiska skiften över tid som vågmönster, vilket utgör 
ett samtals semantiska profil (se avsnitt 4.2.5.2). I analysen för innevarande 
kapitel gjordes en semantisk profilering över studiens alla handledningssamtal, 
eftersom den torde säga något om samtalens kunskapsbyggande potential. I 
detta avsnitt ges exempel på några av handledningssamtalens semantiska 
profiler, där jämförelser görs mellan samtal som är ungefär lika långa tids-
mässigt. Ett första exempel på samtal med olika semantiska profiler är samtal 
C1 och H1. Båda samtalen omfattar drygt 25 minuter, men samtal C1 inne-
håller nästan fyra gånger fler semantiska vågor än samtal H1, vilket framgår av 
figurerna 18 och 19. 
 

Figur 18. Semantisk profil för samtal C1. 

 

Figur 19. Semantisk profil för samtal H1. 
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I båda samtalen förekommer skiften mellan ett mer vardagligt och ett mer 
specialiserat språk (orange linje). I samtal H1 är sådana skiften förhållandevis 
få, vilket kan förklaras av att samtalet i relativt liten utsträckning specificerar 
skrivundervisningens innehåll och metoder med hjälp av ämnesbegrepp (se 
också tabell 17). När det gäller graden av kontextförankring (blå linje) görs vid 
nio tillfällen generaliseringar i samtal C1, vilket kan jämföras med endast en 
gång i samtal H1. På ett semantiskt plan förefaller således samtal C1 innefatta 
större möjligheter att bygga kunskaper som kan rekontextualiseras i andra 
sammanhang bortom den specifika kontexten. 
 Ett liknande mönster kan urskiljas mellan de två längsta planerings-
samtalen, D1 och G1, som omfattar cirka 32 respektive 35 minuter. Figurerna 
20 och 21 visar att antalet semantiska vågor är nära dubbelt fler i samtal D1 
än i samtal G1. 
 

Figur 20. Semantisk profil för samtal D1. 

 
Figur 21. Semantisk profil för samtal G1. 
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I båda samtalen förekommer en mängd semantiska vågor, men i samtal G1 
handlar vågrörelserna främst om användningen av ett mer vardagligt kontra 
ett mer specialiserat språk (orange linje), medan de i samtal D1 i större 
utsträckning också handlar om semantiska skiften från det mer specifika till 
det mer generella (bli linje), vilket återigen öppnar upp för att kunskaperna 
som uttrycks kan rekontextualiseras i andra sammanhang. Båda samtalen som 
handledarpar D har innehåller specificeringar av ett ämnesinnehåll och hur ett 
ämnesinnehåll kan undervisas (se tabell 15 och 16), vilket också hänger ihop 
med det relativt stora antalet ämnesbegrepp som används (se tabell 17 och 
18). Därmed stärks intrycket av att de båda samtal som handledningspar D 
har en hög kunskapsbyggande potential, sett utifrån ett semantiskt perspektiv. 
  Semantiska profiler kan också skilja sig åt mellan planeringssamtal och 
uppföljningssamtal. Figurerna 22 och 23 visar att planeringssamtalet som 
handledningspar E har, innehåller relativt få semantiska skiften, medan deras 
uppföljningssamtal innehåller påtagligt fler. 
 

Figur 22. Semantisk profil för samtal E1. 

 

Figur 23. Semantisk profil för samtal E2. 
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En förklaring till att profilerna skiljer sig, förutom samtalens tidsmässiga om-
fattning, är att samtal E2 innefattar bedömning av elevtexter, där kontinuerliga 
skiften görs mellan det specifika och det generella och mellan ett mer var-
dagligt och ett mer specialiserat språk. Det är tydligt att användningen av ett 
ämnesbegrepp, eller metaspråk, i talet om textkvalitet bidrar till fler semantiska 
vågor. På ett övergripande plan innehåller uppföljningssamtalen fler skiften 
mellan det specifika och det generella än planeringssamtalen, vilket tyder på 
att utvärderande samtal inbjuder till fler generaliseringar. 

Handledningssamtalens olika semantiska profiler, både avseende antalet 
vågor över tid samt vilken typ av semantiska vågor som äger rum, tyder på att 
det finns olika möjligheter för skrivdidaktisk kunskapsbildning på ett 
semantiskt plan. Ju fler kodskiften över tid och ju större variation i skiftena, 
desto bättre är förutsättningarna att bygga kumulativ kunskap, sett utifrån 
Semantikdimensionen. Det är dock inte bara skiftet i sig utan vad det innebär 
som är av betydelse. Återstoden av kapitlet belyser hur epistemiskt komplexa 
resonemang om skrivundervisning kan ta form i samtalen.  

 

8.3 Epistemisk kondensering i skrivdidaktiska resonemang  

Epistemisk kondensering avser de processer i vilka betydelse adderas i ett 
språkligt yttrande, till exempel när begrepp läggs till begrepp i kortare passager 
och längre sekvenser (se Maton & Doran 2017a, 2017b; se också avsnitt 
5.4.4.4, för en beskrivning av analysverktygen). Analys av epistemisk konden-
sering (EK) handlar i den här avhandlingen om att visa hur de didaktiska 
resonemangens begreppsliga komplexitet förstärks när specialiserade begrepp 
används och kombineras med andra begrepp för att beskriva, exemplifiera 
eller förklara någon aspekt av samtalsinnehållet. Genom att specialiserade 
begrepp relateras och integreras med andra begrepp bildas nätverk av begrepp, 
vilket ökar möjligheterna att se konceptuella samband och att bygga kumulativ 
epistemisk (begreppslig) kunskap (Maton & Doran, 2017a, 2017b).  

I den här studiens kontext är det av intresse att belysa hur utsagor med en 
mer komplex betydelse kan gestalta sig i handledningssamtalen, eftersom den 
processen antas vara av betydelse för att utveckla specialiserad kunskap och 
ett specialiserat språk (se avsnitt 4.1.3). I kommande avsnitt illustreras 
processer av epistemisk kondensering i fyra kategorier av muntlig dialog, där 
deltagarna har olika roller (se avsnitt 6.2). Den fortsatta analysen ger en inblick 
i hur kondenseringsprocesser kan gå till, vem som står för kondenseringen 
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och vad den kan innebära ur ett kunskapsbyggande perspektiv. Det ska sägas 
att urvalet av exempel i följande avsnitt har gjorts utifrån ett tolkande helhets-
intryck, snarare än en traditionell samtalsanalys med fokus på interaktions-
mönster. De flesta samtal innehåller inslag av olika typer av dialog, med olika 
grad av styrning, även om en viss typ av dialog kan vara mer framträdande än 
andra. Exemplen belyser samtalssekvenser som karaktäriseras av en viss typ 
av dialog, snarare än en viss typ av samtal.  

8.3.1 Lägre grad av epistemisk kondensering i studentdriven dialog 

Den studentdrivna dialogen (se avsnitt 6.2.4) kännetecknas i den här studien 
av en lägre grad av epistemisk kondensering. Handledningssamtal H1 och H2 
har tidigare karaktäriserats som studentdriven dialog, där lärarstudenten 
Hanna får stort utrymme att beskriva och reflektera över sin egen under-
visning, inte sällan utifrån handledarens öppna frågor. I jämförelse med 
planeringssamtalet innehåller uppföljningssamtalet betydligt fler begrepp, och 
det är framför allt lärarstudenten som introducerar dem. Följande utdrag är ett 
exempel på ett slag av epistemisk kondensering av lägre grad, vilket sker när 
Hanna besvarar handledarens fråga om hur momentet med hjältediktning i 
kursen Svenska 1 hade kunnat prövas i en bedömningsuppgift. 
 
(1) Henrietta: Säg att du hade varit här i två veckor till och skulle köra en stor 

bedömningsuppgift nästa vecka. Vad hade du plockat in i den då? 
 

(2) Hanna:  Nämen, det här med att skriva ett inlägg tycker jag väl är jättebra. Då får 
man med en texttyp också, men man skulle också kunna göra den uppgiften så att 
man får med det här med tema kanske? Inte en för stor uppgift då, tänker jag, utan 
man kanske skulle inrikta sig då på något av betygskriterierna och mäta den grejen, 
för sen kommer det ju fler epoker då man kan man mäta andra grejer. Sen hade det 
ju varit kul att testa exempelvis det här med att använda andras texter för egen 
produktion, det hade ju kunnat vara en uppgift. 

 
Studenten konstaterar att ett inlägg skulle kunna vara en bra uppgift (2). 
Begreppet inlägg används i samband med skriftliga nationella prov och betyder 
en kortare text av argumenterande slag. Den betydelsen är underförstådd i 
sammanhanget. Betydelse förstärks när begreppet förbinds med begreppet 
texttyp. Det sker då en kondenseringsprocess av taxonomerande slag (EK++), 
eftersom en relation mellan över- och underordning etableras. Betydelse 
förstärks ytterligare i sekvensen (EKS+), eftersom relationen mellan 
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betydelsebärande begrepp explicit förklaras (då får man med texttyp också). I nästa 
passage förekommer också ett betydelsebärande begrepp (tema), men 
kondensering sker av lägre grad eftersom begreppet endast tillför betydelse 
(EK– –) i passagen. I återstoden av utsagan förekommer betydelsebärande 
begrepp som betygskriterier och epoker, men dessa relateras inte till varandra och 
inte heller till andra betydelsebärande begrepp. I stället används ett mer 
vardagligt språk (mäta den grejen, mäta andra grejer). Sekvensen är typisk för 
samtalet som helhet. En rad begrepp används men graden av kondensering är 
relativt låg eftersom begreppen inte förklaras eller sätts i relation till andra 
begrepp. Resonemanget visar på en genre- och färdighetsdiskurs, eftersom 
legitimitet ges till uppgifter som prövar elevernas förmåga att skriva en viss 
typ av text. Hur elevernas (genre)kunskap om hjältedikter skulle kunna prövas 
i ett inlägg av argumenterande slag förblir emellertid oartikulerat, vilket 
riskerar att försvåra möjligheterna att bygga kunskap om skrivundervisning 
och skrivbedömning. 

8.3.2 Epistemisk kondensering från båda parter i kollegial dialog 

I den kollegiala dialogen (se avsnitt 6.2.3), som utgörs av samtalssekvenser där 
lärarstudent och handledare talar om skrivande och skrivundervisning i ett 
dialogiskt växelspel, bidrar båda parter till att epistemisk kondensering äger 
rum, det vill säga till en mer komplex betydelse i de resonemang som förs.  

I utdraget nedan, som hämtats från samtal C1, diskuteras hur under-
visningsgruppen, som utgörs av elever från olika yrkesprogram, kan tränas i 
att göra källhänvisningar inför det kommande nationella provet i Svenska 1. 
Utdraget synliggör hur deltagarna gemensamt resonerar sig fram till hur det 
färdighetsinriktade undervisningsmomentet kan utformas. Passagen tar sin 
början med att handledaren frågar lärarstudenten Clara när eleverna ska tränas 
i att källhänvisa: 
 

(1) Catharina: När ska vi duva dom lite i källhänvisning då, tycker du?  
 

(2) Clara: Jamen, det tar vi väl när vi granskar texten eller på diskussionen? Det 
är ju en sån grej som man kan säga, glöm inte att ni ska källhänvisa.  

 
(3) Catharina: Men om vi tänker nu, dom är ju lärlingar, dom lär ju sig inte genom 

att läsa, dom lär ju sig genom att göra. Ska vi ska man ha nån liten övning i 
rockärmen och säga så här, jamen här i dagens [lokaltidningen] finns den här 
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artikeln, hur skulle ni källhänvisa till den? Skulle man kunna ha med sig nån 
sån övning? 

 
(4) Clara: Det kan man göra. Man kan till och med be dom källhänvisa till den 

här novellen. 
 

(5) Catharina: Ja, exakt, utan att berätta att det står på sidan 32, eller hur? Ja men, 
jag tror att hands-on är bra för dom. Jag tänker learning by doing.  

 
(6) Clara: Jomen, det har du rätt i, dom är ju mer praktiska av sig. Det var en bra 

idé.  
 
I samtalssekvensen ovan sker semantiska skiften mellan det specifika och det 
generella och det vardagliga och det specialiserade, där handledaren och 
studenten turas om att komma med förslag och kommentera varandras idéer. 
Den epistemiska komplexiteten (EK) i utsagan byggs huvudsakligen upp 
genom handledarens utsagor, även om studenten också är delaktig i den 
processen. Handledarens första utsaga (1), som inrymmer en fråga, har en mer 
komplex betydelse i och med att begreppet källhänvisning introduceras. I sitt 
svar (2) använder studenten samma begrepp (i en annan ordform) vars 
betydelse förstärks när det kopplas till en konkret undervisningssituation. 
Kondenseringen sker i lägre grad (EK– –) eftersom begreppet inte förbinds 
med andra ämnesbegrepp utan snarare tillför betydelse till det redan etablerade 
begreppet. Handledarens nästa utsaga (3), som även nu inrymmer en fråga i 
form av ett förslag, innebär en starkare grad av kondensering när betydelse 
förbinds mellan två begrepp: källhänvisning och artikel (EK+). Studentens svar 
(4) är en variant av handledarens utsaga, med den skillnaden att förbindelsen 
sker med ett annat begrepp, nämligen novellen.  
 Sammantaget sker epistemisk kondensering av en relativt låg grad i 
sekvensen ovan. Den epistemiska kondenseringen sker gemensamt i dialogen 
där handledarens frågor ger möjlighet för studenten att ge sin syn på under-
visningens innehåll och upplägg. Resonemanget landar i slutsatsen att en typ 
av explorativ och konkret övning passar elevgruppen bättre än en lärarledd 
genomgång, vilket uttrycks med ett vardagligt språk. Resonemanget förklaras 
utifrån (den gemensamma) föreställningen att lärlingar ”är praktiska av sig” 
och ”lär sig genom att göra”. Det finns dock en antydan till teoretisk 
förankring i användningen av konceptet learning by doing, vilket stärker den 
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epistemiska komplexiteten även om begreppet i sig inte specifikt handlar om 
skrivande. 
 En liknande typ av interaktion återkommer i nästa sekvens, från samma 
samtal (C1). Utdraget nedan handlar om hur eleverna kan stödjas i att 
strukturera en argumenterande text, som är en av de texter som eleverna kan 
skriva inom ramen för det nationella provet:  
 

(1) Catharina: Vad tänker du är, alltså bortsett från det här med texttyp och att 
veta hur man källhänvisar, hur hjälper man eleverna att bygga upp en text? 
Har vi några generella råd vi kan fundera på där? 
 

(2) Clara: Ja, att ha en tydlig struktur, som en punktlista. Om det är nåt jag har 
lärt mig så är det att det ska vara konkret för dom. 

 
(3) Catharina: Mm, och där har vi ju hamburgaren till exempel. 

 
(4) Clara: Vi har hamburgaren, och nu ska dom lära sig att inte glömma brödet 

(skrattar). 
 

(5) Catharina: Precis. Brödet runt hamburgaren. Nämen, five paragraph essay, 
det begreppet är dom ju bekanta med, vet du.  

 
(6) Clara: Precis, och dom har ju gjort det här förr, så det är bara att se till att 

vara lite övertydlig kanske med en punktlista. Det här ska ni få med.  
 

(7) Catharina: För vi har ju jobbat mycket med, du var väl med när vi skrev 
argumenterande i höstas? Där hjälpte vi ju eleverna mer än vad vi kanske 
har möjlighet att göra på nationella, men dom är ju så hjälpta av att dom vet 
i alla fall i brödtexten, att i första stycket ska jag ge exempel på vänskap, i 
andra stycket ska jag ge exempel på nåt som förstör vänskap, eller vad det 
nu är.  

 
(8) Clara: Precis, och jag tänker att inför skrivlektionerna, att man läser det här, 

att dom får exempeltexten och sen som vi gjorde på argumenterande, ta 
upp stycke för stycke på tavlan och stryker under och antecknar och löser 
den tillsammans, om man säger så, så att dom verkligen får se hur en 
introduktion kan se ut. 

 
(9) Catharina: Mm. Klokt. 
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Inledningsvis sker talet om textstruktur i mer vardagliga ordalag (punktlista, 
hamburgaren, brödet). Komplexiteten i betydelse stärks sedan när handledaren 
(5) introducerar begreppet five paragraph essay, som på ett mer specialiserat sätt 
uttrycker det tidigare metaforiska resonemanget om hamburgaren. I utsagorna 
i slutet av passagen sker en epistemisk kondensering när begrepp relateras till 
andra begrepp. Detta sker först när handledaren (7) beskriver hur eleverna 
tycks ha praktiserat principen om en uppsats i fem stycken i en tidigare 
genomförd uppgift. Här förstärks komplexiteten i betydelse när begreppet 
argumenterande förbinds med begreppen brödtext och stycke i en koordinerande 
kondensering (EK+). Kondenseringen ökar ytterligare genom att en taxo-
nomerande kondensering sker när begreppet brödtext förbinds med begreppen 
första stycket och andra stycket, eftersom det här finns en logik om helhet och del 
(EK++). Även när handledaren exemplifierar vad ett första respektive andra 
stycke skulle kunna innebära i en text om vänskap förstärks betydelsen i 
passagen genom en karaktäriserande kondensering (EK–), men i lägre grad än 
om ytterligare begrepp förbundits med varandra. Lärarstudentens sista utsaga 
(8) inrymmer även den epistemisk kondensering. Studenten utgår från 
handledarens tidigare beskrivning när hon funderar på den kommande 
lektionens upplägg. Hon återanvänder handledarens begrepp argumenterande 
och stycke som förbinds med varandra. Därtill ökar kondenseringen ytterligare 
i sekvensen när begreppet introduktion förs in, eftersom det inte bara relaterar 
till tidigare använda begrepp utan explicit preciserar relationen mellan begrepp 
(ta upp stycke för stycke på tavlan […] så att dom verkligen får se hur en introduktion 
kan se ut). Det didaktiska resonemanget om undervisningens innehåll och 
upplägg underbyggs med andra ord konceptuellt i utdraget. Här sker en 
starkare kondensering i sekvensen som helhet (EKS+) just i det att 
relationerna mellan betydelsebärande begrepp preciseras och förklaras. Det 
kumulativa ligger i att den didaktiska principen, som i det här fallet handlar 
om att genom explicit skrivundervisning synliggöra textstruktur för eleverna, 
kan rekontextualiseras och användas i framtida pedagogiska situationer.  
 En gemensam nämnare mellan de två utdragen från samtal C1 är att de 
visar på möjligheter att bygga pedagogisk innehållskunskap, det vill säga 
kunskaper om hur ett specifikt innehåll kan undervisas. I båda fallen fram-
träder en färdighetsdiskurs där textuella aspekter, så som källhänvisningar och 
textstruktur, ligger i fokus. En skillnad utdragen emellan är att de visar på 
kondenseringsprocesser av lite olika slag. I det första exemplet sker en lägre 
grad av kondensering, dels eftersom färre begrepp används, dels eftersom 



170 
 
 

relationerna dem emellan är relativt svag. I det andra exemplet sker en starkare 
grad av kondensering genom att fler begrepp används och genom att det 
upprättas starkare relationer mellan begreppen.  

Även om handledaren introducerar begrepp är det värt att notera att det 
är lärarstudentens utsaga i den sista passagen som bidrar till den högsta graden 
av epistemisk kondensering i de två utdragen. Den kollegiala tonen förstärks 
genom affirmationer (precis, klokt) och inkluderande frågor (Vad tänker du, har 
vi några generella råd?). Uttryck som ”vi” och ”man” stärker intrycket av att 
undervisningen ses som en gemensam angelägenhet kollegor emellan. 
Bekräftelse och öppna frågor inbjuder till en dialog där båda parter får 
möjlighet att verbalisera sina tankar och bidra till de didaktiska resonemangens 
begreppsliga substans.  

8.3.3 Epistemisk kondensering av lärarstudenten i frågedriven dialog 

I den frågedrivna dialogen (se avsnitt 6.2.2), där handledarens frågor utgör 
motorn i samtalet, finns flera exempel på att den epistemiska kondenseringen 
sker i lärarstudentens svar. En samtalssekvens som får exemplifiera denna typ 
av dialog hämtas från samtal G1 som i stort handlar om att planera under-
visning om muntlig och skriftlig diktanalys. I följande utdrag sker en typ av 
epistemisk kondensering i lärarstudentens replik på handledarens om syftet 
med att använda två dikter i undervisningen: 
 

(1) Gabriella: Jag tänker att det beror på vad det är du vill uppnå med det. […] Är 
det att du vill att de ska djupdyka i en dikt, eller vill du att de ska jämföra dem?  

 
(2) Gina: Men jag tänker vad är det som ger dom mest. Jag försöker tänka på att 

om vi nu ska ge dom det här att kunna tyda det här med offer- och 
förövarperspektiv genom olika typer av texter, då kanske det är bättre för dom 
att kunna jämföra? Jag tänkte först att dom skulle djupdyka i en dikt, men nu 
ändrar jag mig faktiskt, för jag känner att dom kommer få mer ut av att jämföra 
för då kommer dom ju få liksom sätta båda perspektiven mot varandra. Det 
blir någonting annat.  

 

Lärarstudentens svar (2) i utdraget ovan innehåller en rad begrepp som 
relaterar till varandra. När begrepp som typer av texter, jämföra och perspektiven 
förbinds sker en koordinerande typ av kondensering på satsnivå (EK+). 
Sekvensen som helhet innehåller en typ av kumulativ epistemisk kondensering 
(EKS+) då relationerna mellan begreppet preciseras explicit (de kommer få mer 
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ut av att jämföra för då kommer de ju få liksom sätta båda perspektiven mot varandra. 
Det blir någonting annat.) Utsagan tyder på att lärarstudenten under samtalets 
gång successivt utvecklar sin förståelse (jag tänkte först … men nu ändrar jag mig, 
det blir något annat) för undervisningens syfte. I rollen som samtalsledare riktar 
handledaren studentens uppmärksamhet mot undervisningens övergripande 
syfte och hur det kommande momentet svarar mot styrdokumenten. I den 
meningen sker en (indirekt) uppmaning till studenten att reflektera över och 
internalisera konceptuell kunskap (om styrdokumentens innebörd) i sitt 
tänkande kring undervisningens innehåll och metoder.  

I följande utdrag fortsätter ett didaktiskt resonemang om hur eleverna ska 
utveckla förmågan att skriva en utredande typ av text, i vilken de ska under-
bygga sina analyser med textnära exempel från de lästa dikterna: 
 

(1) Gabriella: Hur gör du om vissa elever ser motsatta perspektiv i samma dikt? 
 
(2) Gina: Men då får man ju förhålla sig till det och kanske fråga eleverna varför 

dom uppfattar det så, för det är ju deras tolkning, det är ju inte min.  
 

(3) Gabriella: Nej, tycker du att det finns något rätt eller fel? 
 

(4) Gina: På ett sätt är det ju viktigt att de märker skillnaderna mellan 
perspektiven eller att de kan uppfatta eller tolka liksom rätt. Men å andra 
sidan så är ju det en tolkningsfråga.  

 
(5) Gabriella: Mm. Hur kan du vara tydlig med att de ska underbygga, liksom 

att de hela tiden ska visa på sin tolkning, liksom tydligt förklara sin tolkning?  
 

(6) Gina: Men det kanske finns något ord eller någon fras, någon mening som 
de tycker sticker ut som alltså blir en motivering till deras tolkning och då 
tänker jag att det borde ju ändå kunna räcka.  

 
(7) Gabriella: Då tycker du att de är i hamn, om de har motiverat och att de är 

konkreta och tydliga?  
 

(8) Gina: Ja, för då blir det inte fel om du har motivering till varför du tolkar 
det så, men det är klart att tolkar de bara från luften så kommer de ju inte 
kunna. 

 
(9) Gabriella: Mm, då är det liksom det de gör fel. Ja, då förstår jag. Mm. 
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Även om specialiserade begrepp gällande skrivande och skrivundervisning 
inte används i någon större omfattning i utdraget ovan sker epistemisk 
kondensering på några punkter. I handledarens första utsaga (1) sker en 
kondensering av lägre grad (EK–) då begreppskonstellationen motsatta 
perspektiv förstärker betydelse i relation till begreppet dikt. I utsagorna 2 till 4 
sker kondensering av än lägre grad (EK– –) då betydelse tillförs till redan 
etablerade begrepp. I utsaga 5 introducerar handledaren begreppet underbygga 
och betydelse förstärks, men i lägre grad (EK–), när begreppet konkretiseras 
eller omformuleras (visa på sin tolkning, liksom tydligt förklara sin tolkning). I 
studentens svar (6) sker kondensering av karaktäriserande slag när begrepp 
som fras och mening konkretiserar hur en tolkning kan motiveras med exempel 
från texten. I sekvensen som helhet sker en kumulativ typ av kondensering 
(EKS+) i det att relationen mellan betydelsebärande begrepp preciseras och 
förklaras (alltså blir en motivering till deras tolkning och då tänker jag att det borde ju 
ändå kunna räcka).  

Kondenseringsanalysen av samtalssekvenserna från samtal G1 pekar på 
att dialogen med frågor och svar innebär att studenten själv får beskriva och 
motivera sina didaktiska överväganden, vilket i sin tur innebär möjligheter för 
henne att internalisera begrepp. Detta betyder att studenten är högst delaktig 
i att den epistemiska komplexiteten förstärks i det didaktiska resonemanget, 
som med sitt fokus på skrivhändelsen i det aktuella momentet öppnar upp för 
att kunskaper om genreorienterad undervisning kan byggas. Med hjälp av 
handledarens frågor drar studenten slutsatser om skrivundervisning som kan 
appliceras i andra sammanhang. Handledarens strategi tycks vara att med 
frågor stödja studenten att anlägga ett metakognitivt perspektiv på sin 
planering och sitt eget lärande, vilket handledaren också uttryckte i intervjun 
(se avsnitt 6.2.2). Det är värt att notera att handledaren varken kommer med 
egna förslag eller värderar lärarstudentens funderingar, utan i stället använder 
frågor för att komma åt studentens resonemang. När specialiserade begrepp 
dessutom används i frågor, öppnas möjligheterna att lärarstudenten kan åter-
använda dem i sina egna resonemang. 

8.3.4 Högre grad av epistemisk kondensering i undervisande dialog 

I den undervisande dialogen (se avsnitt 6.2.1), som påminner om en peda-
gogisk situation, sker den relativt sett starkaste graden av epistemisk konden-
sering när handledaren gör utläggningar i syfte att beskriva eller förklara något 
i relation till skrivande eller skrivundervisning. Ett exempel på en sådan 



173 
 
 

samtalssekvens hämtas från handledningssamtal D1, som äger rum inför 
lärarstudentens lektion om referatskrivning i gymnasiekursen Svenska 1. 
Samtalet har ett stringent fokus på den stundande undervisningen som handlar 
om färdighetsträning. I följande utdrag föreslår handledaren Daniella att 
lärarstudenten Disa ska uppmana eleverna att försöka använda inskott i sina 
skriftliga referat. Disa tycks vara obekant med begreppet, vilket föranleder en 
utläggning från handledaren: 
 

(1) Daniella: Jag vet inte om du skulle kunna säga att dom ska öva på att ha något 
inskott någonstans, för det har vi pratat om lite grann, det borde dom veta 
ungefär vad det är, så det kan du väl bara säga att ”försök att använda ett 
inskott”.  
 

(2) Disa: Mm. Men vad är ett inskott? 
 

(3) Daniella: Nämen, det är ju, jag menar egentligen flera olika saker när jag säger 
det. Alltså en inskjuten, om du tänker en parentes. Det är ett första steg för 
att liksom hitta in i ett mer varierat språk, kan man säga, och då kan man lära 
sig att skjuta in en liten förklaring någonstans.  

 
(4) Disa: Så det är typ lite början på att använda bisatser?  

 
(5) Daniella: Ja, för sen blir det ju då, om man tänker i det längre perspektivet så 

kommer dom börja se att här tar man liksom en andningspaus och så skjuter 
man in något här, och då kallar jag det inskott, och då handlar det ju om att 
inte använda parentes, utan att ta bort parenteserna och i stället kommatera på 
båda sidor.  

 
(6) Disa: Just det. Kommatering. 

 
(7) Daniella: Och då kan man göra det på en enkel nivå, och några som har 

kommit lite längre i sitt skrivande, dom skjuter in en bisats där, och då liksom 
ökar man graden av komplexitet. 

 
(8) Disa: Mm. Det är bra. 

 
 

I passagen är det huvudsakligen handledaren som står för den epistemiska 
kondensering som äger rum, men den drivs på av lärarstudentens frågor. På 
så vis är rollerna ombytta i jämförelse med de två tidigare utdragen från den 
frågedrivna dialogen. I handledarens försök att beskriva vad ett inskott är (3), 
sker först en koordinerande kondensering (EK+) i det att hon relaterar inskott 
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till inskjuten parentes. Därefter stärks komplexiteten i sekvensen som helhet 
(EKS+) då hon explicit förklarar hur användningen av inskott kan bidra till 
textkvalitet i form av ett mer varierat språk. Utsagan innehåller slutligen en 
karaktäriserande kondensering av lägre grad (EK–) när handledaren 
exemplifierar vad ett inskott kan bestå av, nämligen en förklaring. Studentens 
replik (4), som består av en fråga, är en koordinerande typ av kondensering då 
begreppet bisatser sätts i relation till begreppet inskott. Studentens fråga antyder 
att hon inte riktigt har grepp om vad som skiljer ett inskott från en bisats, 
varpå handledaren upprepar att ett inskott innebär att skjuta in ett tillägg i en 
mening med hjälp av kommatering. Även om resonemanget innehåller 
konkretiseringar (skjuta in en förklaring, andningspaus), som ”packar upp” 
begreppet och därmed minskar den semantiska densiteten, sker epistemisk 
kondensering i handledarens utvecklade svar. I passagens femte utsaga (5) sker 
först en lägre grad av kondensering (EK– –) då betydelse inte förbinds mellan 
ämnesbegrepp utan genom att tillföra annan betydelse till det etablerade 
begreppet. I sista satsen i utsagan sker kondensering i det att begreppen parentes 
och kommatering koordinerar betydelse (EK+). Slutligen sker en kumulativ typ 
av kondensering (EKS+) i det att relationerna mellan begreppen förklaras (och 
då handlar det ju om att inte använda parentes utan att kommentera på båda sidor). I 
utsaga 6 sker en karaktäriserande typ av kondensering (EK–) då handledaren 
ger ytterligare ett exempel på hur inskott så småningom kan leda till 
användning av bisatser. I meningen som helhet sker åter ett slags kumulativ 
kondensering (EKS+) då relationen mellan begreppen bisatser och komplexitet 
explicit förklaras. 

Passagen innehåller ett resonemang om en princip för att öka komplexi-
teten och variationen i meningsbyggnad. Sammanfattningsvis innehåller hand-
ledarens utläggning en beskrivning och exemplifiering av vad inskott är och 
hur det kan utföras rent skrivtekniskt samt en förklaring till vad inskott kan 
innebära för textens kvalitet. Exemplet belyser därmed hur ämneskunskaper 
om språk och text kan byggas genom användning av ett specialiserat språk. 
Vidare belyses, återigen, att komplexiteten i betydelse ökar när begrepp 
relaterar till andra begrepp, och hur de didaktiska resonemangen förstärks i 
begreppslig mening. Det är värt att upprepa att handledarens utläggning i fallet 
ovan, och därmed kondenseringen, sker som ett resultat av studentens frågor. 
Exemplet visar att det finns en kunskapsbyggande potential genom fråge-
ställandet och de utläggningar det ger upphov till. Daniella har mångårig 
erfarenhet från undervisning, verkar mån om att dela med sig av sin kunskap 
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och erfarenhet och tycks ha tillgång till ett väl utvecklat specialiserat språk. 
Hennes utläggningar innebär ett slags kunskapserbjudande om att också lärar-
studenten kan utveckla ett specialiserat språk. Exemplet belyser hur såväl 
lärarstudenten som handledaren tar ansvar för det kunskapsbygge som kan 
äga rum genom samtalet. 

Från ett annat handledningssamtal ges ytterligare ett exempel på hur en 
undervisande utläggning kan bidra till starkare epistemisk kondensering, men 
nu avseende genreorienterad skrivundervisning. Exemplet hämtas från samtal 
F1 som kretsar kring undervisning om novellskrivande i årskurs åtta. Utdraget 
kommer från inledningen av handledningssamtalet, och handlar om att 
eleverna behöver utveckla förmågan att strukturera narrativa texter, och hur 
det skulle kunna ske genom arbete enligt cirkelmodellen. Handledaren 
Fredrika betonar modelltexters betydelse för att utveckla förståelse av 
texttypiska drag: 

 
(1) Fredrika: Det som vi upplever att eleverna har svårt med i den här gruppen, 

det är ju att strukturera sitt skrivande, så vår plan har varit att hjälpa dem att ge 
dem en struktur innan så att de får, och det är ju också en del i cirkelmodellen, 
att man får öva, att man skriver modelltext ihop, och då har vi, nu ska vi se, ett 
exempel på hur man kan bygga en novell med kronologisk ordning. Sen har vi 
ett exempel på en novell som börjar i slutet. Sen har vi en novell som använder 
tillbakablickar och sen har vi ett exempel som visar på en novell som använder 
parallellhandlingar.  

 
(2) Fia: Ja, och alla de är ju väldigt korta, alla exempeltexter, så det är inga långa 

noveller, de är bara några rader.  
 

Passagen ovan är ytterligare ett exempel på epistemisk kondensering som 
handledaren står för. Inledningsvis sker en kondensering av lägre grad (EK– 
–) när annan betydelse (än begreppslig) tillförs till begreppet strukturera. 
Därefter stärks komplexiteten i betydelse genom en koordinerande konden-
sering (EK+) när begreppet struktur förbinds med cirkelmodellen. Därefter sker 
en karaktäriserande kondensering (EK–) då modelltexter exemplifierar vad 
cirkelmodellen innebär. I den längre sekvensen sker en kumulativ typ av 
kondensering då relationerna mellan begreppen explicit förklaras (EKS+). 
Detta sker alltså när den valda skrivpedagogiska modellen förklaras utifrån 
dess övergripande princip. När detta klarläggande gjorts sker ytterligare en rad 
kondenseringsoperationer. I redogörelsen över vilka modelltexter som valts, 
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sker en koordinerande typ av kondensering (EK+) då begreppet novell 
förbinds med begrepp som har att göra med berättarstruktur (kronologisk 
ordning, tillbakablickar, parallellhandling).  

Utdraget synliggör ett resonemang som ger möjligheter att bygga peda-
gogisk innehållskunskap, närmare bestämt hur skrivundervisning med fokus 
på berättarstruktur kan iscensättas genom tillämpningen av cirkelmodellen 
som undervisningsmetod. Exemplet från samtal F1 pekar på att resonemanget 
öppnar upp för att kopplingen mellan teori och praktik kan stärkas. Samtidigt 
kan vi påminna oss om att studenten Fia i intervjun (kapitel 6) visar bristande 
förståelse av vad cirkelmodellen innebär, och att hon inte kan dra sig till 
minnes att handledaren beskrivit eller motiverat den. Även handledaren 
uppger att hon inte förklarat modellen, vilket utdraget ovan delvis motsäger. 
Exemplet pekar på att handledningssamtal kan inrymma kunskapsbyggande 
potential, till exempel genom utvecklade resonemang där undervisningen 
förklaras och underbyggs, utan att någon djupare förståelse för den skull 
etableras.  

Den gemensamma nämnaren för de båda exemplen i detta avsnitt, är att 
handledarnas utläggningar innebär didaktiska resonemang med starkare grad 
av begreppslig komplexitet så till vida att begreppen etablerar relationer med 
andra betydelsebärande begrepp, vilket ökar möjligheterna att bygga kumu-
lativ kunskap, enligt Semantikdimensionen logiker. Vi ser också att exempli-
fieringar och förklaringar är av betydelse för att en mer kumulativ kunskap ska 
kunna byggas. 

 

8.4 Relationen mellan ett ämnesspråk och skrivdiskurser 

Kondenseringsanalysen som gjorts i detta kapitel innefattar en kartläggning 
över vilka ämnesbegrepp som introduceras, och av vem, i respektive samtal. I 
studiens femton handledningssamtal identifierades 229 unika ämnesbegrepp 
som relateras till skrivande och skrivundervisning och som kategoriserats på 
en grovkornig nivå utifrån Ivaničs flerlagermodell (se 5.4.4.3). En förteckning 
över dessa begrepp finns i bilaga 5. Att ett begrepp är unikt innebär att det 
endast förekommer en gång i förteckningen, även om begreppet används flera 
gånger i flera samtal. Allra flest begrepp (108) knyter an till textuella aspekter, 
följt av begrepp (76) som knyter an till skrivhändelsen. Detta gäller för såväl 
lärarstudenterna som för handledarna. De relativt få begrepp (14) som knutits 
till kategorin för kontextuella faktorer har att göra med skrivandets villkor i en 
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skolkontext, snarare än skrivandets vidare syften utifrån en sociopolitisk 
diskurs.  

Tabellerna 19 och 20 visar antalet begrepp som introduceras av hand-
ledare respektive lärarstudent i vart och ett av planeringssamtalen respektive 
uppföljningssamtalen. Här framgår också samtalens tidsmässiga omfattning.  

 

Tabell 19. Översikt över antal specialiserade begrepp som introduceras i planeringssamtal. 

 
 

Tabell 20. Översikt över antal specialiserade begrepp som introduceras i uppföljningssamtal. 

 

 
Översikterna visar att antalet begrepp som introduceras i samtalen skiljer sig 
stort, både mellan handledningsparen och mellan parens egna samtal, från tre 
begrepp (C2) till 66 begrepp (D2). Skillnaderna kan delvis förklaras av att 
samtalens tidsmässiga omfattning skiljer sig. Av översikterna framgår också 
att handledarna i regel introducerar fler begrepp än lärarstudenterna. Undan-
taget är samtal G1, H1 och H2. En tänkbar förklaring till att handledarna 
introducerar fler begrepp är att de i regel använder mer talutrymme än 
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studenten, med undantag av nyss nämnda samtal. En annan förklaring är att 
de har större vana av att prata om skrivande och skrivundervisning med elever 
och kollegor, och i större utsträckning än studenterna är förtrogna med 
specialiserade begrepp som förekommer i exempelvis styrdokument, 
nationella prov och läromedel. Handledaren Daniella skiljer ut sig genom att 
introducera allra flest begrepp, vilket delvis förklarar varför den undervisande 
dialogen, mellan Daniella och Disa, innebär en högre grad av epistemisk 
kondensering. Detta har både ett göra med antalet begrepp och att begreppens 
relation till varandra explicitgörs genom förklaringar.  

Sättet som handledarna talar om skrivundervisning äger giltighet eftersom 
de i egenskap av handledare och erfarna lärare har ett visst tolkningsföreträde. 
Med hjälp av ett specialiserat språk, där framför allt genre- och färdighets-
diskurserna framträder, benämner de inte bara ett visst ämnesinnehåll utan ger 
också legitimitet till det. Analysen i kapitlet pekar på att genre-, färdighets- och 
processdiskursen dominerar i talet om skrivundervisningens innehåll och 
metoder, vilket analysen av begreppsanvändningen stärker. Begrepp som 
relaterar till textuella aspekter har i den här studien att med ordval, menings-
byggnad, textstruktur och stilnivå samt färdigheter som att hantera referat- 
och citatteknik. Begrepp som relaterar till skrivhändelsen har främst att göra 
med genreanpassning i olika texttyper. Resultatet pekar på att deltagarnas 
specialiserade språk främst hör hemma i ovan nämnda diskurser, vilket i sin 
tur – och återigen – innebär att den epistemiska kunskap som kan byggas i 
samtalen huvudsakligen handlar om språkliga aspekter och texttyper samt hur 
färdighets- och genreorienterad skrivundervisning kan gestaltas. I kapitlet 
exemplifieras också hur specialiserade framställningar tycks göra det möjligt 
att bygga kunskap om textkvalitet och skrivbedömning utifrån en färdighets- 
och genrediskurs. Både samtal D2 och E2 har ett stringent fokus på 
bedömning av elevtext där texternas språkliga utformning och genre-
anpassning diskuteras. Dessa exempel, liksom övriga exempel i kapitlet, pekar 
på betydelsen av användningen av ett specialiserat språk för att bygga speciali-
serad kunskap. 

 

8.5 Kapitelsammanfattning  

Kapitlet har belyst hur det skrivdidaktiska innehållet språkliggörs i studiens 
handledningssamtal och vilka mönster för kunskapstransformation som 
synliggörs. Därmed har avhandlingens tredje forskningsfråga besvarats. 
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Resultatet visar att handledningssamtalen karaktäriseras av ett vardagligt och 
kontextförankrat språk som understundom blir mer specialiserat och generellt 
i det att ämnesbegrepp används. Resultatet visar vidare att semantiska skiften 
förekommer i alla samtal oavsett samtalslängd och det främst är handledarna 
står för skiften till mer specialiserade framställningar, eftersom det är de som 
introducerar ämnesbegrepp. 

 Med utgångspunkt i det semantiska planet, pekar analysen på fyra 
kategorier av språkliga framställningar som tycks innebära olika möjligheter 
att hantera och etablera kunskaper om skrivande och skrivundervisning i 
handledningssamtalen. Den första kategorin – vardagliga framställningar –
berör ofta den didaktiska hur-frågan och tycks öppna upp för att kunskap av 
situerad och praktisk karaktär ska kunna etableras, men kunskapen behöver 
inte nödvändigtvis ha att göra med skrivande och skrivundervisning. Den 
andra kategorin – specialiserade framställningar – innefattar ämnesbegrepp 
och tycks innebära möjligheter att utveckla kunskaper om hur ett specifikt 
innehåll kan undervisas, det vill säga att de didaktiska vad- och hur-frågorna 
hanteras mer integrerat. Specialiserade framställningar handlar i den här 
studien främst om färdighets- eller genreorienterad undervisning. Den tredje 
kategorin – generaliserande framställningar – innebär att kunskapen kan bli 
meningsfull och användbar i ett vidare sammanhang men tycks baseras på 
erfarenheter och värderingar snarare än på teorier eller koncept. Den fjärde 
kategorin – begreppsliga framställningar – behandlar ofta den didaktiska vad-
frågan och tycks bana väg för att i handledningssamtal kunna tala effektivt om 
skrivande, skrivundervisning och skrivbedömning. Den skrivdidaktiska 
kunskap som kan byggas genom begreppsliga framställningar har i studien 
främst att göra med språkliga strukturer och texttyper. Begreppsliga och 
specialiserade framställningar framstår som viktiga för att utveckla ett 
ämnesspråk. I studiens samtal har ämnesspråket företrädesvis att göra med 
färdighets- och genreinriktad skrivundervisning. Vidare visar kapitlet att 
semantiska skiften, det vill säga skiften mellan olika framställningsformer, 
huvudsakligen sker mellan vardagliga och specialiserade framställningar. 
Utifrån avhandlingens teoretiska och analytiska ramverk dras slutsatsen att 
sådana skiften kan leda till att deltagarna kan utveckla ett ämnesspråk och en 
förståelse för kopplingen mellan konceptuell och kontextuell skrivdidaktisk 
kunskap. 
 Kapitlet visar, genom analys av epistemisk kondensering i ett antal 
samtalssekvenser, hur didaktiska resonemang kan byggas upp genom att 
komplexitet i betydelse förstärks när begrepp relaterar till andra begrepp och 
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när relationer mellan betydelser explicitgörs, det vill säga när relationerna 
uttryckligen beskrivs och förklaras. I några av de empiriska exempel som ges 
i kapitlet sker epistemisk kondensering i lägre grad. Sådana resonemang 
innehåller enstaka specialiserade begrepp med svagare koppling till andra 
begrepp och där relationerna mellan begrepp inte alltid explicitgörs, vilket 
tyder på att det finns en föreställning om att begreppens innebörd är under-
förstådd och etablerad. I kapitlet ges också exempel på didaktiska resonemang 
som innehåller nätverk av begrepp, mellan vilka relationerna är starka och där 
relationerna explicitgörs genom förklaringar. Här sker epistemisk konden-
sering av högre grad eftersom betydelse förbinds mellan betydelsebärande 
begrepp, inte sällan genom bindeord såsom eftersom, så att och därför. 
Specialiserade resonemang som är konceptuellt eller teoretiskt underbyggda är 
mindre vanliga i studiens handledningssamtal, vilket delvis förklarar varför 
den didaktiska varför-frågan inte aktualiseras i så hög utsträckning. Detta trots 
att de flesta handledare i intervjuerna påtalar vikten av att i handledningssamtal 
förklara och underbygga undervisningen för lärarstudenterna. En slutsats som 
dras är att resonemang som innefattar epistemisk kondensering av högre grad 
kan komma åt fler didaktiska frågor och därmed främja en mer sammansatt 
skrivdidaktisk kunskap. 

Resultatet visar att samtliga fyra typer av handledningsdialog som 
beskrivs i kapitel 6,  inrymmer möjligheter för epistemisk kondensering men i 
olika grad. I den här studien sker epistemisk kondensering i lägre grad i den 
studentdrivna dialogen och högre grad i den undervisande dialogen. Detta kan 
delvis förklaras av att handledaren Daniella explicit förklarar relationer mellan 
specialiserade begrepp på ett sätt som inte görs i den studentdrivna dialogen. 
I den studentdrivna dialogen är det studenten som står för den epistemiska 
kondensering som äger rum, även om den sker utifrån handledarens frågor. I 
både den kollegiala dialogen och i den frågedrivna dialogen, bidrar såväl 
handledare som student till den epistemiska kondenseringen. I samtliga fall 
tycks handledaren bidra till att initiera den epistemiska kondenseringen, vilket 
säger något om den epistemiska ansvarsfördelningen i samtalen. Detta 
diskuteras vidare i nästa kapitel. Återigen bör understrykas att analysen inte 
visar vilken slags kondensering som nödvändigtvis sker i olika typer av dialog, 
generellt sett, utan snarare visar vad som framkommit i analysen av studiens 
handledningssamtal.  

Detta kapitel, liksom övriga resultatkapitel, har på olika sätt empiriskt 
visat hur den skrivdidaktiska kunskapsbildningen som kan äga rum i hand-
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ledningssamtal påverkas av sättet på vilket deltagarnas legitimerar och fram-
ställer (kunskaper om) skrivande och skrivundervisning. I nästa kapitel 
diskuteras resultatens betydelse och avhandlingens kunskapsbidrag i ett vidare 
perspektiv. 
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9 Diskussion 

 
 
 
Avhandlingens syfte är att bidra med kunskap om handledningssamtalet som 
kunskapspraktik, mer specifikt som arena för att bygga kunskap om skriv-
undervisning. I detta sista kapitel förs studiens resultat samman och diskuteras 
i relation till tidigare studier och till de teoretiska och analytiska ramverk som 
tillämpats, Legitimation Code Theory (Maton, 2014) och ramverket om skriv-
diskurser (Ivanič, 2004). Inledningsvis förs ett resonemang om vad som är 
utmärkande för samtal med potential för skrivdidaktisk kunskapsbildning. 
Därefter diskuskuteras resultatens didaktiska implikationer för lärarutbild-
ningen. Vidare diskuteras studiens användbarhet och begränsningar. Kapitlet 
rundas av med några avslutande reflektioner och förslag till fortsatt forskning. 
 

9.1 Handledningssamtal med potential för skrivdidaktisk 
kunskapsbildning 

Avhandlingen visar att handledningssamtal i lärarutbildningens VFU är en 
mångfacetterad kunskapspraktik, inom vilken kunskapsbildningen påverkas 
av praktikens kunskapsstrukturer, kännarestrukturer och semantiska struk-
turer. Kunskapsstrukturer avser i studiens kontext vilken typ av ämnes-
kunskaper och metodkunskaper som lyfts fram gällande skrivundervisning, 
medan kännarestrukturer avser vilken typ av interaktion som legitimeras i 
handledningsdialogen. Semantiska strukturer handlar om hur samtalsinne-
hållet realiseras språkligt. Genom att ta ett samlat grepp om handlednings-
samtalet som kunskapspraktik utgör avhandlingen ett bidrag i relation till 
tidigare studier som fokuserat på en specifik aspekt av handledningssamtal, 
såsom handledningsroller (t.ex. Anderström m.fl., 2022; Hennissen m.fl. 2008; 
Hultman m.fl., 2011), kunskapstransformation (t.ex. Hume & Berry, 2013; 
Mena m.fl., 2016; Nilsson & van Driel, 2010; Zimmerman Nilsson & Nilsson, 
2019) eller samtalsstrukturer (Jensen, 206; Ottesen, 2007a, 2007b).  

Föreliggande studie bidrar i synnerhet med att konkretisera hur hand-
ledningssamtalets kunskapserbjudanden kan ta sig uttryck gällande skriv-
undervisning i svenskämnet. Analyserna visar till exempel att det i studiens 
handledningssamtal tycks finnas goda möjligheter att bygga ämneskunskaper 



183 
 
 

om texttyper och språk samt kunskaper för att planera och genomföra genre- 
och färdighetsorienterad skrivundervisning om argumenterande och utred-
ande texter samt om novellskrivande. De handledningssamtal som studerats 
visar alla på en konstruktiv dialog kring en väl genomtänkt skrivundervisning, 
där lärarstudenterna ges olika möjligheter att utveckla en professionell 
kunskapsbas och skärpa sin yrkesblick. Hur urval görs och språkliggörs har 
varit fokus för studien. 

Sammantaget pekar avhandlingen på att ett visst arbete måste till om 
handledningssamtalen som kunskapsbyggande resurs ska kunna tas till vara 
och utgöra ett kraftfullt verktyg för professionsutveckling (se också Kvam, 
2019; Handal & Lauvås, 2015; Nehez & Wennergren, 2025). Avhandlingen 
synliggör flera underliggande principer för kumulativ skrivdidaktisk kunskaps-
bildning i handledningssamtal, och pekar därmed på hur samtalens potential 
skulle kunna stärkas. I följande avsnitt sammanfattas vad dessa principer 
innebär och vad avhandlingen bidrar med i relation till tidigare studier. 

9.1.1 Varierat och preciserat samtalsinnehåll med hög epistemisk 
kvalitet  

Utifrån avhandlingens teoretiska ramverk och empiriska analyser dras slut-
satsen att handledningssamtal med potential för kumulativ skrivdidaktisk 
kunskapsbildning innefattar kontinuerliga epistemiska skiften och känne-
tecknas av hög epistemisk kvalitet. I studiens kontext innebär epistemiska 
skiften dels fokusförskjutningar avseende de didaktiska vad- och hur-frågorna, 
dels preciseringar av undervisningens innehåll och metoder. Epistemisk 
kvalitet handlar om att de didaktiska frågorna diskuteras utifrån en rik repre-
sentation av skrivdiskurser, där skrivundervisningens innehåll och metoder 
diskuteras och problematiseras utifrån en mångfald av perspektiv, från 
textuella faktorer till mer kontextuella aspekter. 
 I kapitel 7 besvarades frågan hur deltagarna legitimerar och preciserar 
ämnesinnehåll och undervisningsmetoder i de handledningssamtal som 
studerats (forskningsfråga 2). Resultatet visar att samtalen i hög utsträckning 
fokuserar den didaktiska vad-frågan som präglas av en stark genre- och 
färdighetsdiskurs. Det pekar på att samtalen inrymmer möjligheter att utveckla 
förståelse av ämnesinnehåll med fokus på texttyper och färdigheter, till 
exempel vad som utmärker essän som texttyp eller hur en lyckad gestaltning 
kan se ut i en elevtext. Dessutom öppnar samtalen upp för möjligheterna att 
utveckla ett ämnesspråk kring sådant ämnesinnehåll.  
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Vidare pekar analysen på att handledningssamtalen i relativt stor utsträck-
ning innefattar epistemiska skiften som banar väg för utvecklingen av peda-
gogisk innehållskunskap, det vill säga kunskaper om hur ett specifikt innehåll 
kan undervisas på ett specifikt sätt, till exempel hur berättarteknik i noveller 
kan undervisas med hjälp av modelltexter i enlighet med genrepedagogikens 
metodik. Med det epistemiska planet som fond kan man fråga sig om viss typ 
av epistemiskt skifte är att föredra framför andra. Skiften från fältet som 
representerar en icke-specifik kunskapskod till andra fält i det epistemiska 
planet är betydelsefulla på olika sätt, för att utveckla en fördjupad förståelse 
av skrivundervisningens didaktiska frågor. Rörelsen mot ämnes- och metod-
specifika kunskapskoder förefaller särskilt viktig för att (blivande) lärare ska 
utveckla förståelse av den integrativa dynamiken mellan frågor om vad och hur 
i en pedagogisk situation. Den slutsatsen drar jag med stöd i teorier om PCK 
(Shulman, 1986, 1987) som beskrivs som lärares professionsspecifika kunskap 
(se avsnitt 4.1.1). 

En iakttagelse i studien är att det är handledarna som står för specifice-
ringar av undervisningsinnehåll och undervisningsmetoder, även om lärar-
studenterna är delaktiga i att komma med idéer. Genom konkretiseringar och 
exempel bidrar handledarna till att studenterna kan utveckla en djupare 
förståelse av skrivundervisningens vad- och hur-frågor samt hur de kan 
integreras. Resultaten visar därmed, i enlighet med tidigare forskning (se t.ex.  
Ambrosetti & Dekkers, 2010; Clarke m.fl., 2014; Hennissen, 2008; Mena m.fl., 
2017; Taflin & Dimenäs, 2022), att lärarstudenter behöver handledarens stöd 
för att utveckla kunskaper. Att VFU-handledare har en nyckelroll i hand-
ledningssamtal är varken förvånande eller nytt (se t.ex. Clarke m.fl., 2014; 
Handal & Lauvås, 2015; Wennergren, 2024), men avhandlingen synliggör hur 
handledarna på ett högst påtagligt sätt bidrar till att epistemiska skiften äger 
rum och därmed till att stärka handledningssamtalen som kunskapsbyggande 
resurs.  

Återigen, innehållet i studiens handledningssamtal speglar i huvudsak 
föreställningar om skrivande hemmahörande i en genre- och färdighets-
diskurs, sett utifrån Ivaničs (2004) diskursramverk, till exempel att eleverna 
ska tränas i att skriva skräcknoveller eller att behärska referatteknik. Med tanke 
på studiens begränsade empiriska material skulle det kunna röra sig om en 
tillfällighet, men sett i relation till tidigare forskning (se t.ex. Blomqvist, 2016; 
Hallesson & Nordberg, 2024; Palm, 2024; Sturk, Randahl & Olin-Scheller, 
m.fl., 2020; Sturk & Lindgren, 2019; Winzell, 2018) styrker resultatet bilden av 
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att några få skrivdiskurser dominerar i svenskundervisningen. Däremot 
uttrycker flera deltagare i intervjuerna föreställningar om skrivande och skriv-
undervisning som går bortom de diskurser som dominerar i handlednings-
samtalen. Christina, Elisabeth och Daniella ger till exempel uttryck för att 
svenskämnet har ett bildnings- och demokratiuppdrag, vilket innebär att 
eleverna ska utveckla skrivkompetenser som ger dem möjligheter att göra sin 
röst hörd som samhällsmedborgare. Att en mer holistisk syn på skrivande inte 
nödvändigtvis kommer till uttryck i svensklärares kollegiala samtal har belysts 
också i tidigare studier (jfr. Blomqvist 2018a; Westerlund m.fl., 2022). En 
möjlig förklaring är att undervisningens innehåll i stor utsträckning villkoras 
av kurs- och ämnesplanerna och de nationella provens utformning, vilket 
också framförts i tidigare forskning (se t.ex. Hallesson & Nordberg, Palm, 
2023; Borgström, 2014).  

Fler kritiska perspektiv i handledningssamtalen skulle kunna stärka såväl 
skrivundervisningens som handledningssamtalens epistemiska kvalitet. Detta är 
ett normativt begrepp som i grunden handlar om kvaliteten på den kunskap 
som i skolan ska undervisas och tillägnas, till exempel i vad mån under-
visningen stimulerar förståelse, kritiskt tänkande och problemlösning kring ett 
ämnesinnehåll (se t.ex. Gericke m.fl., 2022b). Utifrån beskrivningar av 
epistemisk kvalitet i skolämnen som matematik (Hudson, 2018) och första-
språk (Wegner, 2022), sluter jag mig till att skrivundervisning av hög 
epistemisk kvalitet bland annat förbereder eleverna på det skrivande som de 
kommer att möta utanför skolan (se också Lim Falk & Wirdenäs, 2018; Sturk 
& Lindgren, 2019). Detta kan till exempel ske genom att låta dem utforska hur 
texter kan konstrueras i olika sammanhang och med olika semiotiska resurser, 
vilket innefattar multimodalt textskapande, kreativt skrivande och meta-
kognitiva processer (se t.ex. Elf & Troelsen, 2021; Myhill m.fl., 2023; Skar & 
Aasen, 2021). Skrivundervisning av hög epistemisk kvalitet innefattar därmed 
inte bara ett fokus på själva texten, utan också aspekter som rör skrivandets 
kontext, både inom och bortom skolans institutionella ramar (se Ivanič, 2004, 
s. 223). Studiens samtliga handledningssamtal visar på en ambitiös och väl 
genomtänkt skrivundervisning, men uppmärksammar sällan kontextuella 
dimensioner av skrivande, eller sådant skrivande som handlar om kognition 
eller mer kreativa uttryck. En slutsats som dras är att handledningssamtal där 
breddade och fördjupade skrivdidaktiska resonemang förs, med utrymme för 
fler skrivdiskurser, skulle kunna underlätta för blivande lärare att utveckla 
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perspektiv som främjar en allsidig skrivundervisning (jfr. Ivaničs, 2004; Sturk, 
Randahl & Lindgren, 2020). 

Även handledningssamtalens epistemiska kvalitet skulle kunna öka om de 
didaktiska frågorna diskuterades mer reflexivt och kritiskt (se också Kvam, 
2019; Timperley, 2001). I samtalen förekommer sällan problematisering av 
ämnesinnehåll och metoder, och det förs sällan djupgående diskussioner av 
motiven bakom didaktiska val, vilket ligger i linje med vad tidigare studier visat 
(se t.ex. Franke & Lindö, 2005; Jensen, 2016; Ottesen, 2007a, 2007b). 
Deltagarna uppehåller sig främst kring beskrivningar av undervisning och mer 
anekdotiska erfarenhetsutbyten. En tänkbar anledning är att flera av samtalen 
är relativt korta och att fördjupande resonemang kräver mer tid. Samtidigt 
visar studien att några av de kortare samtalen inrymmer såväl epistemiska som 
semantiska skiften, vilket pekar på att mer varierade resonemang inte är 
avhängiga samtalstiden. Med stöd i Ivaničs (2004) diskursramverk och LCT, 
dras slutsatsen att handledningssamtal av hög epistemisk kvalitet, och med 
ökad potential för en mer allsidig skrivdidaktisk kunskapsbildning, inte bara 
ger utrymme för mer en holistisk och sammansatt syn på skrivande och skriv-
undervisning utan också inrymmer möjligheter att integrera och transformera 
kunskaper.  

9.1.2 Språkligt varierade och begreppsligt mer komplexa resonemang  

Studien pekar också på att möjligheterna att bygga kumulativ skrivdidaktisk 
kunskap i handledningssamtal ökar om det i samtalen sker kontinuerliga 
semantiska skiften och om resonemangen är begreppsligt mer komplexa. 
Semantiska skiften innebär att kunskapen uttrycks varierat genom växelvis 
konkretion och abstraktion samt genom ömsom vardagligt och specialiserat 
språk. Begreppsligt mer komplexa resonemang innefattar användning av 
ämnesbegrepp och nätverk av begrepp för att explicit förklara och underbygga 
skrivundervisningen.  

I kapitel 8 belystes hur det skrivdidaktiska innehållet framställs språkligt i 
de handledningssamtal som studerats, och vilka mönster för kunskapstrans-
formation som synliggörs (forskningsfråga 3). I studien framträder fyra 
kategorier av framställningar: vardagliga, generaliserande, begreppsliga och 
specialiserade framställningar med potential för skrivdidaktisk kunskaps-
bildning av praktisk, generell, teoretisk respektive specialiserad karaktär. 
Framställningarna kan förstås som olika semantiska koder mellan vilka de 
didaktiska resonemangen skiftar. Avhandlingen visar empiriskt hur sådana 
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semantiska skiften, och därmed kunskapstransformationer, kan ta sig uttryck 
i skrivundervisning i svenskämnet. På liknande sätt har tidigare forskning 
synliggjort betydelsen av att föra begreppsligt mer komplexa resonemang om 
syftet är att bygga kumulativ kunskap, men inom andra ämnesområden 
(Hipkiss & Windsor, 2023; Randahl & Kristiansson, 2022) eller på ett mer 
övergripande plan utan kopplingar till ämnesundervisning (Langsford & 
Rusznyak, 2024; Maton & Doran, 2017a, 2017b).  

Resultatet visar att semantiska skiften förekommer i alla samtal och att 
skiften mellan vardagliga och specialiserade framställningar dominerar. Det 
innebär att resonemangen, som ömsom uttrycks med ett mer vardagligt språk, 
ömsom ett mer specialiserat språk med ämnesbegrepp, vanligen förankras i 
specifika klassrumssituationer. Sådana resonemang kan till exempel handla om 
hur eleverna i en årskurs åtta uppskattade att ge och få respons på varandras 
noveller, eller att eleverna i en gymnasietrea behöver träna på meningsbyggnad 
inför essäskrivande. Resonemangen, som kan beskrivas som episodinriktade, 

tycks öppna upp för att utveckla situerad kunskap. Mer principinriktade 
resonemang, det vill säga begreppsliga eller generaliserande framställningar 
som äger giltighet över tid och rum, förs relativt sällan. Resultaten stämmer 
överens med Franke och Lindös (2005) analyser av litteraturdidaktiska 
resonemang i handledningssamtal (se också Rusznyak & Bertram, 2021). Att 
resonemangen har en stark kontextförankring är inte ett oväntat resultat, dels 
eftersom de studerade samtalen i allt väsentligt fokuserar på studentens nära 
förestående eller nyss genomförda undervisning, dels eftersom detta för-
hållande visat sig i tidigare forskning (se t.ex. Fredriksen m.fl. 2017; Kvam, 
2019; Munthe m.fl., 2020). Resultaten kan bidra till fortsatta diskussioner om 
hur handledningssamtal skulle kunna verka mer långsiktigt. 

Enligt LCT är en viss typ av semantiskt skifte inte nödvändigtvis bättre 
eller sämre än något annat. Däremot är en variation av semantiska skiften att 
föredra om syftet är att utveckla ett specialiserat språk, stärka kopplingar 
mellan teori och praktik och för att bygga kunskap kumulativt. De samtal där 
semantiska skiften sker i större utsträckning har således, analytiskt sett, större 
potential för kunskapsbildning än samtal där färre skiften äger rum. Vidare 
skulle fler skiften till begreppsliga och generaliserande framställningar kunna 
öka förutsättningarna att bygga kunskap som är möjlig att applicera i andra 
sammanhang. Samtidigt behöver inte fler skiften per automatik innebära att 
ny kunskap etableras. Enstaka skiften som innebär att studenten tillägnar sig 
nya kunskaper och perspektiv kan vara mer betydelsefulla än fler skiften som 
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inte innebär några nya insikter. En iakttagelse är att handledarna, precis som 
de bidrar till epistemiska skiften, också bidrar till att semantiska skiften äger 
rum i samtalen, till exempel genom att abstrahera det konkreta och konkreti-
sera det abstrakta. Detta stärker bilden av att handledarnas sätt att uttrycka sig 
har betydelse för att lärarstudenternas ska kunna vidga och fördjupa sin för-
ståelse av skrivundervisning. 

Användningen av ämnesbegrepp är avgörande för att kunna föra mer 
epistemiskt komplexa resonemang, vilket i sin tur har betydelse om syftet är 
att utveckla specialiserad kunskap inom ett ämnesområde (Maton & Doran 
2017a). I föreliggande avhandling är det främst handledarna som introducerar 
begrepp. Avhandlingens resultat står därmed i viss motsats till Ottesens 
(2007a) studie som visar att lärarstudenterna använde begreppsliga resurser i 
samtalen, medan handledarna snarare förankrade sina resonemang i praktiken 
(se också Kvam, 2019). I föreliggande studie introduceras allra flest ämnes-
begrepp i den undervisande dialogen, vilket tyder på att det där finns störst 
möjligheter att utveckla ämneskunskaper och ett ämnesspråk. Som kontrast 
visar Mena med kollegor (2017) att handledarstyrda samtal primärt tycks 
generera situationsspecifik kunskap.  

I studiens handledningssamtal används i regel enstaka ämnesbegrepp, 
som i huvudsak relaterar till textuella aspekter eller till själva skrivhändelsen, 
för att beskriva undervisning i en specifik kontext. Detta ger vid handen att 
det ämnesspråk som används kan kopplas till färdighets- och genre-
diskurserna. Mer sällan förs begreppsligt mer komplexa resonemang, där 
begrepp relateras till andra begrepp och där kopplingar mellan betydelse-
bärande begrepp explicitgörs och förklaras. I kapitel 8 gavs exempel på hur 
begreppsligt mer komplexa didaktiska resonemang kan byggas upp. Kapitlet 
visade att den typen av resonemang kan relatera till ett ämnesinnehåll, till 
exempel vad ett inskott är, eller till pedagogisk innehållskunskap, till exempel 
hur textstruktur kan undervisas med hjälp av cirkelmodellen. Dylika förkla-
ringar och didaktiska motiveringar förefaller vara viktiga kunskaps-
erbjudanden i handledningsdialogen. Att relationer mellan koncept i regel inte 
förklaras i studiens samtal, tyder på att deras betydelse är, eller antas vara, 
underförstådd (se också Franke & Lindö, 2005; Langsford, 2021).  

En växande förmåga att föra didaktiska resonemang, med begreppsligt 
mer komplex betydelse, kan ses som en ökad grad av professionalisering 
(Langsford & Rusznyak, 2024). Konceptuellt förankrade resonemang som 
underbygger didaktiska beslut, kan inte minst öka möjligheterna att utveckla 
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en djupare och mer varaktig förståelse av hur praktik och teori hänger ihop 
(se också Taflin & Dimenäs, 2022; Rusznyak, 2022; Langsford & Rusznyak, 
2024; Timperley, 2001). Utifrån resultaten dras slutsatsen att en mer syste-
matisk och explicit begreppsdiskussion i handledningssamtalen skulle kunna 
öka förutsättningarna för att lärarstudenter ska kunna bygga ett ämnesspråk, 
där begrepp och nätverk av begrepp är centrala. Även om studiens samtal är 
innehållsrika och har ett tydligt fokus på skrivande och skrivundervisning, 
pekar analysen på att deras kunskapsbyggande potential skulle kunna stärkas 
genom en ökad grad av epistemisk kondensering.  

9.1.3 Förhandlingar om skrivdidaktisk kunskap via metasamtal 

Avhandlingen pekar vidare på att handledningssamtalens kunskapsobjekt 
skulle kunna förhandlas och explicitgöras i metasamtal, det vill säga i samtal 
om handledningssamtalens innehåll och syfte. Via intervjuer undersöktes i 
kapitel 6 deltagarnas föreställningar om vilken skrivdidaktisk kunskap som kan 
och bör utvecklas i handledningssamtal (forskningsfråga 1). Resultatet pekar 
på flera spänningsfält. Ett spänningsfält avser generella och specialiserade 
kunskaper, där mer generella kunskaper lyfts fram. Ett annat avser relationen 
mellan ämneskunskaper och metodkunskaper samt deras kopplingar till HFU 
respektive VFU.  

Att lärarstudenter beskriver skrivlärares kunskaper i mer generella termer 
kan förklaras av att de (ännu) inte utvecklat förståelse av vad skrivdidaktisk 
kunskap kan vara, vilket inskärper argumenten för att de skrivdidaktiska 
elementen behöver stärkas i såväl HFU som VFU (se också Carter m.fl., 2022; 
Myers m.fl., 2016; Winzell, 2018). I den här studien specificerar inte heller de 
mer erfarna lärarna skrivlärares kunskaper, vilket kan förklaras av att 
kunskaperna antigen är av tyst karaktär (se också Nordänger & Lindqvist, 
2012) eller att de är starkt kontextförankrade (se också Wedin, 2012). Det 
senare skulle kunna förklara varför skrivundervisningens innehåll och metoder 
specificeras i betydligt större utsträckning i handledningssamtalen än i inter-
vjuerna i föreliggande studie.  

Man kan givetvis fråga sig om det är nödvändigt att svensklärare kan sätta 
ord på vad som konstituerar skrivdidaktisk kunskap. Avhandlingen pekar på 
att finns goda skäl till detta, inte minst för att lärarstudenter och handledare 
enskilt och gemensamt ska kunna analysera och utvärdera om och hur sådan 
kunskap utvecklats (jfr. Hultman m.fl., 2011; Nordänger & Lindqvist, 2012). 
Om lärarstudenter och deras handledare inte tydliggör för sig själva och 
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varandra vilka kunskaper och vilket kunnande skrivlärare behöver (utveckla), 
det vill säga om handledningssamtalens kunskapsobjekt är mindre tydligt, 
riskerar samtalens kunskapsbyggande potential att inte tas tillvara. Metasamtal 
skulle kunna bidra till att bredda deltagarnas syn på vilka ämneskunskaper och 
vilka pedagogiska kunskaper som svensklärare behöver utveckla för att kunna 
planera och genomföra skrivutvecklande undervisning. Vidare kan metasamtal 
blottlägga om det finns en skenbar samsyn eller om det råder oförståelse 
bakom de för-givet-taganden som görs (jfr. Franke, 1990; Ottesen, 2007a, 
2007b). När tysta förväntningar och eventuella motstridiga perspektiv 
kommuniceras och hanteras, torde risken minska för missförstånd, besvikelser 
eller konflikter. De legitimeringskrockar som synliggörs i studiens intervjuer 
kan delvis förklaras av att parternas förväntningar inte verbaliserats. Samman-
taget kan metasamtal fylla en viktig funktion för att kunskapsbildningen ska 
kunna ske mer medvetet och konstruktivt. 

I ett vidare perspektiv är det betydelsefullt för läraryrkets professionali-
sering att lärares kunskaper specificeras och artikuleras, vilket Loughran 
(2019) uttrycker på följande vis:   

 
Through the process of moving back and forward between the general and the 
specific teachers’ professional knowledge begins to stand out in new ways, to be 
made clear, meaningful and useful. However, it is only when the resultant 
professional knowledge is articulated and made explicit that teachers’ 
pedagogical expertise is able to be recognized as something more than ‘just 
doing teaching’ and, as a consequence, able to be more highly valued as 
‘informed knowledge-based practice’. (s. 525) 
 

Kontentan av ovanstående citat är att rörelsen mellan det generella och 
specifika, det vill säga epistemiska och semantiska skiften, är avgörande för att 
kunna urskilja lärares specialiserade kunskap. Den här avhandlingen visar på 
handledningssamtalets möjligheter att artikulera och specificera skrivlärares 
professionskunskap. 

Ytterligare en viktig iakttagelse avseende frågan om handlednings-
samtalets kunskapsobjekt, är att flera deltagare i intervjuerna framhåller att 
handledningssamtal i VFU innebär möjligheter att både utforska och 
specificera vad ämneskunskap kan vara i relation till skrivande och skriv-
undervisning, och hur detta innehåll kan undervisas. Handledaren Alexandra 
berättar till exempel hur hon och studenten Anna tillsammans benade ut vad 
som utmärker en essä och hur undervisningen kunde läggas upp för att också 
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deras gymnasieelever skulle utveckla förståelse av texttypen. När lärares 
ämneskunskaper specificeras betonas språkliga strukturer och texttyper och 
hur detta innehåll kan undervisas genom explicit färdighets- och genreinriktad 
undervisning.  Deltagarna lyfter visserligen fram att samtalen bör fokusera på 
metodkunskap, men resultatet visar att metodkunskaper sällan behandlas utan 
att knytas till ett ämnesinnehåll. Analysen av handledningssamtalen stärker 
den bilden.  

Att handledningssamtalen erbjuder möjligheter att utveckla ämnes-
kunskaper och ett ämnesspråk pekar delvis i en annan riktning än tidigare 
studier som visar på handledningssamtalens praxisorientering med slagsida åt 
görande (jfr. Ambrosetti & Dekkers, 2010; Anderström m.fl., 2022; Cohen 
m.fl., 2013; Fredriksen m.fl., 2017; Munthe m.fl., 2020; Sundli, 2001). Likväl 
synliggörs i deltagarnas beskrivningar ett spänningsfält mellan HFU och VFU 
som också belysts och problematiserats i tidigare svenska studier om lärar-
utbildning (Eriksson, 2009; Dimenäs m.fl., 2016; Hegender, 2010), 
lärarutbildningsutredningar (SOU 2017:35) och i internationell forskning 
(Bertram & Rusznyak, 2024; Hammerness m.fl., 2005; Zeichner, 2010). 
Avhandlingen bidrar med att visa hur ämneskunskaper och pedagogiskt 
kunnande dels behöver explicitgöras, dels behöver hanteras integrerat om 
syftet är att bygga specialiserad kunskap om ämnesundervisning. Detta är en 
viktig poäng som diskuteras vidare i avsnitt 9.2. 

9.1.4 Gemensamt ansvar för kunskapsbildningen oavsett deltagarroller 

Avhandlingen visar att legitimeringar av sociala relationer inverkar på hur 
kunskap byggs i handledningspraktiken (jfr. Maton, 2014). Resultatet pekar på 
att handledningssamtalens potential kan tas till vara om deltagarna tar och får 
ett gemensamt ansvar för kunskapsbildningen, exempelvis genom att redo-
göra för sin förståelse, att ställa utforskande frågor och att erbjuda utvecklade 
svar. Återigen framstår metasamtalet som en framkomlig väg, inte bara för att 
förhandla om dess innehåll, utan också för att reflektera över och förhandla 
om handledningssamtalens samtalsstruktur, roller och relationer. Deltagarna i 
föreliggande studie ger uttryck för att såväl handledare som studenter behöver 
ta och få gemensamt ansvar för att handledningssamtalens potential ska kunna 
tas tillvara.  

I kapitel 6 undersöktes inte bara vilken kunskap som deltagarna menar 
kan och bör genereras i handledningssamtalen, utan också hur kunskapandet 
kan och bör gå till i dialogen (forskningsfråga 4). I studiens kontext handlar 
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detta huvudsakligen om samtalens inramning, det vill säga i vad mån hand-
ledarens styrning legitimeras. I avhandlingen urskiljs fyra kategorier av hand-
ledningsdialoger: den undervisande, den frågedrivna, den kollegiala och den 
studentdrivna dialogen, där handledare och student har olika roller. Gemen-
samt deltagande i en kollegial dialog ter sig möjligen som mest eftersträvans-
värt i en handledningskontext. Betydelsen av ett ömsesidigt givande och 
tagande lyfts inte minst fram i handledningslitteratur (t.ex. Emsheimer & 
Göhl, 2018; Lauvås & Handal, 2015; Nehez & Wennergren, 2024), och 
framhålls också som viktigt av studiens lärarstudenter och handledare. Trots 
detta framstår alternativa handledningsstrategier som ändamålsenliga i andra 
sammanhang. Daniella menar till exempel att hennes utläggningar om ämnes-
begrepp och motiv bakom undervisningsstrategier är avgörande för att lärar-
studenten Disa ska förstå och se samband i undervisningen. Den typen av mer 
förevisande utläggningar kan fylla en funktion att stärka studentens blick för 
skrivundervisning, vilket är särskilt viktigt då högskoleförlagda ämneskurser 
inte nödvändigtvis orienteras mot skrivdidaktik. Samtidigt kan undervisande 
handledningsstrategier upplevas som mindre inkluderande och hämma lärar-
studentens självständiga tänkande och utvecklingen av ett kritiskt förhåll-
ningssätt (se t.ex. Brusling, 1987; Franke, 1990; Sundli, 2001; Taflin & 
Dimenäs, 2022). Detta visades i kapitel 6 där studenten Anna säger att hon 
upplever att handledarens styrning är alltför stark. Strategier som handlar om 
att få studenten att reflektera kritiskt har fördelen att studenten blir mer 
delaktig, samtidigt som den typen av dialog kan upplevas som kontrollerande 
och prestationskrävande (se t.ex. Mena m.fl., 2017). Lärarstudenterna Fia och 
Gina, som i studien erfar handledning som uppmanar till kritisk reflektion, 
uttrycker till exempel en kluvenhet inför handledarens frågeställande.  

Resultatet visar på ett spänningsfält mellan styrning och autonomi som 
också synliggjorts i tidigare studier (se också t.ex. Anderström m.fl., 2022; 
Fredriksen m.fl., 2017; Hennissen m.fl. 2008; Hultman m.fl., 2011; Mena m.fl., 
2017; Taflin & Dimenäs, 2022). I studien tycks deltagarnas legitimeringar av 
olika handledningsroller och handledningsdialog bland annat bero på 
studentens skede i utbildningen, handledarens erfarenhet av att undervisa och 
handleda och deltagarnas relation med varandra, vilket stämmer överens med 
resultat från tidigare forskning (se t.ex. Cohen m.fl., 2013; Hennissen, 2008; 
Luthen & Kolstad, 2018; Sheridan & Young, 2017). Studiens erfarna hand-
ledare har till exempel en mindre styrande roll och nya studenters handledare 
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tar på sig en mer styrande roll, vilket också ligger i linje med resultat från 
tidigare forskning (t.ex. Hennissen, 2008).  

Sammantaget konstaterar jag, via analys av deltagarnas egna beskrivningar 
och av handledningssamtalen, att olika slags handledningsdialog tycks kunna 
bidra till att skärpa lärarstudentens blick för skrivundervisning men på olika 
sätt. En variation av handledningsstrategier ger utrymme för olika slags dialog 
och handledningsroller, och kan anpassas beroende på syfte och kontextuella 
faktorer. Liknande konklusioner dras i andra studier (t.ex. Kolstad & Luthen, 
2018; Cohen m.fl., 2013) och handledningslitteratur (Nehez & Wennergren, 
2024). Det förefaller rimligt att en högre grad av styrning kan hjälpa nya 
studenter att utveckla ett reflekterande förhållningssätt och en yrkesblick, 
medan en lägre grad av styrning kan bidra till att mer erfarna studenter 
utvecklar större autonomi och en professionell identitet.  
 
9.1.4.1 Epistemisk tillgång, företräde och ansvar 

Inslag av samtal som handlar om att förmedla, förhandla eller utveckla 
kunskap i ett socialt sammanhang kan benämnas som epistemiska (Nilsberth 
m.fl., 2023). Avhandlingen visar inte bara att handledningssamtal är och bör 
vara epistemiska till karaktären, utan också att interaktionen i regel är episte-
miskt asymmetrisk. I studien synliggörs till exempel att handledarna både har 
tillgång till erfarenhetskunskaper, och ett rikt ämnesspråk som studenterna 
inte alltid hunnit utveckla. Därmed inte sagt att lärarstudenterna inte också har 
tillgång till värdefull kunskap som de kan bidra med i samtalen – tvärtom. 
Likväl tycks handledarna visa en större epistemisk tillgång (se Stivers m.fl., 2020), 
det vill säga ett större mått av specialiserade kunskaper, som den handledde 
kan anses behöva del av. Av detta följer att handledarna också har ett visst 
epistemiskt företräde (se Stivers m.fl., 2020), det vill säga en större auktoritet att 
uttala sig om ett visst ämne (se också Randahl & Andersson Varga, 2020). I 
studiens kontext tar sig uttryck i att handledarna oftast använder mer av tal-
utrymmet och driver samtalet framåt. Lärare som handleder lärarstudenter 
förväntas vara särskilt yrkesskickliga lärare med gedigna ämneskunskaper och 
god pedagogisk förmåga (UKÄ, 2020). De handledare som ingår i den här 
studien tycks passa väl in i den beskrivningen. Majoriteten är förstelärare med 
relativt lång erfarenhet i yrket. 

Resultatet pekar vidare på att handledarna visar ett relativt stort epistemiskt 
ansvar i handledningssamtalen. Epistemiskt ansvar handlar om vad man för-
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väntas veta eller kunna, och att man utformar sitt språk utifrån vad andra vet 
eller borde veta och kunna (Stivers m.fl., 2011).  Som tidigare framgått visar 
handledarna ett sådant ansvar bland annat genom att specificera och 
exemplifiera undervisningsinnehåll och undervisningsmetoder samt genom att 
använda ett ämnesspråk för att beskriva och understundom förklara didaktiska 
val. I handledningssamtalet kan det epistemiska ansvaret också handla om att 
erbjuda återkoppling, redogöra för sin förståelse samt att ställa och besvara 
frågor.  

En iakttagelse i studien är att flera av handledarna skulle kunnat visa ett 
än större epistemiskt ansvar, till exempel genom att göra fler explicita 
kopplingar mellan begreppsliga relationer och genom att tydliggöra sin egen 
förståelse av olika fenomen samt undersöka om lärarstudenten delar den 
förståelsen (jfr. Randahl & Andersson Varga, 2020). Samtidigt har också 
lärarstudenterna ett ansvar, till exempel att bidra med nya perspektiv, ställa 
frågor eller be om förtydliganden. Dessutom behöver studenterna kommu-
nicera vilka kunskaper de har tillägnat sig via ämneskurser. Processen att 
kultivera en blick genom handledning snabbas på om lärarstudenten har med 
sig teoretisk kunskap (Rusznyak, 2022). Handledaren Daniella säger till 
exempel att Disas ökade begreppskunskap genom ämneskurser banade väg 
för begreppsligt mer komplexa handledningssamtal. Det betyder att lärar-
studenter och handledare i dialogen behöver etablera en gemensam förståelse 
av vilket ämnesinnehåll som behandlats i HFU och hur den undervisning som 
planeras, genomförs och utvärderas i VFU skulle kunna bygga vidare på dessa 
kunskaper. Flera av studiens handledare betonar att studenten har ansvar att 
delta aktivt i handledningssamtalen. Genom att följa eller bryta mot normerna 
för epistemisk tillgång, företräde och ansvar, påverkas handledningsrelationen 
och möjligheterna att bygga kunskap.  

Sammanfattningsvis, om handledningssamtalens legitimeringskoder 
tydliggörs, till exempel vilken kunskap som kan och bör genereras och hur det 
kan och bör gå till i dialogen, kan kunskapandet ske mer medvetet och 
eventuella krockar kan lättare diskuteras och hanteras. Då ökar möjligheterna 
för att deltagarna ska kunna följa eller utmana och förändra de normer och 
förväntningar som finns. Ett återkommande metaperspektiv i handlednings-
samtal kan, återigen, bidra till att klargöra förväntningar på samtalens innehåll, 
genomförande och syfte, inklusive deltagarnas roller i interaktionen. Sådana 
klargöranden kan i sin tur bidra till en mer medveten, ömsesidig och 
konstruktiv kommunikation och kunskapsbildning.  
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9.2 Kraftfull professionskunskap: Studiens implikationer 

I avhandlingens inledande kapitel konstaterade jag att blivande ämneslärare i 
svenska behöver ges goda möjligheter att, inom lärarutbildningen, utveckla 
skrivdidaktisk kunskap, eftersom det ligger i svenskämnets uppdrag att ge alla 
elever möjlighet att utveckla allsidig skrivkompetens (se också Winzell, 2018; 
jfr. Graham, 2019; Myers m.fl., 2016; Myhill, 2023). Jag konstaterade också att 
skrivdidaktisk kunskap i studiens kontext utgör en specifik typ av kunskap 
inom svenskämnets didaktik. I ett vidare perspektiv kan lärares ämnes-
didaktiska kunskap beskrivas som kraftfull professionskunskap, innefattande en 
rad kunskapsbaser inklusive förmågan att reflektera över sin praktik (se 
Furlong & Whitty, 2017). Stolare med flera (2022) beskriver lärares kraftfulla 
professionella kunskap som specialiserad, transformativ och integrativ. Att 
kunskapen är specialiserad innebär att den inriktas mot hur ett innehåll kan 
undervisas. Den integrativa dimensionen av lärares kraftfulla professions-
kunskap avser korsbefruktningen av ämnesspecifik och praktikorienterad 
kunskap. Stolare med kollegor (2023) framhåller att lärares kraftfulla 
professionskunskap ”är kunskap där teori och praktik är integrerade, uttryckt 
i sambandet mellan lärares didaktiska val, didaktiska handlingar och didaktiska 
analys” (s. 3).  

Föreliggande avhandling pekar på att handledningssamtal i VFU kan 
utgöra en arena för att bygga kraftfull professionskunskap om skrivunder-
visning. Genom min närstudie av handledningssamtal har jag med hjälp av 
LCT och ramverket om skrivdiskurser visat empiriskt hur kunskaper om 
skrivande och skrivundervisning legitimeras, integreras och transformeras 
genom gemensam reflektion och didaktiska resonemang. Mina analyser visar 
till exempel att handledningssamtalen tycks inrymma möjligheter att trans-
formera kunskaper om texttyper, till undervisning där elever tränas i att skriva 
jämförande analyser av dikter genom dialog och modellering. I avhandlingen 
visar jag också att handledningssamtal erbjuder möjligheter att integrera 
begreppslig kunskap med kontextuell kunskap samt att kunskapstrans-
formation kan ske när innehåll specificeras (genom epistemiska skiften), och 
när kunskapen språkliggörs på skilda vis (semantiska skiften). Uteblir 
epistemiska och semantiska skiften finns risk för att handledningssamtalens 
transformativa potential försämras (Bertram & Rusznyak, 2024).  

Tidigare forskning visar att kunskapstransformation är svår att få till 
mellan lärarutbildningens HFU och VFU (Hegender 2010; Jedemark, 2015; 
Manderstedt 2013; Zeichner, 2010). Svårigheterna kan delvis förklaras av att 
det förekommer spänningar mellan olika kunskapsfält, inom vilka kunskap 
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produceras, rekontextualiseras och reproduceras (Maton, 2014, s. 43 ff.). 
Möjligen bidrar avhandlingens resultat till att nyansera bilden av glappet 
mellan teori och praktik, där ämneskunskaper kopplas till HFU och 
metodkunskaper till VFU (Erikson, 2009). Resultatet pekar till exempel på att 
ämneskunskaper och begreppslig kunskap inte nödvändigtvis (eller enbart) 
utvecklas i HFU utan också kan utvecklas i VFU.  I studiens samtal diskuteras 
sällan undervisningsmetoder och ”görande” utan att samtidigt knytas till ett 
ämnesinnehåll. Här framstår glappet mellan teori och praktik snarare som en 
falsk dikotomi. Kanske handlar det snarare om ett glapp i kommunikationen 
mellan akademin och yrkesfältet? 

För att blivande svensklärare ska kunna utveckla kraftfull professions-
kunskap om skrivundervisning under sin lärarutbildning förutsätts att utbild-
ningen har en stark ämnesdidaktisk kärna, där teoretiskt förankrad disciplin-
kunskap bryggas samman med kunskap av praktisk relevans (se t.ex. Stolare 
m.fl., 2022). Den här avhandlingen kan ses som ett bidrag till att stärka lärar-
utbildningens vetenskapliga grund genom att erbjuda teoretiska och metodo-
logiska perspektiv på, och empiribaserade antaganden kring, vad som känne-
tecknar handledningssamtal med goda förutsättningar att bygga kunskap inom 
ett specifikt ämnesområde. Jag menar att kunskapsbaserade och reflekterande 
handledningssamtal, som integrerar kontextuell och konceptuell kunskap, 
bidrar till att stärka de ämnesdidaktiska elementen i lärarutbildningen. 

Möjligheterna att utveckla kraftfull professionskunskap, där teoretisk och 
vetenskapligt grundad kunskap vävs samman med reflekterande praktik-
perspektiv, förutsätter en väl fungerande samverkan mellan akademi och skola 
(Stolare m.fl., 2023; se också Promemorian Ökad kvalitet i lärarutbildningen och 
fler lärare i skolan). Svensklärares (skriv)didaktiska kunskap och kunskaps-
bildning ingår i ett föränderligt och dynamiskt växelspel mellan HFU och VFU 
(Manderstedt, 2013; Winzell, 2018), där samverkan förefaller vara centralt. 
Avhandlingens resultat pekar på behovet av god kommunikation kring 
studenternas förkunskaper och potentiella utvecklingsområden och vad hand-
ledningssamtal i VFU kan bidra med. Flera av studiens handledare uttrycker 
att de saknar insyn i vilka kunskaper om skrivundervisning som studenterna 
har med sig från sina ämneskurser, och därmed inte heller vad de behöver 
vidareutveckla. Ett sätt att stärka kopplingarna mellan HFU och VFU är att 
förbättra kommunikationen om tidigare kursinnehåll och hur det knyter an till 
den undervisning som ska planeras, genomföras och utvärderas. Dessutom 
kan kursinnehåll på högskolan fungera fortbildande för handledare. Givetvis 
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kan även det omvända gälla, det vill säga att lärarutbildare inom HFU kan dra 
nytta av att få reda på vilken undervisning lärarstudenterna möter under 
perioder av VFU. 

Samverkan skulle också kunna stärkas genom handledarutbildning (UKÄ, 
2020). Inte för att de handledare som deltar i föreliggande studie inte verkar 
kompetenta som handledare – tvärtom, men för att de handledare som 
genomgått en sådan utbildning uttrycker att de upplever större förankring i 
lärarutbildningen. En tänkbar idé är att lärosäten inte bara erbjuder handledar-
utbildning av generell karaktär, utan också kurser eller kursmoment med 
ämnesdidaktisk infärgning, där handledare inom samma ämnesområden, till-
sammans med lärarutbildare och forskare, diskuterar och problematiserar 
ämnesdidaktisk kunskap och kunskapsbildning i handledningskontexten.  

Ytterligare en konkret åtgärd för ökad förståelse av vilka kunskaper som 
kan utvecklas, integreras och transformeras inom och mellan utbildnings-
domänerna HFU och VFU, vore att införa fler trepartssamtal där lärarstudent, 
VFU-handledare och universitetslärare deltar (se t.ex. UKÄ, 2020). Sådana 
samtal förekommer inte bara sällan i dagsläget, utan sker också i regel som en 
del av examination under VFU (UKÄ, 2020). Det finns skäl att tro att treparts-
samtal också fyller en viktig formativ funktion. Ännu ett sätt att stärka 
kopplingarna mellan VFU och HFU skulle kunna vara införandet av 
kombinationstjänster där verksamma lärare både skulle kunna vara VFU-
handledare och undervisa i HFU-kurser med ämnesdidaktiska inslag (se SOU 
2024: 81; se också UKÄ, 2020). Slutligen är samverkansforskning en möjlig 
väg för stärkt samverkan och för att stärka svenskämnesdidaktikens roll i 
lärarutbildningen för blivande svensklärare (SOU 2018:19). 

9.2.1 Koncept och modeller för kunskapsbildning i handledningssamtal 

Enligt en forskningsöversikt av Ellis med flera (2023, s. 8) råder brist på 
konceptuella redogörelser och modeller för fenomen som går att överföra 
mellan tid och rum och som bidrar till innovation, förändring och utveckling 
inom lärarutbildning. Med utgångspunkt i avhandlingens analyser föreslår jag 
att de analytiska ramverk som används i studien, skulle kunna tillämpas i lärar-
utbildningen eller i handledarutbildning för VFU-handledare, för att främja 
skrivdidaktisk kunskapsbildning i handledningssamtal. Ivaničs (2004) ramverk 
för skrivdiskurser skulle till exempel kunna fungera som ett redskap för 
lärarstudenter och handledare att i samtal få syn på, och artikulera, vad den 
egna skrivundervisningen är och skulle kunna vara. I såväl lärarutbildningen 
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som i skolans verksamhet behövs en fortsatt diskussion om skrivunder-
visningens mål och mening i en vidare kontext, inte minst när skriftpraktiker 
och förutsättningar för skrivande förändras. Ivaničs ramverk kan inte bara 
underlätta sådana diskussioner och främja samtal av hög epistemisk kvalitet 
utan också bidra med teoretisk och konceptuell förankring i handlednings-
praktiken. 

Vidare skulle koncept och modeller från LCT kunna användas för att göra 
lärarstudenter och VFU-handledare medvetna om innebörden av legitime-
ringskoder, och hur de utgör principer för kunskapsbildning i handlednings-
samtal. Semantikdimensionen skulle kunna användas för att synliggöra 
kopplingarna mellan språk och kunskap. Avhandlingen visar till exempel hur 
konceptet med semantiska vågor kan användas som verktyg för att visa på 
betydelsen av att skifta mellan ett vardagligt språk och ett ämnesspråk, vilket 
också synliggjorts i tidigare forskning men i andra sammanhang (t.ex. Hipkiss 
& Windsor, 2023; Langsford & Rusznyak, 2024; Meidell Sigsgaard, 2020; 
Randahl & Kristiansson, 2022). En fråga som aktualiseras i avhandlingen är 
betydelsen av begreppskunskap och förmåga att se samband mellan begrepp 
och konstellationer av begrepp för att utveckla specialiserad kunskap om 
skrivande och skrivundervisning. Mot bakgrund av studiens resultat blir en 
viktig uppgift för lärarutbildningen för blivande svensklärare att identifiera, 
kritiskt granska och problematisera hur undervisning om ämnesspråk och 
ämneslitteracitet kan stärkas i utbildningen samt hur handledningssamtal 
skulle kunna bygga vidare på lärarstudenternas konceptuella kunskap. 
Flertalet av studiens lärarstudenter uppger att de saknar kurser om skriv-
didaktik inom HFU, vilket tyder på att skrivdidaktiska inslag behöver öka 
även där (jfr. Winzell, 2018).  

Specialiseringsdimensionen skulle kunna användas för att analysera och 
förstå legitimeringskoder i handledningspratiken, till exempel för att blottlägga 
föreställningar om handledningspraktikens kunskapsobjekt och deltagarroller. 
Kapitel 6 visade hur studiens deltagare dels beskriver och legitimerar skriv-
lärares kunskap och handledningssamtalens kunskapsobjekt, dels hur de 
beskriver sina respektive roller i handledningsdialogen. När dessa två aspekter 
flätas samman uppstår ett slags legitimeringskoder för kunskapsbildning i 
handledningssamtal, närmare bestämt underliggande värderingar om ”vad ska 
läras här, och hur ska det gå till?”.  

Utifrån avhandlingens analyser presenteras i figur 24 en empiriskt fram-
atgen modell som utgår från det som inom LCT benämns som specialiserings-
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planet (se Maton, 2014, s. 30) och som visar relationer mellan praktikens 
kunskapsobjekt (epistemiska relationer) och dess subjekt (sociala relationer). I 
den här studien står den vertikala axeln för epistemiska relationer, som avser 
skrivlärares ämneskunskaper och metodkunskaper, det vill säga ett slags 
kontinuum mellan mer abstrakta och teoretiska kunskaper och mer konkreta 
och tillämpade kunskaper. Den horisontella axeln står för interaktionella 
relationer, som avser en typ av handledningsdialogen på ett kontinuum mellan 
starkare och svagare styrning. Modellen kan därmed sägas visa på olika 
strategier för kunskapsbildning i handledningssamtal. 

 

Figur 24. Strategier för kunskapsbildning i handledningssamtal. 

 
 

Fält A representerar en typ av kunskapsbygge som karaktäriseras av att 
handledaren beskriver eller förklarar ett ämnesinnehåll medan studenten intar 
en mer lyssnande roll. Kunskaperna som ”överförs” är av mer abstrakt och 
konceptuell karaktär. Handledaren kan till exempel förklara ett ämnesbegrepp 
som ”inskott” eller ”reportage”. Fält B representerar en typ av kunskaps-
bildning där handledaren beskriver och förklarar metoder för skrivunder-
visning, exempelvis hur genre- och processorienterad skrivning kan orga-
niseras. Kunskaperna som överförs är mer konkreta och består ofta av hand-
fasta tips. Vidare representerar fält C en typ av kunskapsbildning där 
lärarstudenten är mer delaktig i att utforska och föreslå konkreta under-
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visningsupplägg. Slutligen representerar fält D en typ av kunskapsbildning där 
lärarstudenten är mer delaktig i att utforska ett ämnesinnehåll.  

Fyrfältsfiguren illustrerar legitimeringskoder för kunskapande i inter-
aktion kring på ett specifikt ämnesområde och påminner om Winzells (2018, 
s. 163) analysmodell över undervisningsstrategier i skrivundervisningen. 
Modellen synliggör vidare att handledningsstrategier är flerdimensionella, 
vilket synliggjorts på likande sätt i tidigare forskning (Hennissen m.fl. 2008; 
Nehez & Wennergren, 2025). Avhandlingens analyser visar att deltagarna 
legitimerar olika slags kunskapsbildning och handledningsstrategier, samtidigt 
som beskrivningarna pekar på att legitimeringskoder inte är statiska utan kan 
och bör skifta. Sådana skiftningar kan ske under utbildningens gång, under en 
VFU-period eller under ett samtal. Ovanstående fyrfältsmodell skulle kunna 
användas för att analysera och förstå hur blivande (svensk)lärares förståelse av 
skrivande och (skriv)undervisning både breddas och fördjupas genom en 
kombination av handledningsstrategier. Olika handledningsstrategier kan och 
bör ses som föränderliga och komplementära, och inte som motsättningar. 
Med detta sagt, visar forskning att utforskande och mer jämbördiga hand-
ledningssamtal alltjämt bör vara målsättningen eftersom de främjar ett mer 
kvalitativt samtalsinnehåll (Nehez & Wennergren, 2025; Taflin & Dimenäs). 
Modellen som presenteras i figur 24 kan utgöra ett verktyg för handledare och 
lärarstudenter att var och en eller gemensamt reflektera över handlednings-
samtalens kunskapsobjekt och deltagarroller, inte bara i samtal om svensk-
ämnet utan även i andra ämnen. 
 

9.3 Studiens relevans och begräsningar 

Skrivdidaktisk kunskapsbildning har inte undersökts i någon större omfatt-
ning, varken i Sverige eller internationellt, i synnerhet inte med de teoretiska 
och analytiska verktyg som används i avhandlingen. I den meningen bidrar 
avhandlingen både med ett empiriskt underlag och en konceptuell förståelse 
av fenomenet. Förhoppningen är att studien därmed kan bidra med ytterligare 
perspektiv på hur skrivdidaktisk kunskapsbildning genom handledningssamtal 
kan analyseras, förklaras och förstås, med hjälp av Legitimation Code Theory 
och Ivaničs (2004) diskursramverk. Avhandlingen fokuserar på skrivdidaktisk 
kunskap men erbjuder också teoretiska och analytiska förklaringsmodeller 
som kan äga relevans och giltighet i samtal om andra ämnen. 
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Tanken har varit att i avhandlingen undersöka hur handledningssamtalens 
innehåll ser ut och hur det medieras språkligt, för att därigenom förstå 
underliggande principer och processer för kunskapsbildning. En möjlig fördel 
ligger i att det empiriska materialet exemplifierar olika kunskapsuttryck och 
transformationsprocesser som kan användas för att dra slutsatser på ett mer 
teoretiskt och metodologiskt plan som överskrider ämnesgränser. LCT-
modeller, såsom vågor, profiler och plan, erbjuder möjligheter att visualisera 
mönster i studieobjektet. Användningen av grafiska fält (cartesiska plan) 
förefaller möjligen statiskt och fyrkantigt, bokstavligt talat, men det är viktigt 
att påminna sig om att legitimeringskoder alltid befinner sig på ett kontinuum 
från starkare till svagare, och att det inte är fråga om dikotomier i termer av 
antingen starkt eller svagt, bättre eller sämre. I detta avseende har LCT en 
förklarande kraft, då ramverket både erbjuder konkreta (och visuella) analys-
verktyg och en begreppsapparat för att konceptualisera relationerna mellan 
språk och kunskap i en social praktik. Maton (2020) menar att LCT tillåter ett 
flerdimensionellt perspektiv på kunskapsbildning, där semantiska skiften till 
exempel synliggör att ”what may be powerful is not one form of knowledge, 
such as ‘theoretical’ or ‘practical’ knowledge, but rather how different forms 
are related and changed.” (s. 83). Återigen, lärares kraftfulla kunskap är både 
kontextuellt och konceptuellt förankrad i likhet med andra specialiserade 
professioner (Hordern, 2015; Walton & Rusznyak, 2020). LCT har visat sig 
kunna vara användbart för att undersöka utvecklingen av sådan kunskap 

Avhandlingens båda analytiska ramverk, LCT och Ivaničs (2004) diskurs-
ramverk, har riktat min blick så att jag fått syn på vissa aspekter av kunskaps-
bildning, samtidigt som andra aspekter inte uppmärksammats. Ramverken 
har, precis som andra ramverk, sina möjligheter och begräsningar. En gemen-
sam nämnare är att ramverken är flexibla och kan tillämpas på en rad områden 
och utbildningsnivåer. Ramverket för skrivdiskurser erbjuder å ena sidan ett 
verktyg för att begripliggöra och undersöka ett abstrakt fenomen, före-
ställningar om skrivande. Å andra sidan kan det vara svårt att urskilja skriv-
diskurser konsekvent, eftersom gränser mellan diskurser överlappar.  

Forskare som använder LCT, liksom läsare av forskning som tillämpar 
ramverket, behöver vara medvetna om vilken typ av kunskapsbildning som 
kan synliggöras med hjälp av LCT. I den här studien kan Specialiserings- och 
Semantikdimensionerna endast synliggöra den kunskap som deltagarna 
uttrycker verbalt. Hade jag velat göra anspråk på att säga något om deltagarnas 
mer tillämpade kunskap om skrivundervisning hade jag behövt använda andra 
metoder. En tänkbar begränsning med studien är att epistemiska och 
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semantiska skiften i de samtal som studerats inte behöver vara representativa 
för likande samtal som deltagarna har vid andra tillfällen. Det har emellertid 
inte legat i studiens intresse att dra slutsatser om representativitet. Jag gör 
heller inga anspråk på att säga något om vilken ny eller förändrad kunskap 
som deltagarna utvecklar genom samtalen. För att kunna göra det hade jag 
behövt studera ett större antal handledningssamtal över längre tid. Med tanke 
på studiens begränsade material kan heller inga slutsatser dras om hur hand-
ledningssamtal om skrivundervisning ser ut på ett generellt plan. Några sådana 
anspråk finns inte. 

Syftet med studien är att bidra till ökad förståelse av handledningssamtalet 
som kunskapspraktik. Även om jag strävat efter att inta ett helhetsperspektiv 
och beaktat olika aspekter av kunskapsbildning, innefattar handledningssamtal 
onekligen fler dimensioner än de jag kunnat belysa med den här avhandlingens 
forskningsfrågor och analytiska ramverk. Avhandlingens kunskapsbidrag kan 
därför betraktas som ytterligare pusselbitar i ett avsevärt mycket större pussel. 
Tillsammans med tidigare studier bidrar avhandlingen till att belysa aspekter 
av ett synnerligen komplext fenomen, men också till att peka på områden där 
mer forskning behövs.  

 

9.4 Avslutande reflektioner och förslag till fortsatt forskning 

Den här avhandlingen pekar på att kunskapsbaserade och reflekterande hand-
ledningssamtal i VFU utgör en social kunskapspraktik inom vilken lärar-
studenter i dialog med verksamma lärare har möjligheter att skräpa yrkes-
blicken för skrivande och skrivundervisning i svenskämnet. Med detta sagt, 
visar studien visar hur samtalen som kunskapsbyggande resurs skulle kunna 
tas till vara, inte minst för att utveckla ämnesdidaktisk kunskap. Ökade 
kunskaper om handledningssamtalen som kunskapspraktik skulle i för-
lägningen kunna leda till stärkt och mer likvärdig handledningskvalitet. Studien 
styrker tidigare forskning (Clarke m.fl., 2014; Hoffman m.fl., 2015; Orland-
Barak & Wang, 2021) och handledningslitteratur (Emsheimer & Göhl, 2018; 
Handal & Lauvås, 2015; Wennergren m.fl., 2024) om pekar på att hand-
ledarnas roll som lärarutbildare är central för lärarstudenters lärande, och att 
den rollen kan tillskrivas än större betydelse. Likt tidigare studier på området 
(se kapitel 3) pekar avhandlingen på att det finns starka incitament att fortsatt 
studera villkor för kunskapsbildning i handledningssamtal, inte bara för 
blivande ämneslärare i svenska utan också för andra lärarkategorier, för att 
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därigenom stärka kvaliteten i lärarutbildningen och i förlängningen klassrums-
undervisningen. Avhandlingen har besvarat en rad frågor, samtidigt som nya 
frågor väckts. 

Förslag på vidare forskning om kunskapsbildning i handledning är att 
genom interventionsstudier undersöka om och hur handledningssamtalets 
som kunskapsbyggande resurs stärks då handledare och studenter tar del av 
utbildningsinsatser om ämnesspecifik handledning (jfr. Hultman m.fl., 2012; 
Lindkvist & Nordänger, 2012; Timperley, 2001). Vidare skulle designstudier 
kunna göra det möjligt att prova och utveckla modeller eller stöd för att stärka 
handledningssamtalens kvalitet och kunskapsbyggande potential (jfr. Hipkiss 
& Windsor, 2023; Meidell Sigsgaard, 2020). Longitudinella studier, som löper 
över flera perioder av VFU eller en hel lärarutbildning, skulle kunna kasta 
ytterligare ljus över vad som främjar och hindrar kunskapsbildningens pro-
gression.  

Avhandlingen fokuserar på epistemisk kunskapsbildning, det vill säga 
kunskap som innefattar kunskaper om ett ämne, i detta fall skrivande i svensk-
ämnet, och hur det kan undervisas. Ett tänkbart område för fortsatta studier 
på området är att undersöka kunskapsbildning som innefattar värderingar, 
attityder och erfarenheter utan lika starka kopplingar till ett ämne (jfr. 
axiological cosmologies, Maton, 2016b, s. 237). Resonemang som handlar om 
undervisningens sociala relationer, till exempel hur lärare kan skapa ett gott 
klassrumsklimat, inverkar onekligen också på vilken kunskap som förhandlas 
och etableras i handledningssamtal.  

Slutligen: Denna avhandling, liksom tidigare studier, pekar på att det inte 
är alldeles enkelt att ringa in vad som konstituerar skrivdidaktisk kunskap. Med 
tanke på att villkoren för skrivande i och utanför skolan utmanas och för-
ändras i snabb takt, inte minst på grund föränderliga skriftpraktiker och tekno-
logisk innovation, finns all anledning att fortsatt undersöka vilka kunskaper 
framtidens skrivlärare behöver utveckla och hur lärarutbildningen kan främja 
den utvecklingen. En lärarutbildning med goda möjligheter till skrivdidaktisk 
kunskapsbildning, ökar förutsättningarna för att lärare ska kunna skapa en 
skrivutvecklande och likvärdig undervisning för alla elever. 
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Summary  

 
 
 
Writing and writing education are changing due to new practices and 
technologies (Kalantzis & Cope, 2025; Sofkova Hashemi et al., 2018). 
Nevertheless, teaching writing in schools remains essential for young people 
to develop the competencies needed to navigate an increasingly complex 
textual world (Berge et al., 2019; Graham & Alves, 2021; OECD, 2018). As 
writing is a central part of the syllabi for Swedish (Lgr22, 2025; Lgy25, 2025), 
Swedish teachers must support students in developing versatile writing 
abilities. However, previous research in Sweden (Winzell, 2018) and 
internationally (Morgan & Pytash, 2014; Myers et al., 2016; Carter et al., 2022) 
indicates that novice first language (L1) teachers are underprepared to teach 
writing, and results from Swedish national tests show that students’ writing 
skills vary greatly. This presents a challenge for teacher education. 
Furthermore, there is little empirical research on what constitutes specialised 
knowledge for teaching writing and how it can be developed (Holmberg et al., 
2019; Myhill et al., 2023; Skar & Tengberg, 2014). 
 Against this backdrop, this doctoral thesis examines how prospective 
Swedish teachers and their school-based mentors, certified Swedish teachers, 
develop specialised knowledge for teaching L1 writing in lower and upper 
secondary education through mentoring conversations. The premise is that 
such dialogues, which enable joint reflection and pedagogical reasoning during 
school placements in teacher education, are essential for student teachers to 
develop professional knowledge (Hobson, 2009; Zeichner, 2010; Mena et al., 
2017; Munthe et al., 2020; Sørensen & Bjørndal, 2021). However, the quality 
of mentoring varies greatly, according to the Swedish Higher Education 
Authority (UKÄ, 2020). School placement in teacher education is a well-
researched area both in the Nordic countries (Hegender, 2010; Munthe et al., 
2020) and internationally (Cohen et al., 2013; Lawson et al., 2015). Despite 
this, the mechanisms underlying knowledge-building in mentoring contexts 
remain unclear (Rozelle & Wilson, 2012). In this study, I examine how 
legitimation and verbal mediation of knowledge in mentoring conversations 
influence the development of specialised knowledge for teaching L1 writing, 
whereas previous research has primarily focused on the construction of 
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general teacher knowledge (e.g. Hennissen et al., 2008; Mena et al., 2017) and 
interactional aspects of mentoring (e.g. Ambrosetti & Dekkers, 2010; 
Anderström et al., 2020; Clarke et al., 2014; Kolstad & Luthen, 2018; Sheridan 
& Young, 2017), or mentoring discourse (e.g. Jensen, 2016; Lindqvist & 
Nordänger, 2012; Ottesen, 2007a, 2007b; Taflin & Dimenäs, 2022). 
 

Aim and research questions 

The aim of this thesis is to contribute to a deeper understanding of mentoring 
conversations as sites of professional knowledge-building. Specifically, the 
study seeks to identify the principles and processes that enable the formation 
and transformation of subject specific knowledge of writing in Swedish as a 
first language (L1) in lower and upper secondary schools, through dialogue 
between student teachers of Swedish and their school-based mentors. The 
following research questions are addressed to inform this aim: 
 

1. What knowledge of writing and the teaching of writing can and should 
be generated in mentoring conversations, according to the participants? 
 
2. What teaching content and methods are legitimised and specified for 
developing students’ writing competence in Swedish language education, 
and what patterns of knowledge formation are visible? 
 
3. How is knowledge about writing and the teaching of writing verbally 
mediated in the mentoring conversations, and what patterns of 
knowledge formation are visible? 

 
4. Which mentoring roles and dialogues are legitimised by the 
participants? 

 

Theoretical perspectives and analytical frameworks 

This dissertation is based on two main theoretical and analytical frameworks. 
Ivanič’s (2004) framework for discourses of writing and learning to write 
serves as a conceptual tool to analyse participants’ conceptions of teaching 
and learning writing, as expressed in interviews and mentoring conversations. 
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Legitimation Code Theory (Maton, 2014) is used to analyse, explain, and 
understand knowledge-building within a social practice. Together, these 
frameworks illuminate the interrelation between language and the formation 
and transformation of knowledge. 
 The original framework of writing discourses included the skills, 
creativity, process, genre, social practices and the sociopolitical discourses. A 
later addition is the discourse of writing as a tool for thinking and learning 
(Ivanič, 2017 in Sturk, 2022). The seven discourses represent constellations of 
beliefs about writing, ranging from perspectives that emphasise textual aspects 
to those that focus on contextual dimensions (Ivanič, 2004, p. 224 ff.). While 
each discourse highlights different aspects of writing, Ivanič argues that they 
often overlap in practice and advocates a holistic approach to writing 
instruction that integrates elements from multiple discourses over time. From 
this perspective, teachers need to reflect critically on the ideological 
foundations of their pedagogical choices. Mentoring conversations 
presumably provide opportunities for such reflection. 
 While Ivanič’s (2004) framework provides a lens through which 
knowledge of writing education can be viewed, it does not offer a 
comprehensive understanding of teachers' specialised knowledge of teaching 
writing. A consolidated understanding of what this type of knowledge entails 
is, in fact, lacking (Myhill et al., 2023). Therefore, this thesis situates knowledge 
of teaching L1 writing within theories of subject-specific teaching, 
encompassing the ability to transform disciplinary content into teachable forms 
and to theorise from practice (Fenstermacher, 1994; Gericke et al., 2022a; 
Loughran, 2019; Shulman, 1986). This study examines the relationship 
between theoretically grounded subject knowledge in Swedish and experience-
based pedagogical knowledge as demonstrated in mentoring conversations 
and interviews. Mentoring conversations are conceptualised as discursive 
spaces for developing pedagogical reasoning (Loughran, 2019), where participants 
compare phenomena, identify connections, and negotiate meanings, 
facilitating the development of specialised knowledge and language (Ongstad, 
2004). Acquiring subject-specific knowledge involves developing discipline-
specific reasoning and terminology (Shanahan & Shanahan, 2012). This 
dissertation assumes that mentoring conversations both presuppose and 
promote access to such specialised language, creating conditions for the 
advancement of professional knowledge (cf. Hasan, 2011). 
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 The thesis also applies Legitimation Code Theory (LCT) (Maton, 2014) 
to examine the relationship between knowledge and language. LCT is a 
sociological framework developed to explain and understand knowledge-
building in social practices by uncovering underlying principles and their 
effects (Maton, 2014, p. 17). As both a theory and a methodology, LCT is 
grounded in a social realist ontology, which holds that knowledge is socially, 
historically, and culturally constructed, while also recognising forms of 
knowledge that are more objective and enduring (Maton & Moore, 2010). 
Within this tradition, Bernstein’s (1999) theory of knowledge differentiation 
distinguishes between everyday knowledge within a horizontal discourse, 
characterised by informal, everyday language, and disciplinary knowledge 
within a vertical discourse, characterised by specialised language, including 
disciplinary concepts. Although this latter type of knowledge and discourse is 
considered more powerful for cumulative learning (Young, 2009; Young & 
Muller, 2016), boundaries between knowledge forms are often blurred, 
particularly regarding teachers’ integrative professional knowledge (Deng, 
2020; Gericke et al., 2018). Maton (2009, 2014) emphasises that relations 
between different forms of knowledge are key to cumulative knowledge-
building, defined as the process by which new knowledge builds upon and 
integrates with existing knowledge, enabling its recontextualisation across 
contexts. LCT thus allows for a dialectical perspective, acknowledging both 
knowledge as an object and its interconnection with the knowers – the people 
involved in a practice who construct and sustain it. In this dissertation, LCT 
serves as a theoretical and analytical lens for examining how dialogic 
participation shapes the knowledge established in mentoring conversations. 
 According to LCT, all social practices are characterised by languages of 
legitimation – linguistic, verbal, or symbolic expressions used to claim and 
maintain status and authority within the practice ((Maton, 2014, pp. 24–41). 
These structures are conceptualised as legitimation codes, which are not evaluated 
as better or worse but are analysed to reveal what is considered legitimate 
within and across practices. In this way, LCT demonstrates how legitimation 
codes shape possibilities for knowledge-building. Knowledge-building in 
social practices is examined through dimensions, each comprising analytical 
concepts and models for studying specific types of legitimation codes 
(legitimationcodetheory.com). This dissertation aims to uncover principles 
that facilitate knowledge formation in mentoring conversations by applying 
the dimensions of Specialisation and Semantics. Each dimension is based on 
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two principles: legitimation codes are two-dimensional, and they can be 
visualised on a Cartesian plane with axes representing strengths on a 
continuum from stronger to weaker. Using these tools, it is possible to identify 
empirically the dominant codes within the studied practice. 
 The dimension of Specialisation examines the basis of achievement 
underlying social practices, specifically which knowledge is considered 
legitimate and who is recognised as a legitimate knower. According to LCT, 
all social knowledge practices are built on knowledge-knower structures, 
whose organising principles can be analysed in terms of epistemic relations and 
social relations. Epistemic relations involve stronger and weaker ontic relations 
(OR+/–) and discursive relations (DR+/–), which refer to the principles and 
procedures within a practice. In this study, ontic relations refer to subject 
content or content knowledge, while discursive relations refer to pedagogical 
knowledge and skills for teaching (L1) writing. Together, these two types of 
epistemic relations result in knowledge codes. The stronger the knowledge codes, 
the more specialised the knowledge. Similarly, knower codes are shaped by 
social relations. In this study, interactional relations (IR+/–) are examined, 
specifically the extent to which interaction with significant others (in this case, 
the mentor) is emphasised to develop a professional gaze. 
 Social practices are also based on semantic structures. The Semantics 
dimension is used to analyse semantic relations in terms of semantic gravity 
(SG+/–), which refers to the degree of context dependence in verbal 
utterances, and semantic density (SD+/–), which refers to the degree of 
complexity in meaning. These two concepts can be enacted together to 
explore semantic codes within a practice. In this study, semantic codes are 
analysed to show how different forms of knowledge, such as conceptual and 
contextual knowledge and understandings, are integrated through semantic 
shifts to build knowledge over time. The analysis also examines how 
pedagogical reasoning becomes more epistemically condensed when 
disciplinary concepts are used, which is essential for building cumulative 
professional knowledge (see Hasan, 2011). 
 

Methods and material 

This study adopts a qualitative approach, with the empirical material 
consisting of spoken language. One part analyses authentic mentoring 
conversations, while another examines how student teachers and their school-
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based mentors describe these conversations as a knowledge practice in 
interviews. Although primarily qualitative, some quantification was used in the 
data analysis and reporting to identify patterns of knowledge transformation. 
Qualitative research typically involves a small number of individuals and many 
variables, focusing on depth, context, meaning, and interpretation (Bryman, 
2011). It emphasises the situated aspects of human action, beliefs, and 
learning, with participants’ own accounts being central (Kvale & Brinkmann, 
2014). This description fits the present study well. At the same time, the aim 
is to move beyond subjective meaning and address broader questions about 
language use and knowledge formation within the social practice of mentoring 
conversations in the teacher education practicum. 
 The participants comprise eight mentoring dyads, each consisting of one 
student teacher of Swedish and their school-based mentor, a certified Swedish 
teacher. The students are from three different higher education institutions, 
and the teachers work at eight different public schools in seven municipalities. 
Each mentoring pair was asked to record one pre-lesson mentoring 
conversation and one post-lesson conversation during a five-week practicum 
period. The lessons in focus were intended to develop the pupils’ writing skills 
in some way. The pairs were encouraged to record conversations they would 
normally have. Two mentoring pairs planned and evaluated lessons for Year 
8 in secondary school, while the others focused on writing in upper secondary 
school. Overall, the analysed material consists of approximately six hours of 
transcribed audio recordings from 15 mentoring conversations. In addition, 
individual semi-structured interviews were conducted with each participant, 
resulting in approximately 15 hours of transcribed audio recordings. 
 The analytical approach was primarily deductive, employing concepts 
and tools from LCT (Maton, 2014) and the framework of discourses of writing 
and learning to write (Ivanič, 2004). For theoretical concepts to be useful in 
analysing empirical material, it is necessary to clarify how these concepts are 
operationalised in a specific context (Maton & Chen, 2016). An analysis of 
legitimation codes therefore includes constructing a tool that “translates” 
between LCT concepts and empirical data (Maton & Chen, 2016, p. 43). 
Creating a translation device (TD) involves identifying the LCT concepts in 
focus in the analysis, formulating indicators for these concepts, and finding 
empirical examples (Maton & Chen, 2016; cf. Hallesson et al., 2022). The 
indicators represent legitimation codes of varying strengths, from stronger to 
weaker. In this study, the translation devices for analysing semantic relations 
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(semantic gravity and semantic density) and epistemic relations (ontic relations 
and discursive relations) comprise two levels of strength, while the analysis of 
interactional relations comprises four levels of strength. Additionally, two sets 
of translation devices for analysing epistemic semantic density – that is, 
increased complexity of meaning – were developed. The LCT analysis was 
conducted in several stages. Initially, the translation devices were developed 
empirically, then refined and applied to the full dataset. A unit of analysis was 
defined as a coherent sequence within one legitimation code, meaning that a 
unit of analysis could range from a single turn to longer sequences of speech. 
Each unit of analysis was also coded as a discourse of writing using Ivanič’s 
(2004) framework. If several discourses were identified, the unit was double-
coded. Initially, coding was conducted in a Word document using comments 
and colours; later, coding was carried out in NVivo 12 and NVivo 14 to check 
for inconsistencies. Finally, PowerPoint was used to create Cartesian planes 
on which all analytical units were plotted. 
 

Results 

Chapter 6 provides an overview of the participants’ conceptions of what 
knowledge of writing and the teaching of writing can and should be generated 
in mentoring conversations, and how such knowledge-building can and 
should occur through dialogue (RQ1). In the interviews, the participants 
emphasise general teacher knowledge rather than specialised knowledge of 
(L1) writing and teaching writing. Participants consistently state that 
mentoring conversations should provide opportunities to develop pedagogical 
knowledge and skills, as this type of knowledge is considered more difficult to 
acquire through campus-based coursework. The results show that when 
pedagogical knowledge is specified, genre and process discourses become 
apparent, such as the need for writing teachers to implement process-oriented 
instruction on text types. The participants also find it easier to specify the 
subject knowledge that prospective Swedish teachers need to develop. In 
doing so, the genre and skills discourses emerge, as knowledge of linguistic 
structures and text types is emphasised. Although the participants state that 
knowledge of language and genre primarily develops in subject courses, their 
descriptions indicate that mentoring conversations also provide opportunities 
to develop both subject knowledge and subject-specific language. Nearly all 
student teachers report that they have not yet developed knowledge of writing 
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and teaching writing in subject courses, which may explain their difficulty in 
defining what this knowledge entails. 
 Chapter 6 also highlights which mentoring roles are legitimised by the 
participants (RQ4). Four types of dialogue, ranging from knowledge 
transmission to more independent inquiry, serve different functions in 
cultivating a professional gaze: instructional dialogue, enquiry-based dialogue, 
collegial dialogue, and student-driven dialogue. The legitimacy of mentoring 
roles and dialogues varies according to the student teacher’s stage of 
education, age, prior teaching experience, the mentor’s experience in teaching 
and mentoring, and the level of trust among participants in the mentoring 
dyad. In this study, legitimation codes range between a focus on subject 
content and methodological knowledge, and between stronger and weaker 
forms of guidance. The findings show that conflicting perspectives on writing 
instruction or knowledge-building in mentoring conversations can lead to 
legitimation clashes. 
 Chapter 7 examines mentoring conversations, specifically addressing 
which teaching content and methods are emphasised in the teaching of writing 
(RQ2). The findings show that the pedagogical question of what is specified 
more often than how. When subject content is articulated, skills and genre 
discourses predominate, as the instructional focus is on genre-based writing 
and technical aspects of language. This indicates that the mentoring 
conversations studied provide opportunities to develop subject knowledge 
about text types and linguistic structures. Similarly, only a few discourses 
emerge when teaching methods are discussed. One approach legitimises 
teacher-led explanations and modelling as strategies to support students’ 
writing development, indicating potential for building knowledge about 
explicit, genre-oriented instruction. Another approach emphasises student-
active methods, such as collaborative writing and peer feedback, revealing a 
process discourse that supports the development of knowledge of process-
oriented pedagogy. 
 The results indicate that epistemic shifts, involving changes in focus on 
the pedagogical questions of what and how, as well as the degree of specificity 
in content and methods, promote the development of pedagogical content 
knowledge (cf. Shulman, 1986) for teaching writing. Such shifts are 
particularly important for enabling prospective teachers to understand the 
interplay between what and how in pedagogical practice. In the conversations 
analysed, this mainly concerns how explicit, genre-oriented, and skills-based 
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writing instruction can be implemented. A key observation is that mentors 
largely provide these specifications, although student teachers also contribute 
ideas about content and methods. 
 The mentoring conversations generally focus on planning and evaluating 
instruction involving typical school genres. Writing tasks usually stem from 
reading texts and result in verbal-linguistic products. Discussions of 
multimodal texts are absent. The discourse of writing as a social practice 
appears only marginally, mainly in relation to the communicative purposes of 
specific genres. Teachers are positioned as the primary audience for student 
texts. A creativity discourse is largely absent, as aesthetic and exploratory 
aspects of writing are rarely addressed, while the discourse of writing as a tool 
for thinking and learning is somewhat more evident. There is strong 
consensus regarding teaching content and methods, both within and across 
mentoring pairs, with little evidence of conflicting perspectives, as seen in the 
interviews. Overall, the mentoring conversations in this study appear to 
support the development of knowledge aligned with curricular and assessment 
policies and guidelines, while offering limited opportunities to cultivate a 
critical perspective on writing and writing instruction beyond the school 
context. The pedagogical question of why – the higher purpose of writing and 
the motives behind what to teach and how – is rarely addressed. The lack of 
specification may reflect prior clarification or shared, unspoken assumptions 
about content and methods. 
 Chapter 8 examines how content related to writing instruction is verbally 
represented and transformed in the study’s mentoring dialogues (RQ3). The 
findings identify four categories of verbal representation, each offering 
different opportunities for building knowledge about writing and writing 
instruction. Everyday representations, which often address the pedagogic 
how-question, appear to enable the establishment of situated and practical 
knowledge, though not necessarily related to writing or writing instruction. 
Specialised representations, in which disciplinary concepts occur, seem to 
create opportunities for developing pedagogical content knowledge for 
teaching writing, where the pedagogic what and how questions are addressed 
in a more integrated manner. In this study, specialised representations 
primarily concern skills-based or genre-oriented instruction. Generalising 
representations allow knowledge to become meaningful and applicable in a 
broader context. 
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 Finally, conceptual representations, which often address the pedagogical 
what question, appear to facilitate effective discussion of writing, the teaching 
of writing, and writing assessment in mentoring dialogues. The knowledge 
constructed through conceptual representations in this study primarily 
concerns linguistic structures and text types. Conceptual and specialised 
representations support the development of disciplinary language, which 
mainly focuses on skills-based and genre-oriented writing instruction in the 
mentoring conversations analysed in this study. Furthermore, the chapter 
shows that semantic shifts – that is, shifts between different forms of 
representation – occur in all dialogues, with shifts between everyday and 
specialised representations being the most frequent. 
 The chapter also demonstrates, through an analysis of epistemic condensation, 
how pedagogical reasoning can be constructed by increasing semantic 
complexity when concepts are related to other concepts and when relations 
between meanings are made explicit, for example when these relations are 
clearly described, exemplified and explained. As shown in the chapter, a 
relatively common type of pedagogical reasoning includes few specialised 
concepts with weaker connections to other concepts, where relationships 
between concepts are not made explicit. Pedagogical reasoning that is 
conceptually or theoretically underpinned is relatively rare in the study’s 
mentoring conversations. Although concepts are used, their relationships to 
other concepts typically remain unarticulated, suggesting an assumption that 
the meanings of these concepts are implicitly established and commonly 
shared. The chapter also provides examples of pedagogical reasoning 
involving constellations of concepts with strong interrelations, where these 
relationships are explicitly articulated through explanations. 
 The findings indicate that the four types of mentoring dialogue previously 
mentioned all provide opportunities for epistemic condensation, though to 
varying degrees. In this study, epistemic condensation occurs to a lesser extent 
in student-driven dialogue and to a greater extent in instructional dialogue. In 
the former, condensation occurs through the student’s descriptions, even 
though these are prompted by the mentor’s questions. In the latter, the mentor 
alone increases the complexity of the subject matter, as the sequence contains 
relatively little dialogue apart from the student’s questions. In enquiry-based 
dialogue and collegial dialogue, both mentors and students contribute to 
epistemic condensation. In all cases, the mentor appears to play a key role in 
initiating epistemic condensation. The findings underscore the importance of 
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questions in enabling knowledge transformation in mentoring conversations. 
It should be emphasised that the analysis does not indicate what type of 
condensation necessarily occurs in different types of dialogue in general, but 
rather what emerged in this study. 
 

Discussion and conclusions 

This dissertation investigates how future Swedish teachers can develop 
specialised knowledge for teaching (L1) writing by participating in mentoring 
conversations during school placements in teacher education. The study 
shows that these conversations constitute a multifaceted knowledge practice, 
in which knowledge-building is shaped by three interrelated structures: 
knowledge structures, knower structures, and semantic structures (cf. Maton, 
2014). Knowledge structures refer to the types of subject and methodological 
knowledge emphasised in relation to writing instruction; knower structures 
concern the forms of interaction legitimised within the dialogue; and semantic 
structures address how the content is verbally realised. By treating mentoring 
dialogue as a holistic knowledge practice, the study extends previous research, 
which has mainly focused on mentoring roles (Ambrosetti & Dekkers, 2010; 
Anderström et al., 2022; Clarke et al., 2014; Hoffman et al., 2015; Sundli, 
2001), knowledge generation (Achinstein & Davies, 2014; Hennissen et al., 
2008; Hume & Berry, 2013; Zimmerman Nilsson & Nilsson, 2019; Åkerlund, 
2023), or mentoring discourses (Lindqvist & Nordänger, 2007; Nordänger & 
Lindqvist, 2012; Ottesen, 2007a, 2007b). This study provides empirical data 
and conceptual insights into how future Swedish teachers develop specialised 
knowledge for teaching writing during school placements in teacher 
education, using Legitimation Code Theory (LCT) and Ivanič’s (2004) 
discourse framework. In doing so, the dissertation investigates subject-specific 
knowledge-building in mentoring conversations, an area that has not been 
widely studied in Sweden or internationally, particularly with the theoretical 
and analytical tools used here. 
 The findings indicate that mentoring conversations can create 
opportunities to transform and integrate different knowledge bases, 
challenging the traditional view of a gap between theory (university-based 
education) and practice (school placements), as highlighted in educational 
reforms and the political debate on teacher education (Eriksson, 2009). 
Subject knowledge and conceptual understanding can also develop during 
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VFU, making the theory–practice divide a false dichotomy. The study 
highlights the importance of conceptual knowledge and the ability to connect 
concepts for developing specialised expertise in writing and writing 
instruction. This calls for stronger integration of writing pedagogy in 
university courses (see also Winzell, 2018; Myers et al., 2016; Carter et al., 
2022), improved communication between HFU and VFU, and measures such 
as mentor training, three-way conversations (student–mentor–university 
teacher), and combined teaching roles to strengthen collaboration. 
 Both mentoring conversations and interviews highlight the mentor’s 
crucial role in enabling student teachers to deepen their understanding of 
subject content, its teachability, and the development of the disciplinary 
language needed to teach writing in L1. The findings confirm earlier research 
showing that student teachers require mentor support to build professional 
knowledge (Clarke et al., 2014; Hoffman et al., 2015; Mena et al., 2017). 
Furthermore, the study underscores that realising the full potential of 
mentoring conversations requires deliberate effort to strengthen their role as 
a powerful tool for professional development. The dissertation identifies 
underlying principles for cumulative knowledge-building. The LCT concepts 
and tools used in this study, such as semantic waves, profiles, and planes, may 
also be relevant for researching knowledge-building and conceptualising 
relationships between language and knowledge in social practice in other 
subject areas. The dissertation also presents a model for conceptualising 
strategies for knowledge building in mentoring contexts across subjects. 
 The dissertation highlights the need for further research into the 
conditions for knowledge-building in mentoring, including intervention 
studies, design-based research, and longitudinal studies. It focuses on 
epistemic knowledge – subject-specific knowledge of writing and writing 
instruction – but suggests that future research could explore knowledge-
building involving values, attitudes, and experiences. The dissertation also 
notes the complexity of defining what specialised knowledge for teaching L1 
writing entails, especially as writing practices and technologies evolve rapidly. 
Understanding what knowledge teachers who teach or will teach writing need, 
and how teacher education can support this development, remains a critical 
challenge for ensuring equitable and effective writing education in schools. 
 

 



216 
 
 

Referenser 

 
Achinstein, B. & Davies, E. (2014). The subject of mentoring: Towards a knowledge 

and practice base for content-focused mentoring of new teachers. Mentoring & 
Tutoring: Partnership in Learning, 22(2), 104–126.  
https://doi.org/10.1080/13611267.2014.902560 

 
Alvunger, D.  & Wahlström, N. (2018). Lärarutbildningens forskningsbasering. I D. 

Alvunger & N. Wahlström (Red.), Den evidensbaserade skolan. Svensk skola i 
skärningspunkten mellan forskning och praktik (s. 101–133). Natur & Kultur. 

 
Ambrosetti, A. & Dekkers, J. (2010). The interconnectedness of the roles of mentors 

and mentees in pre-service teacher education mentoring relationships. Australian 
Journal of Teacher Education, 35(6), 442–55. 
https://doi.org/10.14221/ajte.2010v35n6.3 

 
Andersson Varga, P. (2014). Skrivundervisning i gymnasieskolan. Svenskämnets roll i den 

sociala reproduktionen [Doktorsavhandling, Göteborgs universitet]. 
https://gupea.ub.gu.se/bitstream/handle/2077/37061/gupea_2077_37061_1.
pdf?sequence=1&isAllowed=y 

 
Anderström, H., Manderstedt, L., Bäcklund, J. & Florin Sädbom, R. (2022). 

Consensus and discrepancies on quality: mentor and student teacher 
statements on work placement mentoring. Teaching and Teacher Education, 116, 
1–11. https://doi.org/10.1016/j.tate.2022.103762 

 
Anderström, H., Manderstedt, L., Bäcklund, J. & Florin Sädbom, R. (2020). 

Lärarstudenters utsagor om kvalitetsaspekter i handledning under den 
verksamhetsförlagda delen av utbildningen. Utbildning och lärande, 14(1), 45–64. 
https://ltu.diva-portal.org/smash/get/diva2:1473131/FULLTEXT01.pdf 

 
Apelgren, B-M. & Holmberg, P. (2018). På spaning efter progression: En studie 

av textstruktur i gymnasieelevers uppsatser på svenska och engelska. 
Skolverket.  https://www.skolverket.se/getFile?file=3894 

 
Bakhtin, M. (1981). The Dialogic Imagination: Four Essays. University of Texas Press. 
 
Barrett, B. (2024). Basil Bernstein. Code theory and beyond. Springer. 
 



217 
 
 

Barton, D., Hamilton, M. & Ivanič, R. (2000). Situated Literacies: Reading and Writing in 
Context. Routledge. 

 
Berge, K. L., Skar, G. B., Matre, S., Solheim, R., Evensen, L. S., Otnes, H. & 

Thygesen, R.  (2019). Introducing teachers to new semiotic tools for writing 
instruction and writing assessment: consequences for students’ writing 
proficiency. Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 26(1), 6–25. 
https://doi.org/10.1080/0969594x.2017.1330251 

 
Berge, K. L., Evensen, L. S. & Thygesen, R. (2016). The wheel of writing: A model of 

the writing domain for the teaching and assessing of writing as a key 
competency. Curriculum journal, 27(2), 172–189. 
https://doi.org/10.1080/09585176.2015.1129980 

 
Bernstein, B. (1999). Vertical and horizontal discourses: An essay. British Journal of 

Sociology of Education, 20(2), 157–173. 
https://doi.org/10.4324/9780203964248-11 

 
Bernstein, B. (2000). Pedagogy, Symbolic Control and Identity: Theory, research, critique. 

Rowman and Littlefield. 
 
Bertram, C. & Rusznyak, L. (2024). Navigating tensions in designing a curriculum that 

prepares preservice teachers for school-based learning. Education as Change, 24, 
1–23. https://doi.org/10.25159/1947-9417/14677 

 
Blomberg, P. (2024). Inferentiell statistik i grundlärarutbildning Ett designforskningsprojekt om 

ämnesdidaktiska transformationer [Doktorsavhandling, Karlstads universitet]. 
https://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:1884119/FULLTEXT02.pdf 

 
Blomqvist, P. (2018a). Vad uppmärksammar lärare i samtal om skrivbedömning? 

Svensklärares normer för beslut om summativ bedömning. Nordisk Tidskrift för 
Allmän Didaktik, 4, 34–55. https://doi.org/10.57126/noad.v4i1.12214 

 
Blomqvist, P. (2018b). Är vi överens om det? Samspel och samstämmighet i 

svensklärares bedömningssamtal om gymnasieelevers skrivande. Nordic Journal of 
Literacy Research, 4, 1–21. https://doi.org/10.23865/njlr.v4.1050 

 
Blomqvist, P., Lindberg, V. & Skar, G. B. (2016). Vad behöver eleverna undervisning i 

för att utveckla sitt skrivande? Förväntningsnormer och didaktiska beslut i 
svensklärares bedömningssamtal. Acta Didactica Norge, 10(1), 1–22. 
https://doi.org/10.5617/adno.2642 



218 
 
 

 
Blåsjö, M. (2010). Skrivteori och skrivforskning. En forskningsöversikt. Meddelanden från 

Institutionen för nordiska språk vid Stockholms universitet, MINS, Nr 56. 
 
Bommarco, B. & Parmenius Swärd, S. (2018). Läsning, skrivande, samtal: textarbete i 

svenska på gymnasiet (2: a uppl.). Studentlitteratur. 
Borgström, E. (2014). Skrivbedömning. Uppgifter, texter och bedömningsanvisningar i 

svenskämnets nationella prov [Doktorsavhandling, Örebro 
Universitet]. https://oru.diva-
portal.org/smash/get/diva2:739483/FULLTEXT02.pdf 

 
Borgström, E. (2010). Att skriva prov: Om normer och textstruktur i gymnasieskolans 

skriftliga nationella prov. Språk & Stil, 20, 132–164. 
  https://oru.diva-portal.org/smash/get/diva2:741796/FULLTEXT01.pdf 

 
Borgström, E. & Westman, M. (2017). Skrivbegreppet i Lgr11: en studie av 

grundskolans ämnesplan i svenska. I S. Bendegard, U. Melander Arttala, M. 
Westman (Red.), Språk och norm. Rapport från ASLA:s symposium Uppsala universitet 
21–22 april 2016. (s. 28–36). Language and norms. ASLA:s skriftserie nr 26.  

 
Bourdieu, P. (1991). Language and Symbolic Power. Polity Press. 
 
Brandt, D. (2015). The rise of writing: Redefining mass literacy. Cambridge University Press.  
 
Braun, V. & Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Qualitative 

Research in Psychology, 3(2), 77–101. 
https://doi.org/10.1191/1478088706qp063oa 

 
Bremholm, J., Kabel, K., Liberg, C. & Skar, G. (2021). A review of Scandinavian 

writing research between 2010 and 2020. Writing and Pedagogy, 13(1–3), 7–49. 
https://doi.org/10.1558/wap.21637 

 
Brooke, M. (2019). Using semantic gravity profiling to develop critical reflection. 

Reflective   practice, 20(6), 808–821. 
https://doi.org/10.1080/14623943.2019.1682986 

 
Brusling, C. (1987). Efteråt skakar jag bara av mig. Handledning av praktikantlärare. 

(Rapport nr 1987:10). Vasastadens bokbinderi. 
 
Bryman, A. (2011). Samhällsvetenskapliga metoder (2: a uppl.). Liber. 
 



219 
 
 

Carlgren, I. (2023). Vad kan den som kan? – (ämnes)kunnande som centralt 
forskningsobjekt i ämnesdidaktisk forskning. Forskning om undervisning och 
lärande (ForskUL), 3(11), 6–23. https://doi.org/10.61998/forskul.v11i3.18034 

 
Carlgren, I. (2020). Lärarna – problem eller lösning? Pedagogiskt arbete i Sverige, 25(5), 

104–111. https://doi.org/10.15626/pfs25.04.10 
 
Carter, H., Abbott, J. & Landau Wright, K. (2022). Preservice teachers’ preparedness 

to teach writing: Looking closely at a semester of structured literacy tutoring. 
Journal of Writing Research, 14(1), 77–111. https://doi.org/10.17239/jowr-
2022.14.01.03 

 
Clarke, A., Triggs, V. & Nielsen, W. (2014). Cooperating Teacher Participation in 

Teacher Education: A Review of the Literature. Review of Educational Research, 
85(2), 163–202. https://doi.org/10.3102/0034654313499618 

 
Cohen, L., Manion, L. & Morrison, K. (2018). Research Methods in Education (8:e uppl.). 

Routledge. 
 
Cohen, E., Hoz, R. & Kaplan, H. (2013). The practicum in preservice teacher 

education: A review of empirical studies. Teacher Education, 24(4), 345–380. 
https://doi.org/10.1080/10476210.2012.711815 

 
Darling-Hammond, L. (2017). Teacher education around the world: What can we 

learn from international practice? European Journal of Teacher Education, 40(3), 
291–309. https://doi.org/10.1080/02619768.2017.1315399 

 
Deng, Z. (2020). Knowledge, Content, Curriculum and Didaktik. Routledge.  
 
Denscombe, M. (2017). The Good Research Guide: for small-scale social research projects. 

London University Press. 
 
Dewey, J. (1933). How We Think. D.C. Heath.  
 
Dimenäs, J., Gustafsson, T. & Mitichec, A. (2016). Att bli lärare – argument för en 

integrerad lärarutbildning. Högre utbildning, 6(2), 112–
137. https://doi.org/10.23865/hu.v6.745 

 
Elf, N. & Troelsen, S. (2021). Between joyride and high-stakes examination: Writing 

development in Denmark. I J.V. Jeffry & J.M. Parra (Red.), Writing development 



220 
 
 

in cross-national perspective: A cross-case comparison (s. 169–191). Routledge. 
https://library.oapen.org/handle/20.500.12657/49600 

 
Ellis, V., Correia, C., Turvey, K., Childs, A., Andon, N., Harrison, C., Jones, J. & 

Hayati, N. (2023). Redefinition /redirection and incremental change: A 
systematic review of innovation in teacher education research. Teaching and 
Teacher Education, 121, 1–12. https://doi.org/10.1016/j.tate.2022.103918 

 
Emsheimer, P. & Göhl, I. (2018). Handledning i lärarutbildning. Att utforska 

undervisningssituationer. Studentlitteratur.   
 
Eriksson, A. (2009). Om teori och praktik i lärarutbildning. En etnografisk och diskursanalytisk 

studie [Doktorsavhandling, Göteborgs universitet]. https://hb.diva-
portal.org/smash/get/diva2:876929/FULLTEXT01.pdf 

 
Fairclough, N. (1992). Discourse and social change. Polity. 
 
Fairclough, N. (1989). Language and Power. Longman. 
 
Fenstermacher, G. (1994). The Knower and the Known: The Nature of Knowledge in 

Research on Teaching. Review of Research in Education, 20, 3–56. 
https://doi.org/10.3102/0091732x020001003 

 
Flower, L. & Hayes, J. (1980). Identifying the organization of writing processes. I L. 

Greggand & E. Steinberg (Red.), Cognitive Processes in Writing. Erlbaum. 
 
Franke, A. (1990). Handledning i praktiken. En studie av handledares och lärarkandidaters 

uppfattningar av handledning i lärarutbildningens praktikdel [Doktorsavhandling]. 
Linköpings universitet. 

 
Franke, A. & Lindö, R. (2005). Lärande handledningssamtal. En pilot om handledning av 

svenskundervisning. UFL-rapport. Göteborgs universitet. 
 
Fredriksen, L. A. L., Mølgaard, D. B. & Paaske, K. A. (2017). En metasyntese af 

vejledning i læreruddannelsen i Norden. Studier i læreruddannelse og -profession, 
2(2), 62–83. https://doi.org/10.7146/lup.v2i2.27693 

 
Furlong, J. & Whitty, G. (2017). Knowledge traditions in the study of education. I 

G. Whitty & J. Furlong (Red.), Knowledge and the study of education: An international 
exploration (s. 13–57). Symposium Books. 

 



221 
 
 

Gee, J. (2008). Social Linguistics and Literacies: Ideology in Discourses (3: a uppl.). 
Routledge.  

 
Gericke, N., Hudson, B., Olin-Scheller, C. & Stolare, M. (2022a). Powerful 

professional knowledge and innovation in teacher education policy and 
practice. I B. Hudson, N. Gericke, C. Olin-Scheller & M. Stolare (Red.), 
International perspectives on knowledge and quality (s. 1–22). Bloomsbury publishing. 

 
Gericke, N., Hudson, B., Olin-Scheller, C. & Stolare, M. (2022b). Trajectories of 

epistemic quality and powerful knowledge across school subjects. I B. Hudson, 
N. Gericke, C. Olin-Scheller & M. Stolare (Red.), International perspectives on 
knowledge and curriculum: Epistemic quality across school subjects (s. 198–221). 
Bloomsbury Publishing. 

 
Gericke, N., Hudson, B., Olin-Scheller, C. & Stolare, M. (2018). Powerful knowledge, 

transformations and the need for empirical studies across school subjects. London 
Review of Education, 16(3), 428–444. https://doi.org/10.18546/lre.16.3.06 

 
Graham, S. (2019). Changing how writing is taught. Review of Research in Education, 43, 

277–303. https://doi.org/10.3102/0091732x18821125 
 
Graham, S. & Alves, R. A. (2021). Research and teaching writing. Reading and Writing, 

34, 1613–1621. https://doi.org/10.1007/s11145-021-10188-9 
 
Grossman, P., Compton, C., Igra, D., Ronfeldt, M., Shahan, E. & Williamson, P. W. 

(2009). Teaching Practice: A Cross-Professional Perspective. Teachers College 
Record: The Voice of Scholarship in Education, 111(9), 2055–2100.  
https://doi.org/10.1177/016146810911100905  

 
Grossman, P. L., Valencia, S. W., Evans, K., Thompson, C., Martin, S. & Place, N. 

(2000). Transitions into teaching: Learning to teach writing in teacher 
education and beyond. Journal of Literacy Research, 32(4), 631–662. 
https://doi.org/10.1080/10862960009548098 

 
Hallesson, Y. & Nordberg, O. (2024). Att förena språk och litteratur i svenskkurser – 

ämneslärarstudenters didaktiska val. I A. Sigrell, A. Ohlsson, P. Strand & M. 
Sundby (Red.), Språk och litteratur – en omöjlig eller skön förening? Femtonde nationella 
konferensen i svenska med didaktisk inriktning (s. 137–154). Lunds universitet.  

 
Hallesson, Y., Nord A. & Westman, M. (2022). Semantiska vågor i diskursiva 

elevtexter. En analysmodell. I P. Sundqvist, C. Waldmann, B. Straszer & B. 



222 
 
 

Ljung Egeland (Red.), Språk i skola, på fritid och i arbetsliv: Aktuella arenor för 
svensk forskning inom tillämpad språkvetenskap (s. 31–54). ASLA, svenska 
föreningen för tillämpad språkvetenskap. 

 
Hallesson, Y., Nord A. & Westman, M. (2020). Rörelser mellan konkretion och 

abstraktion i diskursivt skrivande. Semantiska vågor i elevtexter från två 
nationella provuppgifter i svenska. I M. Persson, P. Nygård Larsson & C. 
Olsson Jers (Red.), Fjortonde nationella konferensen i svenska med didaktisk inriktning: 
Didaktiska perspektiv på språk och litteratur i en globaliserad värld (s. 93–112). 
Nationella nätverket för svenska med didaktisk inriktning (SMDI 14).  

 
Hammerness, K., Darling-Hammond, L., Bransford, J., Berliner, D., Cochran-Smith, 

M., McDonald, M. & Zeichner, K. (2005). How Teachers Learn and Develop. 
I L. Darling-Hammond & J. Bransford (Red.), Preparing Teachers for a Changing 
World: What Teachers Should Learn and Be Able to Do (s. 358–389). Jossey-Bass.  

 
Hasan, (2011). Language and education. Learning and teaching in society. Equinox Publishing 

Ltd. 
 
Hegender, H. (2010). Mellan akademi och profession. En studie om hur lärarkunskap beskrivs 

och bedöms i verksamhetsförlagd lärarutbildning [Doktorsavhandling, Linköpings 
universitet]. https://www.diva-
portal.org/smash/get/diva2:311164/FULLTEXT02.pdf 

 
Hellspong, L. & Ledin. P. (1997). Vägar genom texten: Handbok i brukstextanalys. 

Studentlitteratur. 
 
Hennissen, P., Crasborn, F., Brouwer, N., Korthagen, F. & Bergen, T. (2008). 

Mapping mentor teachers’ roles in mentoring dialogues. Educational Research 
Review, 3, 168–186. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2008.01.001 

 
Hipkiss, A. M. & Windsor, S. (2023). Surfing semantic waves: Using semantic profiling 

to focus on knowledge in practicum lessons. Action in Teacher Education, 45(1), 
68–85. https://doi.org/10.1080/01626620.2022.2158389 

 
Hirst, P. & Carr, W. (2005). Philosophy and Education - a symposium. Journal of 

Philosophy of Education, 39(4), 615–632. https://doi.org/10.1111/j.1467-
9752.2005.00459.x 

 



223 
 
 

Hobson, A. J., Ashby, P., Malderez, A. & Tomlinson, P. D. (2009). Mentoring 
beginning teachers: What we know and what we don’t. Teaching and Teacher 
Education, 25, 207–216.  https://doi.org/10.1016/j.tate.2008.09.001 

 
Hoffman J.V., Mosley Wetzel, M., Maloch, B., Greeter, E., Taylor, L., DeJulio, S. & 

Khan Vlach, S. (2015). What can we learn from studying the coaching 
interactions between cooperating teachers and preservice teachers? A literature 
review. Teaching and Teacher Education, 52, 99–
112.  http://dx.doi.org/10.1016/j.tate.2015.09.004 

 
Holmberg, P. (2010). Text, språk och lärande. Introduktion till genrepedagogik. I M. 

Olofsson (Red.), Symposium 2009. Genrer och funktionellt språk i teori och praktik. 
Nationellt centrum för svenska som andraspråk (s. 13–27). Stockholms universitets 
förlag.  

 
Holmberg, P., Krogh, E., Nordenstam, A., Penne, S., Skarstein, D., Karlskv 

Skyggberg, A. Taino, L. & Heliä-Yllikalio, R. (2019). On the emergence of the 
L1 research field. A comparative study of PhD abstracts in the Nordic 
countries – 2000–2017. Educational Studies in Language and Literature, 1–27. 
https://doi.org/10.17239/L1ESLL-2019.19.01.05 

 
Holstein, J. A. & Gubrium, J. F. (2020). Interviewing as a form of narrative practice. I 

D. Silverman (Red.), Qualitative research (s. 69–85). SAGE. 
 
Hordern, J. (2015). Teaching, teacher formation, and specialised professional 

practice. European Journal of Teacher Education, 38(4), 431–444. 
https://doi.org/10.1080/02619768.2015.1056910 

 
Hudson, B. (2022). Teachers as curriculum makers for school mathematics of high 

epistemic quality. I N. Gericke, B. Hudson, C. Olin-Scheller & M. Stolare 
(Red.), International perspectives on knowledge and quality (s. 145–166). Bloomsbury 
publishing.  

 
Hudson, B. (2018). Powerful knowledge and epistemic quality in school 

mathematics’. London Review of Education, 16(3), 384–397. 
https://doi.org/10.18546/LRE.16.3.03 

 
Hudson, B. (2016). Didactics. I D. Wyse, I. Hayward & J. Pandya (Red.), The Sage 

Handbook of Curriculum, Pedagogy and Assessment (s. 107–124). SAGE 
Publications.  

 



224 
 
 

Hultman, G., Schoultz, J. & Stolpe, K. (2011). Samspelet lärarstuderande handledare. 
Den verksamhetsförlagda utbildningen. Pedagogisk forskning i Sverige, 16(2), 118–
137. https://publicera.kb.se/pfs/article/view/53027 

 
Hultman, G., Wedin, A-S. & Schoultz, J. (2012). Lärandet och hur det synliggörs 

under lärarutbildningens praktikperioder: Handledning och överförande av 
yrkeskunnande. Didaktisk tidskrift, 22(2), 335–358. https://liu.diva-
portal.org/smash/get/diva2:528177/FULLTEXT01.pdf 

 
Hume, A. & Berry, A. (2013). Enhancing the practicum experience for pre-service 

chemistry teachers through collaborative CoRe-design with mentor teachers. 
Research in Science Education, 43(5), 2107–2136. 
https://doi.org/10.1007/s11165-012-9346-6 

 
Håkansson, C. (2024). Språkkunskaper och kunskapsspråk. Ämneslitteracitet i ämnesprov, 

undervisning och elevtexter inom svenska som andraspråk och fysik [Doktorsavhandling, 
Göteborgs universitet]. https://hdl.handle.net/2077/81989 

 
Illeris, K. (2003). Towards a contemporary and comprehensive theory of learning. 

International Journal of Lifelong Education, 22(4), 396–406. 
https://doi.org/10.1080/02601370304837 

 
Ivanič, R. (2004). Discourses of writing and learning to write. Language and Education, 

18(3), 220–245. https://doi.org/10.1080/09500780408666877 
 
Ivanič, R. (1998). Writing and Identity: The Discoursal Construction of Identity in Academic 

Writing. John Benjamins. 
 
Jank, W. & Meyer, H. (2006). Didaktiske modeller. Grundbog i didaktik. Gyldendal. 
 
Jedemark, M. (2015). Studenter i gränszonen mellan högskoleförlagd och 

arbetsplatsförlagd utbildning. Är kunskapstransferering möjlig mellan olika 
utbildningssammanhang? Pedagogisk forskning i Sverige, 20(3–4), 221–246. 
https://publicera.kb.se/pfs/article/view/53337 

 
Jederud, S. (2022). New manifestations of the practice-theory dilemma – consequences of ’the 

practice turn’ in teacher education [Doktorsavhandling, Mälardalens universitet]. 
https://mdh.diva-portal.org/smash/get/diva2:1671900/FULLTEXT02.pdf 

 



225 
 
 

Jensen, A. R. (2016). Veiledningsruitualiet. En dialektisk studie av formaliserte 
veiledningssamtaler i lærarutdanningens prakisperiode [Doktorsavhandling]. 
Universitetet i Agder. 

 
Jewitt, C. (2008). Multimodality and literacy in school classrooms. Review of Research in 

Education, 32, 241–267. https://www.jstor.org/stable/20185117 
 
Jones, N. (1990). Reader, writer, text. I R. Carter (Red.), Knowledge about 

Language and the Curriculum: The LINC Reader. Hodder & Stoughton. 
 
Kalantzis, M. & Cope, B. (2025). Literacy in the time of artificial intelligence. Reading 

Research Quarterly, 60, 1–34. https://doi.org/10.1002/rrq.591 
 
Kansanen, P. (2009). Subject-matter didactics as a central knowledge base for teachers, 

or should it be called pedagogical content knowledge? Pedagogy, Culture & 
Society, 17(1), 29–39. https://doi.org/10.1080/14681360902742845 

 
Klafki, W. (2000). Didaktik analysis as the core of preparation of instruction. I I. 

Westbury & G. Milburn (Red.), Rethinking Schooling (s. 114–132). Routledge. 
 
Korthagen, F. A. J. & Wubbels, T. (1995). Characteristics of Reflective Practitioners 

towards an operationalization of the concept of reflection. Teachers and 
Teaching: theory and practice, 1(1), 51–72. 
https://doi.org/10.1080/1354060950010105 

 
Kvale, S. & Brinkmann, S. (2014). Den kvalitativa forskningsintervjun. Studentlitteratur. 
 
Kvam, E. K. (2019). Praksisveiledning og lærerstudenters profesjonelle utvikling. Om 

utviklende kunnskapsprosesser i lærerutdanningens praksisveiledning. Acta 
Didactica Norge, 13(1), 1–19. https://doi.org/10.5617/adno.6628 

 
Landqvist, M.  & Karlsson, A-M. (2018). ”Dom tar emot det, tar tag i det och sen så 

går man vidare”. Semantiskt arbete för gemensamt kunskapsbyggande i 
konsultationer om medfödda hjärtfel hos foster. Språk och interaktion, 4, 145–171. 
http://hdl.handle.net/10138/236339 

 
Langsford, D. (2021). Coping in complex, changing classroom contexts: An 

investigation of the bases of pre-service teachers’ pedagogic reasoning. Journal of 
Education, 83, 54–68. https://doi.org/10.17159/2520-9868/i83a03 

 



226 
 
 

Langsford, D. & Rusznyak, L. (2024). Observing complexity in teachers’ choices: 
Preparing preservice teachers for work-integrated learning. Education as Change, 
28, 1–23. https://doi.org/10.25159/1947-9417/14676 

 
Lauvås, P. & Handal, G. (2015). Handledning och praktisk yrkesteori (3:e uppl.). 

Studentlitteratur. 
 
Lave, J. (1996). Teaching, as Learning, in Practice. Mind, Culture and Activity, 3(3), 149–

164. https://doi.org/10.1207/s15327884mca0303_2 
 
Lave J. & Wenger, E. (1991). Situated Learning. Legitimate peripheral participation. 

Cambridge University Press. 
 
Lawson, T., Melek, M., Günduz, M. & Busher, H. (2015). Research on the teaching 

practicum: A systematic review. European Journal of Teacher Education, 
38(3), 392–407. https://doi.org/10.1080/02619768.2014.994060 

 
Ledin, P., Holmberg, P., Wirdenäs, K. & Yassin, D. (2013). Skrivundervisning bör ha 

tydliga mål. TOKIS: En skrivpedagogisk modell för textaktiviteter och 
textsamtal i skolan. I Resultatdialog 2013 (s. 89–101). Vetenskapsrådets 
rapportserie 4:2013. https://oru.diva-
portal.org/smash/get/diva2:663605/FULLTEXT01.pdf 

 
Lilliedahl, J. (2013). Musik i (ut)bildning: Gränsdragningar och inramningar i 

läroplans(kon)texter för gymnasieskolan [Doktorsavhandling, Örebro universitet]. 
https://oru.diva-portal.org/smash/get/diva2:605045/FULLTEXT02.pdf 

 
Lim Falk, M. & Wirdenäs, K. (2018). Skrivande på gymnasiet: Perspektiv 

på skrivutveckling och textkompetens. Skolverket.  
https://larportalen.skolverket.se/api/resource/P03WCPLAR097930 

 
Linell, P. (1998). Approaching dialogue: talk, interaction and contexts in dialogical perspectives. 

John Benjamins Publishing. 
 
Lindqvist, P. & Nordänger, U-K. (2007). Lost in translation? Om relationen mellan 

lärares praktiska kunnande och professionella språk. Pedagogisk forskning i 
Sverige, 12(3), 177–193. https://publicera.kb.se/pfs/article/view/52713 

Loughran, J. (2019). Pedagogical reasoning: the foundation of the professional 
knowledge of teaching. Teachers and Teaching, 25(5), 523–535. 
https://doi.org/10.1080/13540602.2019.1633294 

 



227 
 
 

Luthen, G. & Kolstad, O. (2018). Veiledning i lærerstudenters praksisopplæring – et 
bidrag til læring og utvikling? NORDVEI – Nordisk tidsskrift i 
veiledningspedagogikk, 3(1), 30–43.  https://doi.org/10.15845/ntvp.v3i1.2655 

 
Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet: Lgr22. (2025, 3:e uppl.). 

https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-lgr22-
for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet 

 
Läroplan för gymnasieskolan: Lgy25. (2025, 1:a uppl.). 

https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-gy25-for-
gymnasieskolan 

 
Läroplan för gymnasieskolan: Lgy22. (2011). 

https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-gy11-for-
gymnasieskolan 

 
Magnusson, J. (2018). Det diskursiva skrivandets funktion – en läromedelsanalys. 

Nordic Journal of Literacy Research, 4, 22–41. 
https://doi.org/10.23865/njlr.v4.960 

 
Magnusson, P. & Godhe, A-L. (2019). Multimodality in language education – 

Implications for teaching. Designs for Learning, 11(1), 127–137. 
https://doi.org/10.16993/dfl.127 

 
Malmström, M. (2017). Synen på skrivande. Föreställningar om skrivande i mediedebatter och 

gymnasieskolans läroplaner [Doktorsavhandling, Lunds universitet]. 
https://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:1712391/FULLTEXT01.pdf 

 
Manderstedt, L. (2013). Växelspel med förhinder. Skärningspunkter i verksamhetsförlagd 

svensklärarutbildning [Doktorsavhandling, Luleå tekniska universitet]. 
https://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:999149/FULLTEXT01.pdf 

 
Maton, K. (2009). Cumulative and segmented learning: Exploring the role of 

curriculum structures in knowledge-building. British Journal of Sociology of Education, 
30(1), 43–57. https://doi.org/10.1080/01425690802514342 

 
Maton, K. (2013). Making semantic waves: A key to cumulative knowledge-

building. Linguistics and Education, 24(1), 8–22. 
https://doi.org/10.1016/j.linged.2012.11.005 

 
Maton, K. (2014). Knowledge and Knowers. Towards a realist sociology of education. Routledge. 



228 
 
 

 
Maton, K. (2016a). Legitimation Code Theory. Building knowledge about knowledge-

building. I K. Maton, S. Hood & S. Shay (Red.), Knowledge-building. Educational 
studies in Legitimation Code Theory (s. 1–23). Routledge. 

 
Maton, K. (2016b). Starting points. Resources and architectural glossary. I K. Maton, 

S. Hood & S. Shay (Red.), Knowledge-building. Educational studies in legitimation code 
theory (s. 233–243). Routledge. 

 
Maton, K. (2020). Semantic waves: Context, complexity, and academic discourse. I 

J.R. Martin, K. Maton & Y.J. Doran (Red.), Accessing academic discourse: Systemic 
Functional Linguistics and Legitimation Code Theory (s. 59–85). Routledge. 

 
Maton, K. & Chen, R. T-H. (2020). Specialization codes. Knowledge, knowers and 

students’ success. I J.R Martin, K. Maton & Y.J. Doran (Red.), Accessing 
academic discourse. Systemic functional linguistics and Legitimation Code Theory (s. 53–
58). Routledge. 

 
Maton, K. & Chen, R. T-H. (2016). LCT in qualitative research: Creating a translation 

device for studying constructivist pedagogy. I K. Maton, S. Hood & S. Shay 
(Red.), Knowledge-building: Educational studies in Legitimation Code Theory (s. 27–48). 
Routledge.  

 
Maton, K. & Doran, Y. J. (2017a). Semantic density: A translation device for revealing 

complexity of knowledge practices in discourse, part 1 – wording. Onomázein 
Special Issue, 46–76.  https://doi.org/10.7764/onomazein.ne2.03 

 
Maton, K. & Doran, Y. J. (2017b). Condensation: A translation device for revealing 

complexity of knowledge practices in discourse, part 2 – clausing and 
sequencing. Onomázein Special Issue, 77–110. 
https://doi.org/10.7764/onomazein.ne2.04 

 
Maton, K. & Moore, R. (2010). Coalitions of the mind. I K. Maton & R. Moore 

(Red.), Social realism, knowledge and the sociology of education (s. 1–13). Continuum. 
 
Matre, S. & Solheim, R. (2016). Opening dialogic spaces: Teachers’ metatalk on 

writing assessment. International Journal of Educational Research, 80, 188–203. 
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2016.07.001 

 
Meidell Sigsgaard, A-V. (2020). Making waves in teacher education: Scaffolding 

students’ disciplinary understandings by doing analysis. I C. Winberg, S. 



229 
 
 

McKenna & K. Wilmot (Red.), Building knowledge in higher education. Enhancing 
teaching and learning with Legitimation Code Theory (s. 37–54). Routledge. 

 
Meidell Sigsgaard, A-V. (2015). Demokrati og semantiske bølger andetsprogs-

undervisningen. Viden om literacy, 18, 12–
22. https://videnomlaesning.dk/media/1385/18_anna-vera-meidell-
sigsgaard.pdf 

 
Mena, J., Garcíaa, M., Clarke, A. & Barkatsas, A. (2016). An analysis of three different 

approaches to student teacher mentoring and their impact on knowledge 
generation in practicum settings. European Journal of Teacher Education, 39(1), 53–
76. https://doi.org/10.1080/02619768.2015.1011269 

 
Mena, J., Hennissen, P. & Loughran, J. (2017). Developing pre-service teachers’ 

professional knowledge of teaching: The influence of mentoring. Teaching and 
Teacher Education, 66, 47–59. https://doi.org/10.1016/j.tate.2017.03.024 

 
Morgan, D. & Pytash, K. (2014). Preparing preservice teachers to become teachers of 

writing: A 20-Year review of the research literature. English Education, 47(1), 6–
37. https://doi.org/10.58680/ee201426122 

 
Munthe, E., Ruud, E. & Svensen Malmo, K-A. (2020). Praxisopplæring i lærerutdanniger i 

Norge: en forskningsoversikt, Kunnskapssenter for Utdanning. Universitetet i 
Stavanger. https://h7.cl/1eOVh 

 
Myers, J., Scales, R.Q., Grisham, D.L., DeVere Wolsey, T., Dismuke, S., Smetana, L., 

Kreider Yoder, K., Ikpeze, C., Ganske, K.  & Martin, S. (2016). What About 
Writing? A National Exploratory Study of Writing Instruction in Teacher 
Preparation Programs. Literacy Research and Instruction, 55(4), 309–330. 
https://doi.org/10.1080/19388071.2016.1198442 

 
Myhill, D., Cremin, T.  & Oliver, L. (2023). Writing as a craft: Reconsidering teacher 

subject content knowledge for teaching writing. Research Papers in Education, 
38(3), 403–425. https://doi.org/10.1080/02671522.2021.1977376 

 
Nehez, J. & Wennergren, A-C. (2025). University supervisors’ conversation strategies 

for triadic supervision in teacher education. European Journal of Teacher 
Education, 1–18. https://doi.org/10.1080/02619768.2025.2465303 

 



230 
 
 

Newman, R. & Myhill, D. (2016). Metatalk: Enabling metalinguistic discussion about 
writing. International Journal of Educational Research, 80, 177–187. 
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2016.07.007 

 
Nilsberth, M., Olin-Scheller, C., Tarander, E. & Johansson, A. K. (2023). Utforskande 

samtal mellan lärare och forskare om uppkopplade klassrum, Forskning om 
undervisning och lärande, 1(11), 81–106. 
https://doi.org/10.61998/forskul.v11i1.18442 

Nilsson, P. (2008). Learning to teach and teaching to learn. Primary science student teachers’ 
complex journey from learners to teachers [Doktorsavhandling, Linköpings 
universitet]. https://www.diva-
portal.org/smash/get/diva2:223795/FULLTEXT01.pdf 

 
Nilsson, P. & van Driel, J. (2010). Teaching together and learning together – Primary 

science student teachers’ and their mentors’ joint teaching and learning in the 
primary classroom. Teaching and Teacher Education, 26(6), 1309–1318. 
https://doi.org/10.1016/j.tate.2010.03.009 

 
Nilsson, L. & Carolsson Godolakis, H. (2024). Samtalsnivåer enligt praxistriangeln. I 

A-C. Wennergren (Red.), VFU-handledarens betydelse för lärarstudenters praktiska 
yrkeskunnande (s. 127–145). Studentlitteratur. 

 
Nordenfors, M. (2017). Elevernas texter: redskap för textanalys, textsamtal och bedömning. 

Studentlitteratur. 
 
Nordänger, U-K. & Lindqvist, P. (2012). Att skärpa den praktiska blicken. 

Handledares erfarenhet av försök att stärka kvalitet i VFU. Utbildning & 
Lärande, 6(1), 80–96. https://du.diva-
portal.org/smash/get/diva2:1256547/FULLTEXT01.pdf 

 
Nygård Larsson, P. (2018). We’re talking about mobility: Discourse strategies for 

promoting disciplinary knowledge and language in educational contexts. 
Linguistics and Education, 48, 61–75. 
https://doi.org/10.1016/j.linged.2018.10.001 

 
Nyström, C. (2000). Gymnasisters skrivande: en studie av genre, textstruktur och sammanhang. 

[Doktorsavhandling, Uppsala universitet]. https://du.diva-
portal.org/smash/get/diva2:560621/FULLTEXT01.pdf 

 



231 
 
 

Nyström Höög, C. (2010). Mot ökad diskursivitet? Skrivutveckling speglad i 
provtexter från årskurs 5 och årskurs 9. Svenska i utveckling, 27. Uppsala 
universitet. 

  https://uu.diva-portal.org/smash/get/diva2:380369/FULLTEXT01.pdf 
 
OECD. (2018). Writing in a changing world. Trends shaping education. Spotlight 16. 

OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/c70a7cb3-en. 
 
Ongstad, S. (2004). Fagdidaktikk som forskningsfelt. I Kunnskapstatus 

forforskningsprogrammet KUPP. Kunskapsutvikling i profesjonsutdanning og 
profesjonsutövning (s. 30–53). Norges forskningsråd. 
https://www.forskningsradet.no/siteassets/publikasjoner/1224697843834.pdf 

 
Ongstad, S. (2002). Positioning early research on writing in Norway. Written 

Communication, 19(3), 345–381. https://doi.org/10.1177/074108802237749 
 
Ottesen, E. (2007a). Teachers ‘‘in the making’’: Building accounts of teaching. Teaching 

and Teacher Education, 23, 612–623. https://doi.org/10.1016/j.tate.2007.01.011 
 
Ottesen, E. (2007b). Reflection in teacher education. Reflective Practice, 8(1), 31–46. 

https://doi.org/10.1080/14623940601138899 
 
Palm, C. (2024). Skrivundervisning i svenska som andraspråk inom vuxenutbildning 

[Doktorsavhandling, Göteborgs universitet.] https://hdl.handle.net/2077/81693 
 
Palm, C. (2023). Diskurser om skrivande i styrdokumenten för svenska som 

andraspråk på grundläggande och gymnasial nivå inom vuxenutbildningen. Nordic 
Journal of Literacy Research, 9(1), 21–38. https://doi.org/10.23865/njlr.v9.3529 

 
Palmér, A. (2008). Samspel och solostämmor. Om muntlig kommunikation i gymnasieskola 

[Doktorsavhandling, Uppsala universitet]. https://uu.diva-
portal.org/smash/get/diva2:171566/FULLTEXT01.pdf 

 
Promemoria U2021/00301. Ökad kvalitet i lärarutbildningen och fler lärare i skolan. 

Utbildningsdepartementet. https://www.regeringen.se/rattsliga-
dokument/departementsserien-och-promemorior/2021/01/okad-kvalitet-i-
lararutbildningen-och-fler-larare-i-skolan/ 

 
Prop. 1999/2000:135. En förnyad lärarutbildning. https://www.regeringen.se/rattsliga-

dokument/proposition/2000/05/prop.-19992000135-/ 
 



232 
 
 

Prop. 2009/10:89. Bäst i klassen. https://www.regeringen.se/rattsliga-
dokument/proposition/2010/02/prop.-20091089 

 
Randahl, A-C., Liljeqvist, Y., Jakobsson, M. & Nordgren, K. (2023). Föreställningar 

om kunskap och lärande i lärares planeringssamtal i matematik och historia. 
Utbildning & Lärande, 17(2), 99–111. https://doi.org/10.58714/ul.v17i2.15859 

 
Randahl, A-C. & Kristiansson, M. (2022). Establishing links to specialized knowledge 

in social studies teaching. I B. Hudson, N. Gericke, C. Olin-Scheller & M. 
Stolare (Red.), International Perspectives on Knowledge and Quality: Implications for 
Innovation in Teacher Education Policy and Practice (s. 167–183). Bloomsbury 
Publishing. 

 
Randahl, A-C. & Andersson Varga, P. (2020). Kollegiala samtal som kontext för 

utveckling av lärares literacyförståelse. Nordic Journal of Literacy Research, 
6(4), 18–38. https://doi.org/10.23865/njlr.v6.2031 

 
Rehman, K. (2025). Nyanlända gymnasieungdomars inträde i det svenska historieämnets 

diskurs [Doktorsavhandling, Linnéuniversitetet.] https://lnu.diva-
portal.org/smash/get/diva2:1926972/FULLTEXT02.pdf 

 
Robson, C. & McCartan, K. (2016). Real world research. John Wiley & Sons.  
 
Rose, D. & Martin, J. R. (2012). Learning to write, reading to learn: Genre knowledge and 

pedagogy in the Sydney school. Equinox Publishing. 
 
Rozelle, J. J. & Wilson, S. M. (2012). Opening the black box of field experiences: How 

cooperating teachers’ beliefs and practices shape student teachers’ beliefs and 
practices. Teaching and Teacher Education, 28, 1196–1205. 
https://doi.org/10.1016/j.tate.2012.07.008 

 
Rusznyak, L. (2022). Using semantic pathways to reveal the “depth” of pre-service 

teachers’ reflections. Education as Change, 26, 1–24. 
https://doi.org/10.25159/1947-9417/10013 

 
Rusznyak, L. (2015). Knowledge selection in initial teacher education programmes and 

its implication for curricular coherence. Journal of Education, 60, 7–29. 
https://doi.org/10.17159/i60a01 

 



233 
 
 

Rusznyak. L. & Bertram, C. (2021). Conceptualising work-integrated learning to 
support pre-service teachers’ pedagogic reasoning. Journal of Education, 83, 34–
53. https://doi.org/10.17159/2520-9868/i83a02 

 
Schön, D. A. (1983). The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action. Basic 

Books.  
 
Schön, D. A. (1987). Educating the reflective practitioner. Towards a new design for teaching and 

learning in the professions. Jossey-Bass.  
 
SFS 2010:800. Skollag. Utbildningsdepartementet. https://www.riksdagen.se/sv/dokument-

och-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/skollag-2010800_sfs-2010-800/ 
 
SFS 1993:100. Högskoleförordningen. Utbildningsdepartementet. https://h7.cl/1eOV0 
 
SFS 1992:1434. Högskolelagen. Utbildningsdepartementet. https://h7.cl/1jDiP 
 
Shalem, Y. (2014). What binds professional judgement? The case of teaching. I M. 

Young & J. Muller (Red.), Knowledge, Expertise and the Professions (s. 93–105). 
Routledge. 

 
Shanahan, T. & Shanahan, C. (2012). What is disciplinary literacy and why does it 

matter? Top Lang Disorders, 32(1), 7–18. 
https://doi.org/10.1097/tld.0b013e318244557a 

 
Shanahan, T. & Shanahan, C. (2008). Teaching disciplinary literacy to adolescents: 

Rethinking content area literacy. Harvard Education Review, 78, 40–59. 
https://doi.org/10.17763/haer.78.1.v62444321p602101 

 
Sheridan, L. & Young, M. (2017). Genuine conversation: the enabler in good 

mentoring of pre-service teachers. Teachers and Teaching, 23(6), 658–673. 
https://doi.org/10.1080/13540602.2016.1218327 

 
Shulman, L. S. (1987). Knowledge and Teaching: foundations of the new reform. 

Harvard Educational Review, 57(1), 1–23. 
https://doi.org/10.17763/haer.57.1.j463w79r56455411 

 
Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. 

Educational Researcher, 15(2), 4–14. 
https://doi.org/10.3102/0013189x015002004 

 



234 
 
 

Sjøberg, S. (2010). Naturvetenskap som allmänbildning: En kritisk ämnesdidaktik (3:e uppl.). 
Studentlitteratur.  

 
Skar, G. & Aasen, A.J. (2021). School writing in Norway: Fifteen years with writing as 

key competence. I J.V. Jeffery & J. M. Parr (Red.), International perspectives on 
writing curricula and development: A cross case comparison (s. 192–216). Routledge.  

 
Skar, G. & Tengberg, M. (2014). Vilken forskning bedrivs egentligen inom 

forskningsfältet svenska med didaktisk inriktning? I P. Andersson, (Red.), 
Mångfaldens möjligheter. Litteratur- och språkdidaktik i Norden (s. 131–152). SMDI 
& NNMF. 

 
Skolverket (2022). Kommentarmaterial för kursplanen i svenska. 

https://www.skolverket.se/getFile?file=9864 
 
Skolverket (2011). Kommentarmaterial till ämnesplanen i svenska. 

https://h7.cl/1jDiC 
 
Skolverket (2025a). Kommentarmaterial till ämnesplanen i svenska. 

https://h7.cl/1eOUz 
 
Skolverket (2025b). Statistik och utvärderingar. https://h7.cl/1eOUf 
 
Sofkova Hashemi, S., Wennås Brante, E., Cederlund, K. & Godhe, A-L. (2018). 

Digitala textkompetenser och undervisning: en metatolkande syntes av 
forskningsstudier om texter, information och multimodalitet i skolan. I M. 
Johansson, B-G. Martinsson & S. Parmenius Swärd (Red.), Trettonde nationella 
konferensen i svenska med didaktisk inriktning, bildning, utbildning, fortbildning (s. 270–
286). Forskningsmiljön svenska och de moderna språkens didaktik, 
institutionen för kultur och samhälle vid Linköpings universitet.  

 
SOU 2024:81. Ämneskunskaper och lärarskicklighet – en reformerad lärarutbildning. 

https://www.regeringen.se/rattsliga-dokument/statens-offentliga-
utredningar/2024/12/sou-202481/ 

 
SOU 2018:19. Forska tillsammans – samverkan för lärande och förbättring. 

https://www.regeringen.se/rattsliga-dokument/statens-offentliga-
utredningar/2018/03/forska-tillsammans--samverkan-for-larande-och-
forbattring/ 

 



235 
 
 

SOU 2017:35. Samling för skolan. Nationell strategi för kunskap och likvärdighet. 
https://www.regeringen.se/rattsliga-dokument/statens-offentliga-
utredningar/2017/04/sou-201735/ 

 
SOU 2008:109. En hållbar lärarutbildning. https://www.riksdagen.se/sv/dokument-

och-lagar/dokument/statens-offentliga-utredningar/en-hallbar-
lararutbildning_gwb3109/html/ 

 
SOU 1999:63. Att lära och leda – En lärarutbildning för samverkan och utveckling. 
https://www.regeringen.se/rattsliga-dokument/statens-offentliga-
utredningar/1999/05/sou-199963/ 
 
Star, S. L. & Griesemer, J. (1989). Institutional ecology, ”translations” and boundary 

objects: amateurs and professionals in Berkeley´s museum of vertebrate zoology. 
1907–1939. Social Studies of Science, 19, 387–420. https://doi.org/10.1007/978-3-
031-84609-0_8 

 
Stivers, T., Mondada, L. & Steensig, J. (2011). Knowledge, morality and 

affiliation in social interaction. I T. Stivers, L. Mondada & J. Steensig 
(Red.), The morality of knowledge in conversation (s. 3–26). Cambridge University 
Press. 

 
Stolare, M., Olin-Scheller, C. & Liljekvist, Y. (2023). Gästredaktionell kommentar 

2023:1. Forskning om undervisning och lärande, 11(1), 3–7. 
https://doi.org/10.61998/forskul.v11i1.18421 

 
Stolare, M., Hudson, B., Gericke, N. & Olin-Scheller, C. (2022). Implications of 

powerful professional knowledge for innovation in teacher education policy and 
practice. I B. Hudson, N. Gericke, C. Olin-Scheller & M. Stolare (Red.), 
International perspectives on knowledge and quality: Implications for innovation in teacher 
education policy and practice (s. 225–241). Bloomsbury Publishing. 

 
Sturk, E. (2022). Writing across the Curriculum in Compulsory School in Sweden 

[Doktorsavhandling, Umeå universitet]. https://umu.diva-
portal.org/smash/get/diva2:1654138/FULLTEXT01.pdf 

 
Sturk, E., Randahl, A-C., Lindgren, E. (2020). På väg mot en allsidig 

skrivundervisning. Svenskläraren, 1, 16–18. https://umu.diva-
portal.org/smash/get/diva2:1466290/FULLTEXT01.pdf 

 



236 
 
 

Sturk, E., Randahl, A-C. & Olin-Scheller, C. (2020). Back to basics? Nordic Journal of 
Literacy Research, 6(2), 1–24. https://doi.org/10.23865/njlr.v6.2005 

 
Sturk, E. & Lindgren, E. (2019). Discourses in teachers’ talk about writing. Written 

Communication, 36(4), 503–537. 
https://doi.org/10.1177/0741088319862512 

 
Sundli, L. (2007). Mentoring – a new mantra for education? Teaching and Teacher 

Education, 23(2), 201–214. https://doi.org/10.1016/j.tate.2006.04.016 
 
Sundli, L. (2001). Veiledning i lærerutdanningens praksis – mellom refleksjon og kontroll. 

[Doktorsavhandling]. Høgskolen i Oslo. 
 
Swift, D. (2023). A social realist challenge to the structuring of professional practice knowledge for 

initial teacher education in England [Doktorsavhandling, Keele University.]  
 
Sørensen, Y. & Bjørndal, K. E. W. (2021). Sentrale områder i prakisoppæringen for 

lærerstudenters profesjonelle utvikling – en systematisk 
forskningsgjennomgang (2005–2020). Nordisk tidskrift for utdanning og praksis, 
15(3), 38–69. https://doi.org/10.23865/up.v15.2640 

 
Taflin, E. & Dimenäs, J. (2022). Perspektiv på handledning och den handleddes roller 

i lärarutbildningens verksamhetsförlagda delar. Nordisk Tidskrift för Allmän 
Didaktik, 8(1), 1–15. https://doi.org/10.57126/noad.v8i1.6625 

 
Timperley, H. (2001). Mentoring conversations designed to promote student teacher 

learning. Asia-pacific Journal of Teacher Education, 29(2), 111–123. 
https://doi.org/10.1080/13598660120061309 

 
UKÄ (2025). Regeringsuppdrag: Uppföljning av den pågående satsningen på arbetsintegrerad 

lärarutbildning. Rapport 2025:6. Universitetskanslersämbetet. 
https://h7.cl/1jDhZ 

 
UKÄ (2023). Lärarutbildningarna: Kvalitet, utmaningar och strategier 2016–2022. Rapport 

2023:9. Universitetskanslersämbetet. https://h7.cl/1jDht 
 
UKÄ (2020). Utvärdering av försöksverksamhet med övningsskolor inom lärarutbildning. 

Slutrapport av ett regeringsuppdrag. Rapport 2020:5. Universitetskanslersämbetet. 
https://h7.cl/1eOTI 



237 
 
 

UKÄ (2015). Uppföljning av den verksamhetsförlagda utbildningen inom lärar- och 
förskollärarutbildningarna. Rapport 2015:24. Universitetskanslersämbetet. 
https://h7.cl/1jDhS 

 
Vetenskapsrådet (Swedish Research Council). (2024). God forskningssed. 

Vetenskapsrådet. https://www.vr.se/analys/rapporter/vara-rapporter/2024-
10-02-god-forskningssed-2024.html 

 
Vinterek, M. (2004). Pedagogiskt arbete: Ett forskningsområde börjar anta en tydlig 

profil. Tidskrift för lärarutbildning och forskning, 10(3–4), 73–90.  
 
Vygotskij, L. S. (2001). Tänkande och språk. Daidalos. 
 
Walldén, R. & Nygård Larsson, P. (2022). It can be a bit tricky: negotiating disciplinary 

language in and out of context in civics classrooms. Classroom Discourse, 14(3), 
302–325. https://doi.org/10.1080/19463014.2022.2084426 

 
Walton, E. & Rusznyak. L. (2020). Cumulative knowledge-building for inclusive 

education in initial teacher education. European Journal of Teacher 
Education, 43(1), 18–37. https://doi.org/10.1080/02619768.2019.1686480 

 
Wedin, A-S., Hultman, G. & Schoultz, J. (2012). Influens och konsistens. Om vad 

som påverkar handledningen under den verksamhetsförlagda perioden inom 
lärarutbildningen. Pedagogisk forskning i Sverige, 17(1–2), 81–98. 
https://publicera.kb.se/pfs/article/view/52987 

 
Wegner, A., Hudson, B. & Loquet, M. (2022). Epistemic quality of language learning 

in a primary classroom in Germany. I B. Hudson, N. Gericke, C. Olin-Scheller & 
M. Stolare (Red.), International perspectives on knowledge and curriculum: Epistemic quality 
across school subjects (s. 55–77). Bloomsbury Publishing. 

 
Wennergren, A-C. (2024). Allt börjar med en bra lärarutbildning. I A-C. Wennergren 

(Red.), VFU-handledarens betydelse för lärarstudenters praktiska yrkeskunnande (s. 19–
28). Studentlitteratur. 

 
Wennergren, A-C. & Nehez, J. (2024). Lärarstudenters förmåga att resonera om 

undervisning. I A-C. Wennergren (Red.), VFU-handledarens betydelse för 
lärarstudenters praktiska yrkeskunnande (s. 109–125). Studentlitteratur. 

 
Westerlund, A., Randahl, A-C. & Heilä-Ylikallio, R. (2022). Prov och praktik i otakt? 

Fyra gymnasielärares kollegiala samtal om skrivande och skrivundervisning i 



238 
 
 

anslutning till det digitala studentexamensprovet i modersmål och litteratur. I: 
S. Björklund, B. Haagensen, M. Nordman & A. Westerlund (Red.), Svenskan i 
Finland 19. Föredrag vid den nittonde sammankomsten för beskrivningen av svenskan i 
Finland, Vasa 6–7 maj 2021. (s. 346–360). Svensk-Österbottniska Samfundet.  

 
Westman, M. & Hallesson, Y. (2018). Skrivkompetenser – exemplet nationella prov. 

Skolverket. https://larportalen.skolverket.se/api/resource/P03WCPLAR097931 
 
Williams, C. & Beam, S. (2019). Technology and writing: Review of research. Computers 

& Education, 128, 227–242. https://doi.org/10.1016/j.compedu.2018.09.024 
 
Winzell, H. (2018). Lära för skrivundervisning En studie om skrivdidaktisk kunskap i 

ämneslärarutbildningen och läraryrket [Doktorsavhandling, Linköpings universitet]. 
https://liu.diva-portal.org/smash/get/diva2:1265856/FULLTEXT01.pdf 

 
Wolff, K. (2017). Engineering problem-solving knowledge: the impact of context. 

Journal of Education and Work, 30(8), 840–853. 
https://doi.org/10.1080/13639080.2017.1380299 

 
Wolff, K. (2018). A language for the analysis of disciplinary boundary crossing: 

insights from engineering problem-solving practice. Teaching in Higher 
Education, 23(1), 104–119. https://doi.org/10.1080/13562517.2017.1359155 

 
Young, M. (2009). What are schools for? I H. Daniels, H. Lauder, J. Porter & S. 

Hartshorn (Red.), Knowledge, Values and Education Policy: A Critical Perspective (s.10–
18). Routledge. 

 
Young, M. (2013). Overcoming the crisis in curriculum theory: a knowledge-based 

approach. Curriculum Studies, 45(2), 101–118. 
https://doi.org/10.1080/00220272.2013.764505 

 
Young, M. & Muller, J. (2010). Three educational scenarios for the future: Lessons 

from the sociology of knowledge. European Journal of Education, 45(1), 11–27. 
https://doi.org/10.1111/j.1465-3435.2009.01413.x 

 
Young, M. & Muller, J. (2016). Curriculum and the specialization of knowledge. Studies in the 

sociology of education. Routledge.  

Zeichner, K. (2010). Rethinking the Connections Between Campus Courses and Field 
Experiences in College- and University-Based Teacher Education. Journal of 
Teacher Education, 61(1–2), 89–99. https://doi.org/10.1177/0022487109347671 

 



239 
 
 

Zimmerman Nilsson, M-H. & Nilsson, P. (2019). From pedagogical knowledge to 
pedagogical content knowledge: Development in mentor and student teacher 
group conversations. International Journal of Learning, Teaching and Educational 
Research, 18(10), 233–247. https://doi.org/10.26803/ijlter.18.10.15 

 
Åkerlund, A. (2023). Historiskt tänkande mellan handledare och student. En 

pilotstudie av praktisk kunskap och den verksamhetsförlagda utbildningen. 
Nordidactica – Journal of Humanities and Social Science Education, 3, 131–155. 
https://kau.diva-portal.org/smash/get/diva2:1764101/FULLTEXT01.pdf 

 
Åstrand, B. (2012). Does teacher education matter? Newly graduated teachers’ 

evaluations of teacher education in Sweden. Reflecting Education, 8(2), 6–22. 
https://www.reflectingeducation.net/index.php/reflecting/article/download/
112/117 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 







Bilaga 1: Missivbrev 
 

 
 
Till lärarstudent/VFU-handledare  
Information om deltagande i en forskningsstudie om handledningssamtal i ämnet 
svenska mellan lärarstudent och handledare i VFU. 
 

Hej! 
Mitt namn är Maria Mollstedt och jag är doktorand i pedagogiskt arbete med didaktisk 
inriktning vid Karlstad universitet. I min forskning intresserar jag mig för 
handledningssamtal i ämnet svenska mellan ämneslärarstudent och VFU-handledare 
i verksamhetsförlagd utbildning (VFU). Jag är intresserad av att undersöka vad man 
pratar man om i sådana samtal samt hur de uppfattas av handledare och 
lärarstudent. Studien har ett särskilt fokus på handledning i samband med 
skrivundervisning – ett angeläget ämnesdidaktiskt område som det saknas kunskap om. 

 
Vad handlar studien om? 
Forskningsprojektet syftar till att bidra med kunskap om handledningssamtal i 
VFU. Studien handlar om hur ämneslärarstudenter i svenska och deras handledare 
(ämneslärare i svenska) talar om skrivundervisning och skrivutveckling i 
handledningssamtal inför och eftergenomförandet av undervisning som syftar till att 
utveckla elevernas skrivförmåga. Synliggörande av handledningssamtalens 
kunskapsbyggande potential kan vara värdefull kunskap för handledare, lärarstudenter, 
lärarutbildare och forskare. 
 
Varför är just du med? 
Du har fått frågan om att delta i studien eftersom du antigen är lärarstudent i svenska 
eller VFU-handledare till en ämneslärarstudent med inriktning mot undervisning i 
svenska på högstadiet/gymnasiet, som ska genomföra VFU under höstterminen 
2022. Ett kriterium för att delta i studien är att studenten under aktuell VFU-
period kommer att planera/genomföra undervisning som  (i någon mån) syftar till 
att utveckla elevernas skrivförmåga (på något sätt). För deltagande i studien behöver båda 
säga ja till att delta. 
 
Hur går studien till? 
Studiens datamaterial, som kommer att analyseras av mig som forskare, utgörs av 
inspelade handledningssamtal och intervjuer. Lärarstudenter och handledare som 
samtycker till att delta i studien kommer att ombedjas att: 
 



1. Spela in två handledningssamtal som äger rum under VFU-perioden. 

2. Delta i en enskild intervju, ca 45–60 min. 
 
Handledningssamtalen spelas in av deltagarna själva med hjälp av mobiltelefon. 
Ljudfilerna sparas och delas med mig som forskare. Om så önskas kommer jag till skolan 
och spelar in samtalen, men utan att närvara under själva samtalet. De samtal som spelas 
in, ska vara sådana samtal som ägt rum även utanför studiens ram. Ingen särskild 
förberedelse eller efterarbete krävs.  
 

Intervjuerna genomförs efter VFU-periodens slut i avtal med deltagarna. Intervjuerna 
spelas in av mig som forskare med hjälp av diktafon/mobiltelefon. Allt inspelat 
materialet, handledningssamtal och intervjuer, kommer sedan att transkriberas och 
analyseras av mig enskilt. Du som deltar i studien behöver samtycka till att materialet 
används (via en samtyckesblankett). 
 
Finns det några risker med att delta? 
Riskerna för att delta i projektet bedöms som låga. Även om det inte finns några direkta 
risker så kan det vara så att man kan känna obehag inför att bli inspelad och att den 
undervisning man planerar/genomför blir föremål för analys och kollegial diskussion. Du 
är självklart välkommen att diskutera detta med mig. Om det är någon fråga du inte vill 
besvara under intervjun går det bra att undvika den. Deltagandet skulle också kunna 
visa på utmaningar som du inte varit medveten om. Ett dilemma skulle kunna vara 
att framföra kritik mot lärarutbildningen, lärarstudenten eller handledaren. Det är då 
viktigt att veta att all data behandlas konfidentiellt. 
 
Finns det några fördelar med att delta? 
Genom att du deltar i studien får du möjlighet att tillsammans med din lärarstudent 
reflektera över skrivundervisning och din roll som undervisande lärare i ämnet svenska för 
elever i högstadiet eller gymnasiet. Deltagande i studien kan således bidra till en större 
medvetenhet om undervisning och lärande, vilket kan främja din professionsutveckling. 
 
Du väljer själv! 
Ditt deltagande är frivilligt och du kan när som helst välja att avbryta deltagandet. Om du 
väljer att inte delta eller vill avbryta ditt deltagande behöver du inte uppge varför. 
Deltagandet i studien kommer inte heller att påverka studentens utbildning eller 
bedömningen i VFU-kursen. 
 
Hur kommer det insamlade materialet att hanteras? 
Dina svar i intervjuer samt handledningssamtalen kommer att behandlas så att obehöriga 
inte kan ta del av dem. Ljudfilerna från intervjuerna och handledningssamtalen kommer 
att sparas samt pseudonymiseras i samband med att de transkriberas. Inget av 
forskningsmaterialet kommer kunna härledas till dina personuppgifter och på så sätt är 
ditt deltagande i studien anonymt. Studien kommer att genomföras i enlighet med 



gällande etiska regler för god forskningssed. Insamlat material kommer enbart att 
behandlas i IT-system och tjänster med säkerställd adekvat säkerhet. Uppgifterna kommer 
att bevaras i minst 10 år från det att forskningsprojektet har avslutats för att sedan gallras. 
 
Skydd av dina personuppgifter 
Projektet kommer att samla in och registrera information om dig. Det är personuppgifter i 
form av ålder och kön samt vilken årskull du tillhör på lärarutbildningen. Dessa uppgifter 
hämtas från hög-skolans studentregister. Ansvarig för dina personuppgifter är det lärosäte 
du tillhör. Enligt EU:s dataskyddsförordning (GDPR) har du rätt att kostnadsfritt få ta del 
av de uppgifter om dig som hanteras i studien, och vid behov få eventuella fel rättade. För 
frågor eller synpunkter kan du kontakta ansvarig för projektet: 

Professor Christina Olin-Scheller 
(huvudhandledare) christina.olin-
scheller@kau.se 
Telefon: 054 700 10 00 (växel, Karlstad universitet) 

Om du är missnöjd med hur dina personuppgifter behandlas har du rätt att ge in 
klagomål till Integritetsskyddsmyndigheten, https://www.imy.se som är 
tillsynsmyndighet. 
 
Har du specifika frågor angående hanteringen av dina personuppgifter kan du vända dig 
till 
dataskyddsombudet på Karlstads universitet: dpo@kau.se, via telefon (växel): 054 700 10 
00. För mer information om hur Karlstads universitet behandlar personuppgifter se 
https://www.kau.se/gdpr. 
 

Vem genomför studien? 

Forskningshuvudman för projektet är Karlstads universitet. Jag som genomför studien 
heter Maria Mollstedt och är doktorand i pedagogiskt arbete med didaktisk inriktning vid 
Karlstad universitet. 

 
Hur får jag information om resultatet av studien? 
Resultatet av studien kommer publiceras i en doktorsavhandling inom ca tre år. För 
att ta del av resultatet kan deltagarna kontakta forskaren: 
Maria Mollstedt 
maria.mollstedt
@hv.se 
Telefon: 0520-223880/0730–521173 
 
 
 
 
 



Bilaga 2: Samtyckesblanke7  
 

  
 
Till lärarstudent/VFU-handledare  
 
Hej! 
Du har anmält intresse för att delta i en forskningsstudie om handledningssamtal i ämnet 
svenska mellan lärarstudent och handledare i VFU. Medverkan i studien är frivillig och du 
kan när som helst, och utan att ange skäl, välja att avbryta din medverkan. Deltagare som 
gett sitt medgivande att delta i studien har även getts muntlig information om studien samt 
att det är frivilligt att delta och att medverkan när som helst kan avbrytas. Deltagande i 
studien, och eventuellt avbrytande av deltagande, kommer inte att på något sätt att påverka 
studentens utbildning eller bedömningen av studentens kunskaper i VFU:n. Om du ger ditt 
samtycke att delta i studien, vänligen fyll i och skicka till dokumentet till 
maria.mollstedt@hv.se. Stort tack! 
 
☐   Jag har fått muntlig och skriftlig informationen om vad det innebär att delta i studien 
och  har haft möjlighet att ställa frågor. Jag får behålla den skriftliga informationen. 
☐  Jag samtycker till att delta i studien 
☐  Jag samtycker till att uppgifter om mig behandlas på det sätt som beskrivs 
i forskningspersonsinformationen. 
 
 
Deltagarens namn (textat): …………………………………………………………… 
 
 
Underskrift deltagare: ………………………………………………………………… 
 
 
Datum:    /    2021  
 
 
Frågor om studien eller dess genomförande kan ställas till:  
Maria Mollstedt (forskaren i studien)  
maria.mollstedt@hv.se  
Telefon: 0520-223818/0730-521173  
Ansvarig för forskningsprojektet och huvudhandledare Professor Christina Olin-Scheller  
christina.olin-scheller@kau.se  
Telefon: 0703-151291 
 
 



Bilaga 3. Intervjuguide för enskild intervju med lärarstudent 

 
o Ålder? 
o Arbetserfarenhet utöver VFU? 
o Skolämne(n) som du blir behörig att undervisa i? 
o Vilken termin av lärarprogrammet befinner du dig i nu? 
o Har du haft samma VFU-handledare och placering tidigare? 
o Vilka kunskaper om skrivande behöver elever utveckla (i skolan) – varför?  
o Hur kan svenskämnets undervisning bidra till elevers skrivutveckling? 
o Hur skulle du vilja beskriva din egen skrivundervisning?  
o Vilka kunskaper om skrivande och skrivundervisning tycker du att man behöver för 

att kunna undervisa om skrivande på högstadiet/gymnasiet, som du ser det?  
o Vilka kunskaper om skrivande och skrivundervisning har du utvecklat under HFU? 
o Vilka kunskaper (om skrivande och skrivundervisning) vill du utveckla genom 

handledningssamtal?  
o Hur skulle du beskriva handledningssamtalets syfte?  
o Vilka kunskaper (om skrivande och skrivundervisning) tänker du att din handledare 

kan bidra med? 
o Hur brukar ett handledningssamtal gå till?  
o Vad brukar samtalet handla om? 
o Hur skulle du beskriva ett bra/mindre bra handledningssamtal? 
o Hur ser du på din roll i handledningssamtalet? 
o Hur ser du på handledarens roll i samtalet? 
o Hur gör du för att få ut så mycket som möjlig av samtalen? 
o Vilka möjligheter och utmaningar ser du med handledningssamtal? 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Bilaga 4. Intervjuguide för enskild intervju med VFU-handledare 

 
o Ålder? 
o Utbildning / examen? 
o Yrkesbakgrund (arbetserfarenhet) innan läraryrket? 
o Skolämne(n) som du är behörig i (legitimation)? 
o Skolämne(n) som du undervisar nu? 
o Hur länge har du varit VFU-handledare i (ämnet)?  
o Ungefär hur många lärare/lärarstudenter har du varit handledare till? 
o Har du gått någon handledarutbildning? 
o Hur går det till när du får ett handledaruppdrag? 
o Vilka kunskaper om skrivande behöver elever utveckla (i skolan) – varför, och hur 

kan svenskämnets undervisning bidra till deras skrivutveckling? 
o Hur skulle du vilja beskriva din egen skrivundervisning?  
o Vilka kunskaper om skrivande och skrivundervisning tänker du att man behöver 

för att kunna undervisa om skrivande på högstadiet/gymnasiet?  
o Vilka kunskaper om skrivande och skrivundervisning tänker du att studenten har 

med sig från HFU? 
o Vilka kunskaper (om skrivande och skrivundervisning) tänker du att man kan 

utveckla genom handledningssamtal?  
o Hur skulle du beskriva handledningssamtalets syfte? 
o Hur brukar ett handledningssamtal gå till?  
o Vad brukar samtalet handla om? 
o Hur skulle du beskriva ett bra/mindre bra handledningssamtal? 
o Hur ser du på din roll i handledningssamtalet? 
o Hur ser du på studentens roll i samtalet? 
o Hur gör du för att uppmärksamma lärarstudenten på elevers skrivutveckling? 
o Hur stöttar du lärarstudenten när det gäller att stöpa om sina ämneskunskaper till 

undervisningsinnehåll? 
o Hur guidar du lärarstudenten när det gäller val av resurser/materiel för 

undervisning? 
o Hur stöttar du lärarstudenten om du ser att deras ämneskunskaper är otillräckliga? 
o Vilka möjligheter och utmaningar ser du med handledningssamtal? 

 
 
 
 
 
 
 
 
 



Bilaga 5: Förteckning över 229 unika ämnesbegrepp i fyra kategorier i studiens 
handledningssamtal 
 

Kategori 1: (n=108) 
TEXTEN 
Språkliga element, formalia, 
struktur, disposition 

Kategori 2: (n=31) 
SKRIVPROCESSEN 
Mentala och praktiska 
processer 

Kategori 3:  (n=76) 
SKRIVHÄNDELSEN 
Skrivhandlingar, 
textaktiviteter, texttyper, 
textdrag och genrer 

Tema 4:  
KONTEXTEN 
Kontextuella 
faktorer som 
villkorar skol- 
skrivande (14) 

aktiva verb, aktiv referatteknik, 
anglicism, avledningar, avslutning, 
bildspråk, bisats, bisatsinledare, 
brödtext, citattecken, disposition, 
five paragraph essay, formalia 
formellt språk, formulering, fras, 
frågetecken, förtätat språk, 
grammatik, handstil, Harvard, 
huvuddel, huvudhandling, 
huvudsatser, idiomatik, idiomatisk, 
informellt språk, inledning, 
inledningsmening, inskott, 
introduktion, kommatera, 
kommatecken, kommatering, 
konjunktioner, kontrast, kronologi, 
kronologisk ordning, källa, 
källförteckning, källhänvisning, 
kärnmening, kursivera, kursivt, 
mening, meningsbyggandsfel, 
metafor, nominalfraser, 
nominalisering, nyckelord, objektiv 
stil, objektsform, oprecist språk, 
ord, ordens valör, ordföljd, 
ordförråd, ordval, Oxford, 
parallellhandling, parentes, 
passivera, precision i ordval, 
presens, prepositioner, punkt, 
radavstånd, referatannons, 
referatmarkering, referatmarkör, 
referatteknik, retorisk fråga, 
rubrik, röd tråd, sakprosakälla, 
sammanhang, sammanhängande, 
sammansättning, satir, satsradning, 
skriftspråkliga regler, 
språkaspekten, språk och stil, 
språkliga kännetecken, 
språkriktighet, språkliga normer, 
stavning, stycke, stil, stilbrott, 
stilfigur, stilgrepp, stilistiska 
figurer, stilnivå, struktur, 
strukturera, stycken, 
styckesineldning, subjektsform, 
symboler, synonym, särskrivningar, 
talspråk, talspråklig, tankstreck, 
tillbakablick, Times New Roman 
 

cirkelmodellen, 
elevexempel, 
exempeltext, 
feedback, 
feed forward, 
flödesövningar, 
hyperkorrigering, 
inlärningsmetod, 
kamratbedömning, 
kamratrespons, 
kooperativt lärande, 
plagiat, 
loggbok, 
läsloggar, 
modellera, 
modelltext, 
modelltextövning, 
skrivprocessen, 
mindmap, 
mängdträning, 
plagiering, 
respons, 
reflektera, 
reflekterande text, 
reflektionsfrågor, 
samskriver, 
skrivlogg, 
skrivprocessen, 
tankekarta, 
tolkning, 
utkast 
 
 
 

analys, analysera, argument, 
argumenterande text, 
berättar, berättande 
meningar, berättarperspektiv, 
berättelser, berättarjag, 
berättarröst, beskriva, 
beskrivande, brevform, bruten 
kronologi, debattartikel, 
debattera, dialog, dikt, 
diktning, essä, exemplifiera, 
faktatext, frågeställning, 
författarporträtt, 
förklara, förklaring, genre, 
gestaltande, hjältedikter, 
hjältediktningskännetecken, 
huvudhandling, hyllningstal, 
inre monolog, jämföra, 
jämförande analys, kreativt 
skrivande, kreativ text, 
källhänvisa, källindela, 
litteraturanalys, lyrikgenren, 
medeltidstexter, mikronovell, 
miljöbeskrivning, mitt i 
händelsen, motargument, 
novell, personbeskrivning, 
perspektiv, pm, referat, 
referera, referatmarkera, 
reportage, resonera, 
resonemang, röster i dikten, 
sammanfatta, 
sammanfattning, 
sammanställa, 
skapelseberättelse, 
skräckberättelse, skräckgenre, 
skräcknovell, skönlitterär 
text, 
skönlitterärt berättande, 
språkliga kännetecken, 
syntes, tes, tema, texttyp, 
typiska drag, underbygga, 
uppsats, utredande 
 
 
 
 
 

andraspråkselever, 
bedömarkompetens, 
bedömningsmatris, 
bedömningsaspekter, 
betygskriterier, 
centralt innehåll, 
didaktiska frågor, 
kunskapskrav, 
likvärdighet, 
läroplanen, 
nationella provet, 
rättssäker bedömning, 
sambedömning, 
styrdokument 
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