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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 (L.1) 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 Ivani¢’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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1 Inledning

Forutsittningarna for skrivande i och utanfoér skolan ar 1 snabb foriandring.
Framvixten av nya skriftpraktiker och teknologisk innovation innebar att det
ar ovisst vad skrivande och skrivkompetens kommer att innebira framéver,
och foljaktligen ocksa vad skrivundervisning kan eller bor vara (Kalantzis &
Cope, 2025; Sotkova Hashemi m.fl., 2020). Likval rader inga tvivel om att
skolan 1 hog utstrackning ansvarar fOr att barn och unga ska kunna utveckla
de kunskaper och férméagor som behovs for att navigera i en alltmer komplex
textvarld (Brandt, 2015; Graham, 2019; OECD, 2018). En utmaning for
svensk skola ir elevers skrivformaga! varierar stort pa hogstadiet och gymna-
siet. Globalt sett behover skrivundervisningen utformas sa att fler elever har
moijlighet att utveckla allsidig skrivkompetens for att aktivt och med framging
kunna delta i utbildning, yrkesliv och samhallsliv (Berge m.fl., 2019; Graham
& Alves, 2021; Sturk, Randahl & Lindgren, 2020). Det forutsitter i sin tur att
lirarutbildningen ger blivande lirare goda majligheter att utveckla kunskaper
om skrivande och skrivundervisning. Skrivande forekommer i skolans alla
amnen men har en sarskilt framskjuten position i kurs- och amnesplanerna for
svenska (se Ldroplan f6r grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet:
Ler22 och Liroplan f6r gymnasieskolan: Lgy25). Att frimja skrivutveckling
och avancerad textkompetens utgor saledes en stor del av svenskldrarens
arbete. Det dr dirfor orovickande att nyblivna svensklarare tycks vara ofor-
beredda pa att undervisa om skrivande (Winzell, 2018; jfr. Carter m.fl., 2022;
Myers m.fl., 2016). Svensklirares kunskaper om skrivande, skrivundervisning
och skrivbedémning utvecklas rimligtvis successivt i yrket men behdver
grundliggas i lirarutbildningen.

Den hir avhandlingen handlar om mojligheter att bygga kunskap om

skrivande och skrivundervisning i handledningssamtal i lirarutbildningens

1 Pa Uppsala universitets webbplats finns resultatrapporter frin nationella prov i svenska.
Rapporterna visar resultat pd olika delprov bland olika elevgrupper o6ver tid.
https://www.uu.se/nationella-prov/svenska-och-svenska-som-

andrasprak/forskning/rapporter-fran-provgruppen
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verksamhetsforlagda del (VEU). Mer specifikt undersoks hur lirarstudenter i
svenska och deras skolbaserade VFU-handledare, tillika verksamma svensk-
lirare, i sadana samtal etablerar kunskap om skrivande och skrivundervisning
tor hogstadiet och gymnasiet. En central utgangspunkt i avhandlingen ar att
amneslarare i svenska behover specialiserad kunskap for att planera och
genomféra skrivundervisning (jfr. Graham, 2019). Denna specialiserade
lirarkunskap benidmns i avhandlingen som skrivdidaktisk kunskap (se ocksa
t.ex. Winzell, 2018) och beskrivs som en specifik typ av kunskap inom svensk-
amnets didaktik. Kapitel fyra redogdér mer ingaende f6r inneb6rden av skriv-
didaktisk kunskap utifran teorier om dmnesdidaktisk kunskap, dir en central
tanke 4r att larare ska kunna stopa om, eller transformera, kunskap inom en
viss dmnesdisciplin till ett relevant och undervisningsbart skolimne f6r en
specifik grupp elever (Gericke m.fl., 2022a, 2022b; se ocksa Shulman, 19806).
Amnesdidaktisk kunskap innefattar ocksa att kunna abstrahera och teoretisera
kring erfarenheter gjorda i praktiken genom att fora didaktiska resonemang
(Loughran, 2019), exempelvis i kollegiala samtal och handledningssamtal.

Amnesdidaktisk kunskap kan beskrivas som bryggan mellan imnes-
disciplinen och pedagogiken och utgdr dirmed ett centralt professions-
begrepp (se t.ex. Ongstad, 2004; Shulman, 1986; Sjeberg, 2010; Stolare m.fl.,
2022). Larares dmnesdidaktiska kunskap har framhillits som avgorande for
undervisning av god kvalitet och for elevers kunskapsutveckling och skol-
framgang (Gericke m.fl., 2022a; Stolare m.fl., 2022), vilket inneburit att de
amnesdidaktiska elementen i lirarutbildningen har kommit att tillskrivas allt
storre betydelse pa senare ar (se t.ex. SOU 2024:81; SOU 2017:35). Forskare
(t.ex. Carlgren, 2020, 2023; Stolare m.fl., 2023) och statliga propaer (t.ex.
Utbildningsdepartementet, 2021, 2024) har understrukit betydelsen av dmnes-
didaktisk forskning for att darigenom stirka lirares professionskunskap och
torbittra dmnesundervisningen. I en utvirdering av ldrarutbildningarnas
kvalitet fastslir Universitetskanslersimbetet (UKA, 2023) att det rader brist
pa vetenskaplig kompetens inom damnesdidaktik pa svenska lirositen. Den hir
avhandlingen kan ses som ett bidrag pa det omradet, eftersom jag i studien
undersoker och diskuterar forutsittningar for skrivdidaktisk kunskapsbildning
inom ramen for lirarutbildningens VFU.

Trots att elevers skrivutveckling dr ett nyckeluppdrag for skolan, saknas
internationellt sett empiriska studier som undersoker vad som konstituerar
skrivdidaktisk kunskap (Myhill m.fl.; 2023). En rad studier inom faltet for
svenskdmnesdidaktik (SMDI) har beforskat skrivande pa gymnasiet (Holm-
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berg m.fl., 2019; Skar & Tengberg, 2014), medan firre studier har undersokt
svensklarares skrivdidaktiska kunskap samt hur och nir den utvecklas. Jag har
inte funnit nagon studie som undersokt forutsittningarna for att utveckla
skrivdidaktisk kunskap under VFU i en svensk kontext. Forskning om verk-
samhetsforlagd lirarutbildning i Sverige (Hegender, 2010) och Norden
(Munthe m.fl., 2020) pekar pa att det saknas en samlad bild 6ver vilka
kunskaper lirarstudenter utvecklar under perioder av VFU, vilket 6verens-
stimmer med internationella forskningséversikter (Cohen m.fl., 2013; Lawson
m.fl., 2015). Trots att handledning i VFU ir ett vil undersokt kunskaps-
omrade, ar det fortfarande tdmligen oklart vilka mekanismer som frimjar
lirarstudenternas kunskapsutveckling (Rozelle & Wilson, 2012). Kapitel 3
redogor mer ingaende for tidigare forskning med relevans for avhandlingens
torskningsimne och f6r behovet av mer kunskap pa omradet, medan kapitel
4 preciserar vilken skrivdidaktisk kunskap som dr 1 avhandlingens fokus.

Mot den bakgrund som hittills skisserats dr det angeldget att undersoka
hur skrivdidaktisk kunskap kan utvecklas 1 handledningssamtal 1 VFU. I
avhandlingen intresserar jag mig sarskilt for hur lirarstudenters och hand-
ledares legitimeringar och sprakliga realiseringar av kunskap om skrivande och
skrivundervisning inverkar pa den kunskap som kan etableras. Avhandlingens
analyser bygger pa Ivanics (2004) ramverk om skrivdiskurser och Karl Matons
(2004) ramverk om kunskapsbildning, Legitimation Code Theory, vilka
erbjuder analysverktyg for att synligeg6ra kopplingar mellan kunskap och sprak
(se vidare i kapitel 4 och 5). Genom att operationalisera nimnda ramverk avser
avhandlingen att tillféra mer kunskap om mekanismerna bakom skriv-
didaktisk kunskapsbildning i handledningssamtal. Dirigenom finns mojlig-
heter att stirka samtalens lirandepotential, vilket i sin tur och pa lingre sikt,
betyder att blivande svensklarare skulle kunna ges battre férutsittningar att
utveckla kunskaper som behévs for det kommande yrkesuppdraget — att

planera f6r och genomféra allsidig och likvardig skrivundervisning.

1.1 Syfte och forskningsfragor

Avhandlingen syftar till att bidra med kunskaper om handledningssamtalet
som arena for skrivdidaktisk kunskapsbildning. Mer specifikt avser studien att
utforska de underliggande principer och processer som kan inverka pa kun-

skapsbildningen 1 handledningssamtal om skrivande och skrivundervisning i
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amnet svenska for hogstadiet och gymnasiet. Studien soker besvara féljande

fragestillningar:

1. Vilken kunskap om skrivande och skrivundervisning kan och bor
genereras 1 handledningssamtal, enligt deltagarnas beskrivningar ?

2. Vilket undervisningsinnehall och vilka undervisningsmetoder
legitimeras och specificeras 1 studiens handledningssamtal, och vilka

monster for kunskapstransformation synliggors?

3. Hur sprakligeors skrivdidaktisk kunskap 1 handledningssamtalen, och
vilka moénster £6r kunskapstransformation synliggors?

4. Vilka deltagarroller 1 handledningsdialogen legitimeras av deltagarna?

1.2 Avhandlingens disposition

Detta inledande kapitel presenterar avhandlingens specifika amnesfokus och
torskningsomrade. Hir presenteras ocksa studiens syfte och frigestillningar
samt avhandlingens disposition. Kapitel 2 sitter in avhandlingens forsknings-
amne 1 ett utbildnings- och forskningssammanhang. Svenskidmnets skriv-
utvecklande syfte beskrivs liksom lararutbildningens uppdrag att erbjuda
verksamhetsforlagd utbildning, dir handledningssamtal ar centrala. Kapitel 3
redogor for tidigare forskning med relevans for avhandlingens syfte och
forskningsfragor. Hir presenteras skrivdidaktisk forskning, studier om
kunskapsbildning genom handledningssamtal i VFU samt studier som, likt
toreliggande avhandling, undersckt kunskapsbildning inom ldrarutbildning
med hjilp av Legitimation Code Theory (LCT). Kapitlet avslutas med ett
resonemang om avhandlingens moijliga kunskapsbidrag 1 relation till tidigare
torskning.

Kapitel 4 redog6r £6r avhandlingens teoretiska utgangspunkter och analy-
tiska ramverk. Via teorier om dmnesdidaktisk kunskap presenteras Ivanics
(2004) ramverk for att analysera forstillningar om skrivande och skrivunder-
visning. Direfter introduceras LCT, ett sociologiskt ramverk for att analysera
och forsta kunskapsbildning i sociala praktiker. Kapitlet avslutas med ett

resonemang om hur valda ramverk kan forstas i relation till varandra och vad
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de bidrar med i studien. Kapitel 5 redogor f6r metod och material. Har
beskrivs studiens utformning och deltagarurval, liksom de metoder som
anvints for dataproduktion och dataanalys. Vidare preciseras hur analytiska
verktyg fran LCT och ramverket om skrivdiskurser operationaliseras i studien.
Avslutningsvis lyfts forskningsetiska aspekter.

Studiens resultat presenteras i tre kapitel. Kapitel 6 belyser, utifran
enskilda intervjuer med deltagarna, vilken kunskap om skrivande och skriv-
undervisning som kan och bor genereras 1 handledningssamtal enligt studiens
deltagare (forskningsfraga 1) samt vilka deltagarroller i handledningsdialogen
som legitimeras av deltagarna? (fraga 4). Kapitel 7 redogor t6r handlednings-
samtalens skrivdidaktiska innehall, nirmare bestimt hur dmnesinnehall och
undervisningsmetoder legitimeras och preciseras i samtalen, och vilka monster
tor kunskapstransformation som synligeors (fraga 2). Kapitel 8 redovisar hur
det skrivdidaktiska samtalsinnehallet sprikliggtrs i de handledningssamtal
som analyserats, och vilka monster f6r kunskapstransformation som synlig-
gbrs (fraga 3). Varje resultatkapitel avslutas med en sammanfattning av
resultaten.

I kapitel 9 sker en syntes av resultaten visavi avhandlingens syfte. Har
diskuteras hur studiens resultat kan forstas i ljuset av tidigare forskning och 1
relation till de teorier och analysverktyg som anvints for att besvara forsk-
ningsfragorna. Vidare innehaller kapitlet ett resonemang om resultatens
didaktiska implikationer for ldrarutbildningen. Darefter diskuteras studiens
relevans och begriansningar, och forslag ges till fortsatt forskning. Slutligen ges

en sammanfattning av avhandlingen pa engelska.
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2 Bakgrund

Detta andra kapitel sitter in avhandlingens forskningsimne — skrivdidaktisk
kunskapsbildning i handledningssamtal i VFU —1i ett sammanhang genom att
beskriva de utbildningsomraden som avhandlingen berdr. Inledningsvis upp-
mirksammas svenskdmnets skrivutvecklande syfte med utgangspunkt i kurs-
och dmnesplanerna f6r hogstadiet och gymnasiet, vilket ger en bild 6ver vilka
amneskunskaper svensklirare behéver utveckla. Direfter riktas ljuset mot
lirarutbildningens uppdrag med fokus pa handledningssamtal 1 VFU. Kapitlet

avslutas med en sammanfattning,.

2.1 Svenskamnets skrivutvecklande syfte

Kurs- och damnesplanerna i svenska ger anvisningar om vad undervisningen
ska innehalla for att eleverna ska kunna utveckla en allsidig skrivkompetens.
Liroplanen for grundskolan, férskoleklassen och fritidshemmet (Lgr22,
2025) skriver fram att svenskdmnet bland annat syftar till att ge eleverna
torutsattningar att utveckla sitt skriftsprak sa att de far tilltro till sin sprak-
térmaga och kan uttrycka sig 1 olika sammanhang och f6r skilda syften. Enligt
liroplanen dr texters sprakliga form frimst ett medel for att nda kommunikativa
mal, vilket speglar en funktionell syn pa skrivande (Bremholm m.fl., 2021).
Samtidigt betonas sprakliga firdigheter, bade idag och historiskt (Blasjo, 2010;
Malmstrém, 2017). Enligt kursplanen 1 svenska (Lgr22, 2025) ska eleverna ges
moijlighet att utveckla kunskaper om sprakliga strukturer och sprakriktighet.
Liknande formuleringar finns i det centrala innehallet f6r gymnasiets tre nivaer
av Svenska (Lgy25, 2025), dir ocksd kreativt skrivande blivit ett centralt
innehall. Styrdokumenten vittnar dirmed om att skrivundervisningen behover
innehélla och integrera olika aspekter av skrivande, savial formella som
funktionella (Lim Falk & Wirdenis, 2018).

Skrivkompetens kan sdgas handla om att kunna utféra olika skriv-
handlingar genom att hantera en rad textaktiviteter. Skrivhandlingar avser
skrivandets funktionella och kommunikativa dimensioner, medan text-
aktiviteter asyftar de komponenter som en text byggs upp av, exempelvis

beskrivningar, férklaringar och stillningstaganden (Berge m.fl., 2016). En text
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som utmirks av en specifik typ av textaktivitet kan beskrivas som en texttyp
(Nordenfors, 2017). I Skolverkets kommentarmaterial for kursplanen i
svenska (Skolverket, 2022b) samt f6r amnesplanen i svenska pa gymnasial niva
(Skolverket, 2011b) framgar att termen texttyp genomgaende anvinds i den
mer Overgripande och allminna betydelsen typ av text”, sisom argumente-
rande, utredande eller berittande text. Hir framgar vidare att texttyp kan avse
mer specifika typer av texter saisom debattinligg eller essd. Namnda texter kan
beskrivas som typiska skolgenrer (se t.ex. Andersson Varga, 2014, s. 77;
Nystrom, 2000, s. 51) som eleverna trinas och prévas 1 att skriva.

Forestallningen att skolan har till uppgift att erbjuda undervisning om
texttyper kan hirledas till genrepedagogiken (Rose & Martin, 2012; se ocksa
Holmberg, 2010). Inom genrepedagogiken definieras genre som en typ av text
med ett specifikt syfte och en social forankring, det vill siga att det finns en
torvintan bade pa textens innehall och dess sprakliga och textuella utformning
(Hellspong & Ledin, 1997). En kompetent skribent behéver dirfér utveckla
genremedvetenhet och genrekunskap, det vill saga forstaelse av olika texters
uppbyggnad och sprikliga drag, liksom skrivstrategier for att na olika syften
(Westman & Hallesson, 2018). Genrepedagogiken lyfter betydelsen av att alla
elever ska ges moijlighet att trina pd grundliggande framstillningsformer, sa
kallade basgenrer, sisom beskrivning, instruktion, berittelse, dterberittelse,
torklaring och stillningstagande (Holmberg, 2010). En central tanke ar att
liraren genom explicit undervisning bland annat leder klassgemensamma
textsamtal och modellerar skrivande, det vill siga visar konkreta exempel pa
hur texter kan ta form, sa att eleverna pa sikt utvecklar textmedvetenhet och
sjalvstandighet som skribenter (Ledin m.fl., 2013).

Genom svenskdmnet pa gymnasiet ska eleverna ges rika mojligheter att
utveckla sadana kunskaper om skriftlic kommunikation som de behéver f6r
vidare studier, arbetsliv och som samhillsmedborgare (Lgy25, 2025). Det
innebdr bland annat att de behéver lira sig att skriva diskursiva texter, som
kan beskrivas som icke-berittande, resonerande och stillningstagande texter
relaterade till specifika amnen (Magnusson, 2018; jfr. Nystrom Ho6g, 2010).
Amnesplanen lyfter sirskilt betydelsen av att behirska argumenterande och
utredande texter, dir progressionen innebir allt hogre krav pa skrivande av
vetenskaplig karaktdr. Att diskursivt skrivande ses som sirskilt viktigt med
stigande alder reflekteras ocksa i svenskdmnets nationella prov (se t.ex.
Apelgren & Holmberg, 2018; Borgstrom, 2014). Borgstrém (2014) menar att

proven ar en auktoritir uttolkning av svenskdmnets kurs- och dmnesplaner,
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och att de dirmed har en normerande effekt pa undervisningens innehall och
pa hur lirare konstruerar och bedomer skrivuppgifter. Gemensamt f6r prov-
uppgifterna, i saval grundskolan som gymnasieskolan, ir att eleverna anvisas
att skriva en text med en given textetikett utifrin en fiktiv situation, med
hinsyn tagen till textens tidnkta syfte, situation och mottagare. Eftersom
tormagan att skriva diskursivt framhalls som sarskilt kraftfull och samhills-
relevant, behover alla elever fa tillgang till undervisning som mojligeor
utveckling av sadan skrivférmaga (Andersson Varga, 2014; Borgstréom, 2010).
Vidare ska eleverna ges mojlighet att utveckla kunskaper om, och formaga att
tillimpa, retoriska arbetsprocesser, sisom att s6ka och sovra information,
sammanstalla texter, disponera och formulera egna texter med utgangspunkt
1 andra texter samt att arbeta med responsarbete och textbearbetning (Lgr22,
2025; Lgy25, 2025).

Sambhillets forinderliga skriftpraktiker innebér att undervisningen ocksa
behover ge utrymme for icke-traditionella skolgenrer, dir multimodalt text-
skapande ingar, det vill sdga texter som integrerar olika modaliteter, sisom
ord, bild och ljud (Jewitt, 2008; Magnusson & Godhe, 2019). Multimodalt
textskapande skrivs fram i kursplanen for grundskolans senare ar (Lgr22
2025), men inte lika tydligt i gymnasiets dmnesplaner (Lgy25, 2025). Enligt
amnesplanerna syftar svenskamnet till att ge eleverna méjlighet att med hjalp
av digitala verktyg lira, kommunicera och samarbeta i en digital textvarld. For
att digitala verktyg ska kunna bli en resurs som gynnar elevers skrivutveckling,
och den text- och skrivkompetens som krivs i ett modernt samhille, forutsitts
att lirare har goda dmnesdidaktiska kunskaper och kontinuerligt utvecklar
kunskaper om teknikens funktioner, mojligheter och begransningar 1 skriv-
undervisningen (Williams & Beam, 2019). Svensklirare behéver inte bara
kunna utforma undervisning som frimjar elevers digitala och multimodala
textkompetenser utan ocksia kunna virdera dessa kompetenser (Sofkova
Hashemi m.fl., 2018). Forindrade villkor f6r skrivande, inte minst utveck-
lingen av generativa Al-verktyg, utmanar vara férestallningar om vad det inne-
bir att kunna skriva och hur skrivkompetens kan undervisas och bedémas i
skolan (Kalantzis & Cope, 2025).

Ovanstiende genomgang visar att styrdokumenten tydligt pekar pa
svenskamnets skrivutvecklande syfte. Likafullt limnas utrymme f6r liraren att
sjalv besluta 6ver vilket stoff som ska fokuseras och hur det ska undervisas
(Bremholm, m.fl., 2021). Skrivundervisningen ska givetvis inte bara uppfylla

direktiv i radande liroplan, utan behéver ocksa baseras pa vetenskaplig grund
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och beprévad erfarenhet (SFS 2010:800). Utifran ett ldrarutbildnings-
perspektiv dr det darfor angeldget att, som 1 foreliggande studie, undersoka
hur blivande svensklirare och deras VFU-handledare i handledningssamtal
integrerar teoretiskt grundad kunskap med erfarenhetsbaserad kunskap nir de
diskuterar fragor om skrivundervisningens innehall och metoder. Svensklarare
som undervisar om och i skrivande benidmns ibland i avhandlingen som
”skrivldrare”, dven om skrivundervisning sillan dr en renodlad verksamhet

utan allt som oftast integreras med andra lirandemal (Bommarco &
Parmenius Swird, 2018).

2.2 Lararutbildningens uppdrag

Skrivundervisning av god kvalitet férutsitter att svensklirare har kunskaper
pa en rad omriden, vilket stiller krav pa ldrarutbildningens innehall och
utformning. I nationell och internationell utbildningspolicy finns en upp-
fattning om att forbittringar av elevers kunskapsresultat och maluppfyllelse
gar via en effektiv lirarutbildning (Alvunger & Wahlstrém, 2018). Det ir
dartér bekymmersamt att svensk lirarutbildning aterkommande har kritiserats
tor att 1 otillricklig utstrickning férbereda blivande dmneslirare f6r yrkes-
utovningen, dir en stindig stotesten ar glappet mellan ’teori och praktik” (se
t.ex. Eriksson, 2009; SOU: 2017:35).

Lirarutbildningen dr en akademisk professionsutbildning, vilket betyder
att den ska ha forskningsanknytning samtidigt som den ska vara férankrad 1
yrket. Ett sadant dialektiskt forhallande kriver en fungerande vixelverkan
mellan hogskoleforlagda och verksamhetstorlagda 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 pa att skrivdidaktisk kunskap utvecklas i vixelspelet mellan teoretiska
amneskurser och klassrumspraktik, men att kunskapsbildningen riskerar att
torsvaras pa grund av glappet mellan hégskoleforlagd utbildning (HFU) och
VFEU. Forhallandet mellan HFU och VFU har under 2000-talet studerats och
problematiserats atskilligt bade 1 Sverige (t.ex. Eriksson, 2009; Dimenis m.fl.,
2016; Hegender, 2010; Jederud, 2022) och internationellt (t.ex. Darling-
Hammond, 2017; Hammerness m.fl., 2005; Hordern, 2015; Zeichner, 2010).
En nyckelfraga ir hur olika kunskapsformer férhaller sig till varandra utifran
ett professionsperspektiv och var tyngdpunkten ska ligga, till exempel hur

teoretiskt grundad forstielse och reflektionsférmaga kring arbetets kom-
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plexitet och foéranderlighet forhaller sig till utvecklingen av mer praktisk
metodkunskap (Astrand, 2012). Traditionellt sett har teorier, begrepp och
kritiskt tinkande kopplats till HFU, medan pedagogiskt kunnande och
praktiska firdigheter férknippats med VFU (Eriksson, 2009). Svensk och
internationell forskning visar att en sadan tydlig atskillnad inte dr sirskilt
framgangsrik for att utveckla professionellt kompetenta lirare (Dimenas m.fl.,
2016). Delvis som ett led i att stirka kopplingarna mellan teori och praktik i
lirarutbildning, har darfér ett antal lirositen sedan 2020 erbjudit arbets-
integrerade utbildningar, vilket innebir att studenterna varvar hogskole-
torlagda studier med l6nearbete i skolan dir ocksa VFU och handledning ingar
(UKA, 2025). De flesta dmneslirarutbildningar ir dock mer traditionellt
uppdelade pa HFU och VFU, dir 15 av 30 hogskolepoing 1 VFU ska knytas
direkt till imnesdidaktik (SOU 2024:81).

Idén om att larares teoretiska kunskap och praktiska kunnande behéver
integreras till en helhet i lirarutbildningen har aterkommande kommunicerats
1 en rad statliga utredningar. I 1999 ars utredning I dra och leda — en lirarutbildning
[for samverkan och utbildning (SOU 1999:63), fastslogs att lirarutbildningen ska
behandla savil teoretiska som praktiska aspekter i bade HFU och VFU,
eftersom “det dr i samspelet mellan beprovad erfarenhet och vetenskapligt
grundad kunskap som tinkandet kring och handlandet i praktiken utvecklas”
(s. 101). I och med nista utredning En hdllbar lararutbildning (SOU 2008:109),
ersattes begreppet praktik med verksamhetsforlagd utbildning, vilket signal-
erade en forindrad syn pa relationen mellan HFU och VFU, dir lirar-
studenterna inte bara forutsitts kunna tillimpa teorier i praktiken, utan ocksa
att mer praktiska erfarenheter utgor en viktig grund £6r mer teoretiska studier.
Trots vissa justeringar i policydokument har lirarstudenter uppgett att de har
svarigheter att gora kopplingar mellan de dmneskurser som ldses pa lirositet
och den undervisning som bedrivs i skolan (SOU 2024:81). En central tanke 1
toreliggande avhandling dr att VFU inte nodvindigtvis ir, eller bor vara,
renodlad ”praktik”, utan ocksd erbjuder mojligheter f6r lararstudenter att
anvinda och utveckla dmneskunskaper i samspel med elever och lirare i
skolans verksamhet och att utveckla forstaelse av hur ett imnesinnehall kan

undervisas.

2.2.1 Handledningssamtal i VFU

Det finns en utbredd uppfattning om att blivande lirare lir sig att undervisa

genom att befinna sig i skolans verksamhet, dir de kan erdvra yrkeskunnande
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1 samspel med elever och lirare (Clarke m.fl.; 2014; Darling-Hammond, 2017;
Hobson m.fl., 2009; Hoffman m.fl., 2015; Wennergren, 2024). I svensk
lirarutbildning dr det praxis att lirarstudenter under perioder av VFU f6ljer
en eller flera yrkesverksamma ldrare, tillika VFU-handledare, tillsammans med
vilka de kan planera, genomfora och utvirdera undervisning. VFU bygger pa
idén om situerat lirande, det vill siga en form av socialisering in i en profession
genom samspel med deltagare i praktiken (Lave & Wenger, 1991). Lirande 1
en praktikgemenskap handlar emellertid inte enbart om att reproducera
kunskap utan ocksa om att producera ny kunskap i dialog (Lave, 1990).
Tanken med handledningssamtal kan hirledas till sociokulturell lirandeteori,
dir ett centralt antagande ar att lirande 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 dr genom
dialogen vi skapar mening, forstaelse och kunskap. En grundtanke med hand-
ledning ér att en yrkesblick kan undervisas och laras. Lirarstudenter utvecklar
over tid legitima satt att vara, tinka och handla, inte minst genom att ta del av
hur handledare gér och resonerar, vilket innebar att blicken 1 viss mening
socialiseras eller fostras (Rusznyak, 2022).

Fran lararutbildningens hall finns en forvantan om att student och hand-
ledare kontinuerligt f6r dialog i syfte att utveckla kunskap om och forstaelse
av olika aspekter av undervisning och lirande (UKA, 2015). Sidan dialog kan
ske bade informellt och spontant och mer formaliserat och planerat. Det ar
den senare typen av dialog som studeras 1 den hir avhandlingen och som
benimns som handledningssamtal. Lauvas och Handal (2015) beskriver hand-
ledningssamtal inom lararutbildningens VFU som en pedagogisk verksamhet
med det 6vergripande syftet att erbjuda mojligheter f6r lirande, utveckling
och forindring. De menar att handledningssamtal boér ge mojligheter att
utveckla biade handlingskompetens och en djupare teoretisk forstielse av
handlingsalternativ i komplexa undervisningssituationer, da lirarstudenter och
VFU-handledare tillsammans kan tinka didaktiskt och sitta ord pa sina kun-
skaper.

Enligt examensmalen f6r dmneslirarutbildningen (Hogskoleforord-
ningen 1993: 100) ska lirarstudenten utveckla férdjupad f6rmaga att reflektera
over egna och andras erfarenheter men ocksa 6ver relevanta forsknings-
resultat, for att darigenom bidra till utvecklingen av yrkesverksamheten och
kunskapsutvecklingen inom dmnesomraden och dmnesdidaktik. Inom larar-

utbildning har reflektionen sedan linge setts som central, 1 savil HFU som
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VFEU, delvis till £6]jd av Donald Schons (1983; 1987) tongivande texter om
betydelsen av att kunna reflektera 6ver sin praktik for att lira fran erfarenheter,
bli medveten om sina kunskaper och utvecklas i sin profession. Schon (1983)
skiljer mellan reflektion 7 handling och reflektion dwer handling. Reflektion 1
handling handlar om att pa ett individuellt plan bli medveten om de egna
handlingarna i stunden, utan att for den skull beh6va formulera reflektionen
tor nagon annan vid ett senare tillfille. Reflektion 6ver handling sker diremot
retrospektivt, ofta explicit i dialog med nidgon annan, exempelvis med en
handledare i ett handledningssamtal. Reflektionen erbjuder pa si vis mojlig-
heter att skapa mening i det som hander i klassrummet. Reflektion kan saledes
bade vara bade en introspektiv aktivitet (Korthagen & Wubbels, 1995) och en
meningsskapande process som sker i dialog (Dewey, 1933). I det senare
avseendet utgor reflektionen grunden for samtal som syftar till lirande och
personlig utveckling.

Reflektion i handledningssamtal framtrider som ett nyckelomrade for
lirarstudenters professionsutveckling (Serensen & Bjorndal, 2021). Handled-
ningssamtal kan synlige6ra de kunskapsbyggande processer som lirar-
studenten ar delaktig i under VFU:n, och den gemensamma reflektionen kan
bidra till battre férstielse av dessa processer (Emsheimer & G6hl, 2018). Om
reflektionen ska leda till lirande i termer av férandrade beteenden kravs dock
kritisk reflektion pa en niva som gar bortom ytliga beskrivningar av erfaren-
heter (Serensen & Bjorndal, 2021). Nilsson och Carolsson Godolakis (2024)
beskriver hur reflektiva resonemang i handledningssamtal behéver réra sig
mellan tre nivier. Pa en grundlaggande niva sker redogorelser f6r handlingar
och situationer. Pa nista niva fors resonemang som ar grundade i erfarenheter
eller kunskap, medan den tredje nivin innefattar etiska stallningstaganden och
virderingar. Nar studenterna far reflektera kritiskt tillsammans med andra, kan
deras erfarenheter bli mer 4n bara hindelser, vilket kan leda till ett djupare och
mer bestdende lirande. I avhandlingen fokuseras lirarstudentens kunskaps-
bildning, dven om handledningssamtal ocksa erbjuder maojligheter f6r hand-
ledaren att utveckla kunskap.

Utifrain ovanstiende beskrivning framstir handledningssamtal som
betydelsefulla f6r blivande lirares kunskapsbildning, dven om det inte ér lika
enkelt att se vilka mekanismer som frimjar den. Handledningssamtal torde
innebira moijligheter for systematisk, medveten och kritisk reflektion, dar
situationsbundna och konkreta erfarenheter kan integreras med dmnes-

kunskaper, och pa sa vis bidra till kunskap om och forstaelse av hur praktik
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och teori hianger ihop.I avhandlingen underséker jag hur kunskaper om
skrivande och skrivundervisning integreras och transformeras sprakligt. I
teorikapitlet (kapitel 4) aterkommer jag till innebérden av att kunna fora
didaktiska resonemang och sambandet mellan utvecklingen av specialiserad

kunskap och tillgangen till ett specialiserat sprak.

2.2.1.1 Handledningskvalitet

Handledning beskrivs ofta som nagot i grunden positivt, men behéver inte
nodvindigtvis vara fruktbar eller oproblematisk (se t.ex. Sundli, 2001, 2007;
Fredriksen m.fl., 2017). Den potential som handledningssamtal i teorin star
tor ar beroende pa dess kvalitet i utévandet (Lauvas & Handal, 2015). Det
finns ocksa delade meningar om vad “goda” handledningssamtal innebir,
eftersom handledning har rétter i olika traditioner eller paradigm, mellan vilka
det finns motsattningar. Emsheimer och Gohl (2018) beskriver att det 1 hand-
ledningssamtal inte sallan forekommer ett spanningsfalt mellan disciplinering
och utforskande, dir det f6rra innebar ett inordnande i den radande kulturen
och Gvertagande av strategier for arbetet enligt en mastare-larling-tradition,
medan det senare innebir ett mer flexibelt och dynamiskt férhallningssatt som
bygger pa sociokulturell teori och idén om lirande genom gemensamt del-
tagande (se t.ex. Vygotskij, 2001).

En nationell utvirdering av VFU (UKA, 2020) visar att samtliga del-
tagande ldrositen lyfter handledningens kvalitet som sirskilt bidragande till
hog kvalitet i VEFU som helhet. For att stirka handledningskompetensen, och
dirmed likvardigheten och kvaliteten i ldrarutbildningen, har Universitets-
kanslersimbetet (UKA, 2015) betonat att verksamma lirare som handleder
lirarstudenter inte bara ska vara sarskilt yrkesskickliga, utan att de ocksd bor
genomga handledarutbildning (se ocksa SOU 2024:81; SOU 2017:35). I en
utvirdering av handledarutbildningar vid landets lirositen, rapporterar UKA
(2020) att satsningarna “forbittrat handledningens kvalitet och utvecklat
handledarnas pedagogiska samtal” (s. 5), men vad kvalitets6kningen innebar
specificeras inte. Vidare uppger amneslararstudenter att de far gott om hand-
ledning och att de 6ver lag ar n6jda med den. Hur handledningssamtal gar till,
vad de innehiéller och vad studenterna anser att de lir sig genom samtalen
tramgir diremot inte. Saval lirarstudenter som handledare beskriver hand-
ledningssamtal som givande men inte sillan utmanande, enligt rapporten.

Beskrivningarna vittnar om att samtalen ser olika ut, inte bara gillande
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omfattning och frekvens, utan ocksi i friga om moijligheter att fora for-
djupande resonemang om undervisning och lirande. Den bilden stimmer
overens med de beskrivningar jag fatt ta del av som lararutbildare. Olika fore-
stallningar om forutsittningar for kunskapsbildning i handledningssamtal 1
VFU stirker motivet att bedriva forskning pa omradet, for att pa sikt kunna
starka samtalens likvardighet.

Franke (1990) lyfter tre 6verlappande perspektiv ur vilka handlednings-
samtal kan betraktas: ett ideologiskt, ett normativt och ett empiriskt. Det
torstnamnda perspektivet uttrycks i exempelvis teoretisk och vetenskaplig
litteratur samt 1 policytexter. Handledning ur ett normativt didaktiskt
perspektiv innebir riktlinjer om hur handledningssamtal bér genomféras, till
exempel anvindning av specifika strategier eller modeller. Empiriska
perspektiv ges genom studier som underséker och forklarar mekanismer
bakom handlingar och utfall av handlingar i handledningssamtal. Foreliggande
avhandling bidrar fraimst till ett empiriskt perspektiv, 4ven om de férstnimnda
perspektiven berdrs 1 diskussionskapitlet. Den empiriska studien bereder
dirmed vig for en diskussion om hur skrivdidaktisk kunskapsbildning i hand-
ledningssamtal kan analyseras, forklaras och forstas savil teoretiskt som

metodologiskt.

2.3 Avhandlingens forskningsomraden

I detta kapitel har jag tecknat en bakgrund till studien. Elever behover ges
moijligheter att utveckla allsidig skrivkomptens genom undervisning i svensk-
amnet, vilket forutsitter att svensklirare har goda kunskaper om skrivande
och skrivundervisning. Men vilka foérutsittningar finns egentligen for att
blivande dmneslirare i svenska ska kunna utveckla skrivdidaktisk kunskap
genom lararutbildningens VFU, och vilken betydelse har handledningssamtal
1 detta avseende? Avhandlingens fokus pa att underscka moijligheter for skriv-
didaktisk kunskapsbildning i handledningssamtal under VFU, kan bidra till
Okad forstaelse av samtalen som kunskapspraktik och hur deras potential
bittre kan tas tillvara. Mer kunskap pa detta omride kan pa sikt leda till en
mer likvardig handledningspraktik.

Avhandlingens studieobjekt beror flera forskningsomraden och utbild-
ningskontexter. Avhandlingen skrivs i forskarutbildningsimnet pedagogiskt
arbete, dir forskning om lirarutbildning ingar. Forskning om lararutbildning

innefattar ett specifikt omrade om VFU, vilket i sin tur innefattar ett sarskilt
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omrade om handledning. Framvixten av pedagogiskt arbete som forsknings-
talt springer ur behovet av att stirka lararutbildningens vetenskapliga grund
och att frimja skolutveckling, i synnerhet klassrumsundervisningen (Vinterek,
2004). Detta behov hirrér fran Skollagens krav pa att all utbildning inom
skolviasendet ska vila pa vetenskaplig grund och berévad erfarenhet (SES
2010:800).

Avhandlingen har ett tydligt professionsperspektiv, dir svensklirares
kunskaper om skrivundervisning ligger 1 fokus. Det innebir att avhandlingen
skriver in sig i forskningsfaltet svenska med didaktisk inriktning. Inom detta
talt utgor skrivdidaktik ett specifikt kunskapsomrade. Det dr framst till forsk-
ningen om lararutbildning som avhandlingen avser att ge ett bidrag genom att
belysa underligegande principer f6r att utveckla skrivdidaktisk kunskap inom
ramen for handledningssamtal i VFU. Detta sker bland annat genom att
beskriva hur transformationer av skrivdidaktisk kunskap kan ta sig uttryck
empiriskt och hur de kan forklaras och forstas teoretiskt och analytiskt.

Avhandlingens kunskapsbidrag preciseras 1 nista kapitel.

26



3 Tidigare forskning

Detta tredje kapitel redogor for ett urval av tidigare forskning med relevans
tor avhandlingens syfte och fragestillningar. Genomgingen syftar till att
beskriva ett kunskapslige inom avhandlingens forskningsomraden. Forst
redogor jag tor skrivdidaktisk forskning med fokus pa skrivdidaktisk kunskap
och forestallningar om skrivande. Hir ingar studier som utgar frin Ivanics
(2004) diskursramverk, som ocksia anvinds 1 foreliggande studie. Darefter
presenteras studier som undersokt kunskapande genom handledningssamtal.
Kapitlet innehaller vidare en genomging av studier som, likt denna
avhandling, undersokt kunskapsbildning i lirarutbildning genom att tillimpa
Legitimation Code Theory (Maton, 2014). Kapitlet avslutas med ett resone-

mang om avhandlingens mojliga kunskapsbidrag.

3.1 Skrivdidaktisk forskning

Genomgangen av tidigare skrivdidaktisk forskning avgransas till studier om
skrivdidaktisk kunskapsbildning inom lirarutbildning och till studier som

undersokt forestillningar om skrivundervisningens innehéll, mal och mening.

3.1.1 Studier om skrivdidaktisk kunskap och kunskapsbildning

Skrivdidaktisk kunskapsbildning inom ldrarutbildning har studerats i
begrinsad omfattning i Sverige och internationellt (se 6versikter av Bremholm
m.fl., 2021; Holmberg m.fl., 2019; Skar & Tengberg, 2014). I en svensk
kontext ser Winzell (2018), utifran intervjuer med savil lirarstudenter som
nyblivha svenskldrare, att en sammansatt skrivdidaktisk kunskap tycks
utvecklas forst i yrket, efter utbildningen (jfr. Grossman m.fl., 2000). En
moijlig forklaring som fors fram dr att lirarutbildningen inte synliggor vad
skrivdidaktik kan vara. Genom en liroplansanalys finner Winzell att begreppet
skrivdidaktik dr timligen osynligt i kursplaner i svenska pa landets amnes-
lirarutbildningar, vilket hon menar tyder pa att moijligheterna att utveckla
skrivdidaktisk kunskap i amneskurser dr begrinsade. En viktig slutsats i

studien, med baring pa foreliggande avhandling, dr att det tycks vara 1 vixel-
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spelet mellan skrivundervisningens elevnira arbete och reflektioner Gver
praktiken som lirarstudenter och svensklarare utvecklar djupare forstaelse av
skrivundervisning. Det betyder att handledningssamtal 1 VFU skulle kunna
erbjuda méjligheter att utveckla skrivdidaktisk kunskap.

I en syntes av 31 amerikanska empiriska studier mellan 1990 och 2010,
visar Morgan och Pytash (2014) att lirarstudenters forstaelse av exempelvis
skrivprocess och undervisningsstrategier tycks 6ka nir de sjilva far skriv-
undervisning i hogskoleférlagda kurser, i kombination med att de interagerar
med elever och deras skrivande 1 autentiska klassrumssituationer. Syntesen
pekar pa att konceptuell kunskap och erfarenhetsbaserad kunskap behover
hinga samman fo6r att studenterna ska kunna utveckla sammansatta kun-
skaper. I en senare studie konstaterar Myers med flera (2016) att ldrar-
utbildning i USA saknar sirskilda moment om skrivdidaktik och att nyblivna
lirare foljaktligen ar oférberedda pa att undervisa om skrivande, vilket speglar
de forhallanden som synlige6rs 1 Winzells (2018) svenska studie. De ameri-
kanska forskarnas slutsats ar att det behovs mer systematisk och forsknings-
baserad skrivdidaktik i lirarutbildning t6r undervisning pa alla stadier. Delvis
mot bakgrund av avsaknaden av skrivdidaktiska moment 1 amerikansk larar-
utbildning, genomférde Carter med flera (2022) en fallstudie som belyser hur
lirarstudenter utvecklade skrivdidaktisk kunskap genom interaktion med
elever i en hogskoleforlagd kurs, vilket enligt forskarna erbjod mojligheter f6r
studenterna att gora kopplingar mellan teori och praktik med hjalp av
strukturerad modellering och aterkoppling fran lirarutbildare.

Myhill med kollegor (2023) framhaller att lirares kunskap om skrivande
kan ses som ett hantverk, snarare dn en uppsittning faktakunskaper. De
understryker att lirarutbildning behéver ge blivande skrivlirare verktyg for att
skapa en flexibel skrivundervisning som innefattar kreativt skrivande och
metakognitiva processer som kan understédja elevers skrivutveckling. Forsk-
arna presenterar ett ramverk, med fokus pa savil skribenten som sjalva texten,
vilket de foreslar kan utgbra en bas for att begripliggora skrivlirares kunskap.

Blivande lirare behover ocksa ges forutsittningar att inom lararutbild-
ningen utveckla ett imnessprik inom de dmnen de utbildar sig, for att pa sikt
kunna ge elever moijligheter att utveckla det samma (se Shanahan & Shanahan,
2008). En rad svenska studier (t.ex. Hallesson m.fl., 2020; Nygird Larsson,
2018; Walldén & Nygird Larsson, 2022) visar att elevers utveckling av ett
amnessprak frimjas om de foérmar att pendla mellan det kontextbundna och

det generella samt mellan ett vardagligt spriak och ett iamnessprak. Resultaten
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kastar ljus 6ver principer for utvecklingen av dmnessprak som torde gilla dven
tor blivande svensklirare. Betydelsen av att lirare som undervisar om
skrivande utvecklar amnesspraklig f6rmaga understryks av Matre och Solheim
(2016) som studerat norska grundskoleldrares férmadga att samtala om och
bedoma elevtext. Forskarna pekar pa att bedomningarna blev mer precisa och
nyanserade nir lirarna hade tillgang till ett metasprak, det vill sdga ett sprak
tor att kunna tala om texternas lingvistiska, syntaktiska och funktionella
element. Amnesspraket ir med andra ord en viktig del av skrivlirares pro-
tessionskunskap. Foreliggande avhandling undersoker hur lirarstudenter och
handledare anvinder ett amnessprak om skrivande och skrivundervisning i de

handledningssamtal som studeras (se vidare i avsnitt 4.1.3).

3.1.2 Studier om forestallningar om skrivundervisning

I avhandlingen soker jag bland annat svar pa vilka kunskaper om skrivunder-
visning som deltagarna menar att handledningssamtal kan och bor generera
samt hur fraigor om undervisningsinnehall och undervisningsmetoder legiti-
meras och specificeras 1 handledningssamtalen. Mitt sitt att ndirma mig svar
pa dessa fragor ir att anvinda Ivani¢s (2004) ramverk om skrivdiskurser (se
ocksa avsnitt 4.1.4). Utifran en metaanalys av skrivteorier och empirisk forsk-
ning identifierar Ivani¢ sex skrivdiskurser, som kan beskrivas som fore-
stallningar om skrivande och skrivundervisning. Olika diskurser betonar olika
aspekter av skrivande, nirmare bestimt skrivande som fardighet, kreativitet,
process, tankeredskap och genre samt skrivande som social respektive socio-
politisk praktik.

En mingd svenska studier har anvint Ivanics (2004) diskursramverk for
att undersoka lirares och lirarstudenters forestillningar om skrivande, om dn
inte i handledningssituationer. I Winzells (2018) tidigare nimnda studie
anvinds ramverket fOr att skapa analyskategorier av intervjuutsagor, dir
nyantagna lararstudenter, mer erfarna studenter och verksamma svensklirare
talar om text, skrivande och skrivundervisning. Nya studenter betonar
tardigheter och korrekthet, medan lirarna ligger storre vikt vid skrivandets
kommunikativa aspekter pa en lokal textniva. Alla deltagare, men frimst de
mer erfarna studenterna, betonar kunskaper om texters struktur och upp-
byggnad. Resultatet pekar pa att verksamma svensklarare har en mer holistisk
syn pa skrivande och att synen pa skrivande vidgas under utbildningens gang.

I en enkitstudie underséker Sturk och Lindgren (2019) skrivdiskurser

som framtrider nir svenska grundskollidrare beskriver sin egen undervisning i
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arskurs 1 till 9. Analysen visar att majoriteten av deltagarna positionerar sig
inom en eller ett par skrivdiskurser, dir processdiskursen dr den mest fram-
tridande, foljt av genre-, kreativitets- och fiardighetsdiskurserna. Diskursen
om skrivande som social praktik och den sociopolitiska diskursen dr knappast
alls representerade. Detta dr oroande, menar forskarna, eftersom en allt storre
del av skrivandet sker i det offentliga rummet via sociala medier, vilket kriver
en medvetenhet om kontextuellt skrivande. De pekar pa att liroplanen
tydligare behover belysa vikten av att integrera olika perspektiv pa texter och
skrivande, eftersom det skulle kunna bidra till en mer balanserad undervisning,
vilket i sin tur skulle ge eleverna bittre forutsittningar att utveckla spraklig
och textuell medvetenhet.

Lirares forestallningar om skrivande och skrivundervisning som uttrycks
1 diskussionstradar i en Facebookgrupp f6r svensklirare, har kartlagts av Sturk,
Randahl och Olin-Scheller (2020). Genom analys av 286 inldgg med kommen-
tarer, linkade dokument och liromedelstips, visar forskarna att firdighets-
och genrediskurserna dominerar. Processdiskursen hamnar diremot i bak-
grunden, vilket str i viss kontrast till Sturk och Lindgrens (2019) resultat. En
gemensam nidmnare studierna emellan 4r att diskursen om skrivande som
social praktik ar begrinsad och att den sociopolitiska diskursen ar nistintill
helt franvarande.

Palm (2024) visar att genre- och firdighetsdiskurserna dominerar bland
lirare som undervisar 1 svenska som andrasprak pa grundliggande niva inom
vuxenutbildning. Enkitsvar och intervjuer pekar pa att skrivundervisningen
ar timligen sndv, vilket Palm hirleder till att lirarna har ett nyttoinriktat
perspektiv, med fokus pi att férbereda eleverna infor vidare studier. Lararna
uttryckte unisont att eleverna behéver lira sig att skriva de texttyper som
toreskrivs i styrdokumenten. Firdighets- och genrediskurserna dominerade
ocksa nir femton dmneslirarstudenter i en examinationsuppgift redogjorde
tor planering och genomforande av spriak- och litteraturundervisning, i en
studie av Hallesson och Nordberg (2024). Forskarnas slutsats ar att betygs-
kriterierna och det centrala innehallet styr lirarstudenternas didaktiska val och
formar deras férestallningar om sprak och litteratur i svenskamnet.

I en finsk kontext har Westerlund, Randahl och Heild-Ylikallio (2022)
undersokt vilka skrivdiskurser som framtrider i fyra gymnasielarares kollegiala
samtal om skrivundervisning och skrivbedémning i svenska visavi examens-
provet 1 skrivkompetens. Resultatet visar att den fardighetsdiskurs som ldrarna
uttrycker att provet representerar ligger i otakt med den bredare syn pa
skrivande och skrivundervisning som de sjilva foresprakar. I likhet med nyss
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nimnda studie, finner Blomqvist med kollegor (2016) att gymnasieldrare i
kollegiala bedomningssamtal ger uttryck for en relativt vid syn pa skrivande
nir de talar om skrivundervisning och skrivbedomning, men en betydligt
snavare syn gillande vad som kan och bér bedémas 1 elevtexter. Diarmed rader
en problematiskt lag 6verensstimmelse mellan lirarnas didaktiska beslut och
deras forvintningsnormer om textkvalitet, menar forskarna. I en uppféljande
studie ser Blomqvist (2018a) att betygskriterierna formar lirarnas normer, dir
fokus ligger pa spraklig korrekthet och textstruktur, nar de talar med varandra
om skrivbedémning. Samstimmigheten om textkvalitet 6kar nir fler roster
kommer fram i de samtal som studeras, vilket tyder pa att dialogiska samtal
frimjar en likvirdig bedomning och undervisning (Blomqvist, 2018b). Nyss
nimnda studier pekar pa att lirares forestallningar om skrivundervisning och
skrivbedémning kan férhandlas och etableras genom kollegiala samtal, som
dirmed fyller en viktig funktion som professionell lirandegemenskap —
resultat med baring pa foreliggande avhandling.

En forklaring till att lirare och liararstudenter uppehaller sig kring fa skriv-
diskurser dr deras (sndva) tolkningar av liroplanen, enligt flera av de studier
som hittills ndmnts. Flera nordiska studier har undersékt férestillningar om
skrivande som uttrycks i liroplanstexter. I en granskning av liroplaner frin
1970-talet och framat, visar Malmstrém (2017) att styrdokumenten 6ver tid
ger uttryck for en forhéllandevis traditionell syn pa skrivande med fokus pa
tardighet och korrekthet, aven om genrekunskap ocksa betonas, inte minst pa
hogre stadier. Liknande slutsatser drar Palm (2023) utifran en analys av
iamnesplanen f6r svenska som andrasprak, dir genrediskursen dominerar i det
centrala innehallet och betygskriterierna, medan skrivandets sociala kontext
betonas i dmnets syfte. Formaspekter och korrekthet framhivs ocksa i
betygskriterierna for grundskolans kursplaner i svenska, enligt en granskning
av Borgstrom och Westman (2017).

Skar och Aasen (2021) ser att liroplanen for norsk grundskola framstiller
skrivande som en mangfacetterad aktivitet, och att samtliga skrivdiskurser i
Ivani¢s (2004) ramverk gar att skonja, dven om tyngdpunkten ligger pé att
eleverna ska utveckla genremedvetenhet och forstielse av skrivande som
social praktik. Laroplanen speglar dirmed norsk skrivforskning (se t.ex. Berge
m.fl., 2016) som lyft fram skrivandets situerade natur och kommunikativa
syften. Skar och Aasen menar att lirarna saknar vigledning, verktyg och
kompetensutveckling for att kunna operationalisera liroplanen. Liknande slut-
satser drar Elf och Troelsen (2021) som framhaller att dansk liroplan behéver
tortydligas och forindras for att fa till stind en mer holistisk och bildnings-
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orienterad skrivundervisning. Forskarna ser att liroplanen utmirks av en
variation av skrivdiskurser men med tyngdpunkt pa process- och firdighets-
diskursen, vilket de hirleder till ett matbarhetsfokus i en alltmer produkt-
orienterad skola. Diskursen om skrivande som social praktik ir inte sdrskilt
tramtridande, enligt Elf och Troelsen, vilket star i viss kontrast till norsk
liroplan. Forskarna understryker att skrivundervisningen behéver ha starkare
forskningsférankring och i storre utstrickning ge mojlighet till personlig
utveckling och utveckling av multimodal litteracitet.

3.2 Studier om kunskapsbildning i handledningssamtal

Foljande avsnitt redogor for studier som undersokt kunskapsbildning 1 hand-
ledningssamtal. Studierna kategoriseras 1 underrubriker utifran teman med

relevans f6r avhandlingens forskningsfragor.

3.2.1 Handledningsroller

Ytterligare en fraga som foreliggande avhandling soker svar pa ar hur del-
tagarna legitimerar olika roller i handledningsdialogen. Det finns en hel del
forskning om handledarroller (se Oversikter av t.ex. Clarke m.fl., 2014; Hoff-
man m.fl.; 2015), men firre studier om ldrarstudentens roller i handlednings-
samtal och hur samspelet mellan olika roller ser ut. Utifran en litteraturstudie
over 26 empiriska studier, mellan 1990 och 20006, utvecklade Hennissen med
kollegor (2008) en fyrfiltsmodell 6ver olika handledarroller som skiljer sig
avseende graden av styrning och initiativtagande. Syntesen pekar pa att
oerfarna handledare tycks vara mer styrande, medan erfarna handledare har
en mer reflektiv handledningsansats. Styrande handledare dominerar tal-
utrymmet och har elevernas lirande 1 fokus, snarare 4n lirarstudenternas.
Forskarnas slutsats dr att rollerna tycks komplettera varandra och passa olika
vil beroende pad lirarstudentens behov.

Med utgangspunkt i ovannamnda modell av Hennissen med flera (2008)
visar Mena med kollegor (2017) att handledarens roll inverkar pa vilken
kunskap som kan genereras i handledningssamtal. Diskursanalys av hand-
ledningssamtal, inom ramen fér nederlindsk lirarutbildning, visade att den
styrande rollen dominerade och att den primirt genererade situationsspecifik
kunskap. Nir handledaren tog en mindre styrande roll och i stillet summerade
och stillde fragor till studenten tycktes bade praktisk och principiell kunskap

genereras. I samtal dir handledaren hade en uppmuntrande roll tycktes
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studenten kunna utveckla mer generell pedagogisk kunskap utifrin egna
erfarenheter. Enligt analysen hade ldrarstudenterna svart att sjilvstindigt
konstruera kunskap, vilket forskarna menar pekar pa betydelsen av kolla-
borativa och frigedrivna handledningssamtal.

Att handledare har flera roller visas i en sammanstillning av ett tjugotal
studier genomforda under 2000-talets forsta artionde (Ambrosetti & Dekkers,
2010) samt i en 6versikt av 113 empiriska studier mellan 1996 och 2009
(Cohen m.fl., 2013). Dessa synteser av forskning pekar pad att traditionella
hierarkiska handledningsrelationer har kommit att ersittas av mer dialogiska
och jimboérdiga saidana, men att VFU-handledning alltjimt fluktuerar mellan
ett slags lirlingskap 4 ena sidan och ett mer sjilvstindigt utforskande 4 den
andra. En sammanstillning av nio studier om handledning i nordisk ldrar-
utbildning (Fredriksen m.fl., 2017) visar att handledare 1 huvudsak ger rad och
tips om undervisning. Handledare dominerar inte bara talutrymmet, utan tycks
ocksa vara upptagna av att fa lirarstudenterna att folja direktiv och asidositta
egna asikter. I syntesen dras slutsatsen att fOrvantningarna bor fortydligas
avseende vilka roller handledaren bér kunna hantera f6r att handledningen ska
bli sa effektiv som moijligt. I likhet med nyss nimnda 6versikt, visar tva tidiga
svenska avhandlingsstudier (Brusling, 1987; Franke, 1990) att handledaren
hade en styrande roll, vilket begrinsade studentens deltagande och kritiska
reflektion 1 samtalen. Bada studierna har en etnografisk ansats och innefattar
analys av savil intervjuer med handledare och studenter som analys av
handledningssamtal. Monstret gar igen 1 Sundlis (2001) studie i vilken hon
foljer ett par norska lirarstudenter och deras VFU-handledare under en
tredrsperiod. Handledningssamtalen priglades av handledarens kunskaps-
overtoring av metodkunskaper, snarare dn gemensam reflektion kring
innovativa 16sningar, vilket Sundli harleder till handledningens inneboende
maktstruktur. Om handledande samtal ska kunna fungera som ett kraftfullt
verktyg fOr professionsutveckling behéver de ha en god struktur som ér vl
underbyged 1 forskning, understryker Sundli (2007).

Luthen och Kolstad (2018) ser att behovsanpassad handledning férefaller
vara viktigare dn konsekvent tillimpning av en viss handledningsstrategi. Den
slutsatsen drar forskarna utifrin en longitudinell aktionsforskningsstudie, dar
de genom brevvixling med ldrarstudenter och handledare 1 tva norska
gymnasieskolor, identifierar tva typer av handledningsdialog. Den ena
karaktdriseras av specifika instruktioner och aterkoppling, medan den andra

ger utrymme for dialogiskt utforskande och kritisk reflektion. Forskarna ser
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tecken pa att bada typerna av dialog har potential att frimja professions-
utveckling.

I en svensk kontext finns flera studier om roller i handledningsrelationer.
I en intervjustudie med grundlirarstudenter finner Anderstrom med kollegor
(2020) att studenterna forvintar sig att deras egna fragor ir startpunkten for
ett Omsesidigt utbyte av kunskaper och erfarenheter i handledningssamtal,
samtidigt som handledarna férvintas vara goda foérebilder. Forskarna pekar
pa att studenternas positioneringar, bide som aktiva och passiva aktorer,
riskerar att skapa spanningar i handledningssamtalen, eftersom de kriver olika
handledningsstrategier. I en annan studie ser Hultman med flera (2011),
genom diskursanalys av handledares och lirarstudenters enskilda skriftliga och
muntliga reflektioner, att samspelet mellan lirarstudenter och handledare har
inslag av savil korrigering och anpassning som innovation och alternativa
tolkningar. Forskarna menar att lirarstudenters utveckling gynnas av en mer
jamstilld och reflekterande dialog.

I en studie om férvintan, makt och inflytande 1 handledningssituationer
undersoker Taflin och Dimenis (2022) handledningsroller genom analys av
intervjuer med lirarstudenter i svensk amneslirarutbildning f6r blivande larare
1 matematik och naturvetenskap. Forskarna identifierar tva Overgripande
studentroller 1 handledningen. Den ena rollen dr mer underordnad och inne-
bér att samtalet styrs av handledaren, medan den andra ar mer jaimstalld och
innebdr ett mer Omsesidigt utbyte. Den sistnimnda rollen tycks 6ppna upp
for ett mer vetenskapligt férankrat kunskapande, enligt forskarna. Nehez och
Wennergren (2025) drar liknande slutsatser 1 en studie om handlednings-
strategier i trepartssamtal 1 svensk lirarutbildning, dir de identifierar tva
huvudsakliga handledningsstrategier med relevans f6r handledningssamtal: en
disciplinerande och en utforskande strategi med tva underkategorier vardera.
Forskarna ser att disciplinerande strategier inte bara begrinsar lirarstudentens
agens utan ocksa tycks resultera i resonemang av ligre kvalitet.

Med utgiangspunkt i Lave och Wengers (1991) teori om praxisgemen-
skaper, dir lirande betraktas som en social process genom deltagande i
gemenskaper inom vilka minniskor delar ett intresse eller en praktik,
identifierar Sheridan och Young (2017) tre ben pa vilka handledningssamtal
bor byggas: ett Omsesidigt engagemang, gemensamma mal och en delad
repertoar. Den delade repertoaren handlar om att ha tillgang till olika resurser,

exempelvis sprikliga begrepp, for att na gemensamma mal. Potentialen for
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lirande Okar, menar Sheridan och Young, nir handledningssamtalen har

karaktiren av en kollaborativ dialog dir nya perspektiv uppmuntras.

3.2.2 Forhallandet mellan olika kunskapsformer

I avhandlingen undersoker jag hur lirarstudenter och handledare talar om
amnesinnehall och undervisningsmetoder i samtal om skrivundervisning.
Eftersom amnesspecifik handledning har studerats i begrinsad omfattning,
lyfts 1 det hir avsnittet studier som belyser kunskapsbildning i VFU-hand-
ledning pa ett mer 6vergripande plan. Flera av studierna belyser att det tycks
finnas ett slags dikotomi mellan olika former av kunskap, sisom mer teoretisk
amneskunskap och mer praktisk metodkunskap.

Flera forskningsoversikter 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 innehallet 1 handledningssamtal i stor
utstrackning dr situationsberoende och erfarenhetsbaserat samt fokuserar pa
“ogorande” utan teoretisk forankring och problematisering. P4 samma sitt
visar en rad enskilda studier i en nordisk kontext att handledningssamtalens
innehall primirt handlar om lirares handlingskunskap knutet till den konkreta
klassrumspraktiken, med mindre utrymme att diskutera verksamheten i mer
teoretiska termer (Anderstrom m.fl, 2022; Brusling, 1987; Franke 1990;
Hultman m.fl.; 2012; Sundli, 2001). Detta férhallande beskrivs genomgaende
som problematiskt i forskningen.

Franvaron av teoretisk anknytning och abstraktion riskerar att himma
lirarstudenternas begreppsliga férstielse och professionella utveckling, menar
Timperley (2001). Hennes analys av handledningssamtal i en australiensk skol-
kontext visar att en utbildningsinsats for handledare tycktes resultera i samtal
med storre mojligheter att generera mer komplex kunskap, dar performativa
aspekter integrerades med teoretiska principer. Resultatet star i viss kontrast
till en senare svensk studie (Wedin m.fl., 2012) som belyser att handledar-
utbildning tycktes ha foga inflytande pa de deltagande grundskollirarnas
handledningsstrategier. Den sistnimnda studien séker svar pa om det ar
mojligt att stirka kvaliteten pa handledningen genom att géra handledare
uppmirksamma pa sin praktiska yrkesteori som i stora delar utgors av ’tyst
kunskap”. Analysen av intervjuer med handledare och studenter visar att
lararstudentens behov, undervisningens kontext samt praktiska forut-
sattningar hade storre inverkan pa handledningssamtalens gestaltning an

den handledarutbildning som erbjods.
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Kvam (2019) framhaller att handledningssamtalens didaktiska resone-
mang kan férdjupas genom ett stérre fokus pa explicita forklaringar bakom
pedagogiska val samt genom kritiska fragor som utmanar forestillningar om
undervisning och lirande. I sammanhanget lyfts betydelsen av att lirar-
studenter nyttjar sin teoretiska kunskap 1 handledningen. Liknande slutsatser
drar Rusznyak och Bertram (2021) som utifrin en granskning av tidigare
forskning ser att handledningssamtal orienteras mot praktiska klassrums-
rutiner och generiska férmagor pa ett ytligt plan. Samtidigt som handledares
kontextuella kunskap lyfts som avgorande for lararstudenters professions-
utveckling under VFU, drar forskarna slutsatsen att kunskapen riskerar att inte
kunna 6verféras och bli meningsfull i ett vidare sammanhang.

Att handledningssamtal beh6éver bli mer amnesfokuserade, om syftet ar
att frimja amnesdidaktisk kunskapsbildning, framfoérs av Achinstein och
Davies (2014) som underséker handledning f6r nyblivna matematiklarare. De
handledare som ingick i studien framholl att kunskaper om dmnesunder-
visning i relation till en viss elevgrupp ar allra viktigast for amnesfokuserade
handledningssamtal. Studien exemplifierar hur ett sadant samtal gestaltas uti-
tran ett fall dir en dmneskunnig lirare hjilpte en kollega att utveckla amnes-
kunskap genom att ’resonera som en matematiker”” men med bibehallet fokus
pa engagerande matematikundervisning. Studien visar, menar forskarna, att
handledare beh6ver ha ett tudelat fokus péd saval elevernas lirande som den
handleddes. Ytterligare en studie om kollegial handledning ar Randahl och
Andersson Vargas (2020) undersékning om hur kollegiala samtal inom ramen
tor Laslyftet, bidrog till lirares utveckling av literacyforstielse. Studien visar
att mojligheterna att bygga teoretiskt forankrad forstielse 1 samtalen var
begrinsad eftersom det teoretiska materialet, pd vilket samtalen byggde,
upplevdes som svartillgdngligt och eftersom handledarna inte tog sig an att
begripliggtra innehallet. Bada nyss nimnda studier galler handledning utanfor
lirarutbildningens ram, men ingar i den hidr genomgingen av forskning
eftersom resonemanget om amnesspecifik handledning kan appliceras pa
handledningssamtal i VFU. Urvalet av forskning pekar dels pa att det finns
anledning att ytterligare utforska hur olika kunskapsformer kan vivas
samman 1 handledningssamtal, dels pi att det beh6vs mer forskning om

amnesspecifik handledning.
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3.2.3 Sprakliga framstéllningar och diskurser

I avhandlingen soker jag dven svar pa hur det skrivdidaktiska innehallet fram-
stalls sprakligt 1 de handledningssamtal som studeras. Tidigare studier pekar
pa att sprakliga resurser inverkar pa kunskapsbildningen i samtal. I en
komparativ fallstudie i en amerikansk kontext visar till exempel Grossman
med flera (2009) att ldrares yrkessprak var begrinsat i férhallande till andra
professioner, vilket gjorde det svarare f6r dem att artikulera sina kunskaper,
beskriva praktiken och ge novisen begriplig aterkoppling utifrain gjorda
observationer. I en svensk kontext konstaterar Lindqvist och Nordanger
(2007) att larare 1 regel kommunicerar erfarenheter och kunnande genom
vardagligt sprik, rikt pa exempel och bildsprik. De drar slutsatsen att hand-
ledningssamtal fordrar medveten reflektion och gemensam diskussion sa att
lirarstudenter verkligen ”greppar metaforerna”. Forst da kan broar byggas
mellan lirares person- och kontextbundna kunskap och en mer generell
kunskap, enligt forskarna. I en senare interventionsstudie finner Nordinger
och Lindqvist (2012) att handledningssamtalens kvalitet tycktes stirkas nar
handledarna riktade blicken mot de outtalade delarna av det egna kunnandet
och formadde verbalisera dem. Forskarnas slutsats ér att spraket dr en resurs
tor att dekonstruera undervisning, och att lararstudenters kunskapsbildning
torsvaras om handledarna inte har tillgang till ett metasprak for att kommu-
nicera ’tyst” praktiskt yrkeskunnande.

Aven Hultman med kollegor (2011) undersdker hur lirares tysta
kunnande kommuniceras till lirarstudenter, men genom intervjuer med hand-
ledare och studenter i svensk grundlirarutbildning. De deltagande hand-
ledarna uttryckte att yrkeskunnande till stor del ar intuitivt och maste inférlivas
genom egna erfarenheter. Handledarna menade att deras roll ar att socialisera
in studenten i lraryrket, exempelvis genom att ge en helhetsbild av uppdraget,
att visa pa sina egna misstag och att uppmana till reflektion. Forskarna ser att
handledarnas férmaga att verbalt férmedla sina yrkeskunskaper var begrin-
sade, trots att de hade genomgatt en handledarutbildning som syftade till att
uppmarksamma tyst lirarkunskap. Studenterna uttryckte i sin tur att hand-
ledningssamtal ar lirorika, men hade svart att sitta ord pa vilka kunskaper de
utvecklade genom dem.

Flera studier belyser hur olika sitt att féra resonemang inverkar pa
kunskapsbildningen i handledningssamtal. Ottesen (2007a) undersoker till
exempel genom diskursanalys hur lirarstudenter och handledare i norsk lirar-

utbildning resonerar kring undervisning med hjalp av begreppsliga, praktiska
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och kontextuella resurser. Analysen visar att studenterna anvinde bade
teoretiska och praktiska resurser, medan handledarna snarare styrde mot
undervisningens konkreta genomforande. Ottesen (2007b) ser att samtalens
reflektion handlade om att inforliva professionella normer, till exempel om
hur undervisningen praktiskt bor ga till. Reflektion som ett medel for
teoretisering och begreppsutveckling férekom under ungefir en tredjedel av
samtalstiden. Endast en liten del av samtalstiden dgnades till att reflektera 6ver
alternativa sitt att undervisa.

Aven Jensen (2016) belyser hur olika sitt att resonera, i termer av olika
diskurser, paverkar kunskapsbildningen i handledningssamtal i norsk lirar-
utbildning. En reglerande diskurs fokuserar pa mer 6vergripande aspekter av
undervisning, saisom lirarstudentens kontroll 6ver klassrummet, tidsaspekter
och sekvensering, medan en didaktisk diskurs relaterar till undervisnings-
innehallet och till interaktionen med eleverna. Den didaktiska diskursen var
underkommunicerad i de samtal som studerades, vilket Jensen menar leder till
att de blir mer kdnslomaissigt inriktade 4n undervisningsrelaterade.

I Taflin och Dimends (2022) tidigare nimnda studie drar forskarna
slutsatsen att olika studentroller resulterar i olika slags diskurser i hand-
ledningssamtal. I handledningssituationer med relativt lig grad av veten-
skapligt forhallningssatt utgick samtalen ofta fran konkreta situationer och
erfarenhetsbaserad kunskap, medan samtal med ett mer vetenskapligt innehall
utgick fran bdde dmneskunskaper och férmadgan att tillimpa dessa 1 peda-
gogiska situationer. Forskarnas slutsats ar att handledare och studenter bor
medvetandegoras om hur makt och forviantningar paverkar handlednings-
relationen samt att en kombination av roller kan resultera i en mer effektiv
handledning med mer djupgiende resonemang.

Den enda studie jag funnit om svenskamnesdidaktisk kunskapsbildning i
en handledningskontext dr Franke och Lind6s (2005) pilotstudie om didaktisk
medvetenhet avseende litteraturundervisning i grundskolan. I en fenomeno-
grafisk analys av handledningssamtal ser forskarna att grunden for den
didaktiska kunskapsbildningen ligger i rorelsen mellan de olika innehallsliga
omraden som fokuseras: lirande, undervisningsinnehéll och undervisnings-
metoder. Franke och Lind6 drar slutsatsen att rorelserna mellan dessa
dimensioner bidrar till samtalets inre dynamik och att ju fler dimensioner som
ber6rs, desto storre ar lirandepotentialen. Forskarna konstaterar att ett
vetenskapligt forhallningssitt saknas oavsett vilken dimension som berors.

Analysen urskiljer tva huvudsakliga typer av handledningsstrategier. En
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episodinriktad strategi innebdr att resonera om undervisningsmetoder utifran
egna konkreta erfarenheter, vilket reducerar mojligheterna till reflektion,
medan en principinriktad strategi handlar om att distansera sig fran under-
visningen och att problematisera den.

I en annan svensk studie underséker Akerlund (2023) hur historie-
didaktisk kunskap kommuniceras till lirarstudenter i handledningssamtal. Mer
specifikt handlar kunskapen om hur historiskt tinkande kan undervisas pa
hogstadiet och gymnasiet. Studien baseras pa deltagande observation av hand-
ledningssamtal som analyseras med hjalp av teoretiskt framtagna aspekter av
historiskt tinkande. Dirigenom dr det moijligt att urskilja vilket under-
visningsinnehall som fokuseras i handledningssamtalen, enligt Akerlund.
Dirtill anviands aspekterna av historiskt tinkande for att fa fatt i deltagarnas
syn pa historieimnet, sa som den kommuniceras i de enskilda intervjuer som
genomforts. Resultatet pekar pa att handledningssamtalen bidrog till att
artikulera tyst kunskap om historiskt tinkande, vilket enligt Akerlund talar for
att historiedidaktisk kunskap kan bli mer explicit genom anvindning av
torskningsbaserade ramverk. Sammantaget pekar studierna i detta avsnitt pa
att samtalens sprakliga framstillningar och diskurser har betydelse for
handledningssamtalens gestaltning. Har har tva slags diskurser utskilts, ett som
handlar om legitimeringar av ett visst innehall och ett annat som handlar om
sprakliga strukturer i resonemang. I foreligeande studie berors bada slagen av
diskurser (se vidare i avsnitt 4.1.4 och 4.2.3).

3.2.4 Verktyg for kunskapstransformation

I avhandlingen fragar jag mig ocksd hur kunskap kan transformeras i hand-
ledningssamtal, till exempel hur amneskunskaper kan omsittas till kunskaper
om hur ett imnesinnehall kan undervisas, eller hur kontextuella kunskaper kan
transformeras till mer generella och principiella kunskaper. I foljande avsnitt
ges exempel pa studier som undersckt kunskapstransformation i samtal dar
diverse verktyg anvinds, sasom skriftliga reflektioner och videoinspelningar
av undervisning, eftersom jag funnit fa studier som undersokt transforma-
tioner i mer traditionella handledningssamtal.

I en undersokning om vilken kunskap som kan byggas i olika slags hand-
ledningspraktiker finner Mena med kollegor (2016) att skriftliga reflektioner
tycks resultera 1 beskrivningar av erfarenheter utan djupare kritisk reflektion,
medan samtal baserade pa videoinspelningar av undervisning forefaller

resultera 1 mer kritiska resonemang om handlingsalternativ i undervisningen.
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I jimforelse tycks en mer traditionell handledningsdialog erbjuda méjligheter
att utveckla praktisk kunskap och forstaelse av undervisningsstrategier.
Forskarna understryker att diverse verktyg med f6rdel kan kombineras for att
underlitta och synliggbra transformation av kunskap och dirmed stirka
blivande lirares professionsutveckling.

I en fallstudie underséker Nilsson och van Driel (2010) vilken kunskap
som genereras ndr lirarstudenter och handledare gemensamt planerar,
genomfor och utvirderar undervisning 1 naturkunskap i svensk grundskola.
Analysen visar att lararstudenter och handledare med hjilp av filmsekvenser
kunde artikulera hur dmneskunskap omsattes i undervisningen. De tva larar-
studenter som deltog i studien uppgav att deras iamneskunskap stirktes nir de
beh6vde forklara amnesinnehall eller imnesbegrepp t6r handledarna. Studien
visar pd betydelsen av goda dmneskunskaper for att fa till stind meningstulla
handledningssamtal, menar forskarna.

Zimmerman Nilsson och Nilsson (2019) har utforskat grundlirar-
studenters mojligheter att utveckla forstielse av undervisningens vad, hur och
varfér genom kollektiv VFU-handledning under en termin i svensk grund-
skola. Innehallsanalys av videoinspelade handledningssamtal visar att lirar-
studenterna gick fran att uttrycka kontextbunden pedagogisk kunskap till att
kunna integrera den kunskapen med dmneskunskap. Utvecklingen forklaras
av att lirarstudenterna med hjilp av videosekvenser frin egen undervisning
fick mojlighet att reflektera pa djupet kring undervisningen tillsammans med
handledare och andra lirarstudenter. Forskarna menar att resultatet visar pa
behovet av att ytterligare underséka hur olika kunskapsbaser tillsammans
utgor lirares professionella formaga att transformera ett amnesinnehall till
relevant amnesundervisning samt hur dessa kunskaper utvecklas under lirar-
utbildningens ging.

Hume och Berry (2013) har undersokt mojligheter att i handledning trans-
formera ett visst amnesinnehall till undervisning med hjélp av verktyget CoRe
(Content Representations), vilket handlar om att identifiera barande idéer i
relation till ett visst undervisningsinnehall. Hir ingar att fundera Gver ett antal
didaktiska frigor, sasom varfor eleverna behéver lira sig ett visst dmnes-
innehéll och vilka undervisningsstrategier som kan underlitta lirande. I
studien analyseras fokusgruppsintervjuer med blivande lirare i kemi i en
nyazeelindsk kontext. Analysen visar att CoRe-design fungerande vil for att
ta till stand strukturerade handledningssamtal med fokus pa dmnesunder-

visning.
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I en svensk lirarutbildningskontext argumenterar Jedemark (2015) f6r att
kursuppgifter och VFU-handledarens bedémningsunderlag kan utgora sa
kallade grinsobjekt, som enligt Star och Griesemers (1989) definition ar ett
slags igenkdnnbara Gversittningsmedel mellan olika praktiker, och som kan
underlitta kunskapstransformation mellan HFU och VFU. Jedemark studerar
trepartssamtal 1 VFU, det vill sdga samtal dir en ldrarutbildare frin lirosatet
deltar, men studien ir intressant f6r den hir avhandlingen eftersom den
belyser utmaningar och moijligheter med kunskapstransformation som kan
finnas ocksd i handledande samtal. Resultatet visar att studenterna tog sig an
uppgiften att i samtalen hantera spanningsfaltet mellan HFU och VFU, vilket
skiljer sig fran Luthen och Kolstads (2018) studie dir de norska lirar-
studenterna uttryckte att det snarare var universitetslirarna som var stodjande
“orinsmiklare” mellan HFU och VFU.

3.3 LCT-studier om kunskapsbildning i lararutbildning

Avhandlingens ramverk for kunskapsbildning, Legitimation Code Theory
(LCT) (Maton, 2014), har tillimpats 1 flera studier som undersokt kunskaps-
bildning i lirarutbildning. Rusznyak (2022) har med hjalp av LCT undersokt
hur lirarstudenter i sydafrikansk ldrarutbildning skriftligt reflekterade Over
klassrumserfarenheter under VFU. I en interventionsstudie, med syfte att
undersoka hur fragor bidrog till att férdjupa studenternas didaktiska resone-
mang, ser Rusznyak att reflektionerna innan interventionen priglades av
deskriptiva och narrativa element, medan de fragestyrda reflektionerna gav
upphov till f6rdjupade och mer teoretiskt forankrade resonemang. Rusznyak
visar att LCT dr tillimpligt fOr att analysera graden av kontextférankring och
komplexitet i didaktiska resonemang, pa det sitt som gors i foreliggande
avhandling.

Aven Langsford (2021) har anvint LCT for att undersoka lirarstudenters
didaktiska resonemang i en sydafrikansk kontext. I studien synliggérs hur
lirarstudenter resonerade med starkare eller svagare kontextférankring utifran
videofilmade undervisningssekvener. Resonemang som skiftar mellan starkare
och svagare kontextférankring tyder pa en djupare forstaelse av undervis-
ningens didaktiska fragor, 4n resonemang som enbart ar starkt eller svagt
torankrade 1 kontext. Langsford illustrerar sidana skiften med hjilp av
semantiska vagor, vilket gors dven i foreliggande avhandling. Langsford och

Rusznyak (2024) har i en senare interventionsstudie anviant LCT for att under-
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soka komplexiteten i lirarstudenters didaktiska resonemang i kursuppgifter,
med slutsatsen att tillgangen till begrepp ar avgorande for att kunna bygga
robust kunskap om undervisning. Aven nordisk forskning har tillimpat LCT
tor att undersoka lararstudenters formaiga att fora didaktiska resonemang.
Meidell Sigsgaard (2020) har till exempel anvant semantiska vagor som verktyg
tor att stodja danska lirarstudenters analytiska forméiga 1 en skriftlig
examination. Resultatet visar att studenternas f6rmaga att pendla mellan det
konkreta och abstrakta forbattrades efter undervisning om semantiska vigor.

Swift (2023) bidrar med ett kritiskt perspektiv pa hur professionskunskap
struktureras 1 engelsk lirarutbildning genom att, med hjalp av LCT, studera i
vilken utstrickning samtal mellan lirarstuderande och skolbaserade larar-
utbildare ar kontextuellt férankrade. Resultaten visar att kontextférankringen
ar stark, vilket Swift ser som en konsekvens av att de policytexter som anger
kriterier reducerar lirarkunskap till nagot som dr performativt och observer-
bart. Slutsatsen som dras ar att praktisk kunskap behover knytas till koncep-
tuell kunskap for att robust professionskunskap ska byggas.

Med utgiangspunkt 1 LCT-konceptet semantiska vagor, har Hipkiss och
Windsor (2023) undersckt hur svenska grundlirarstudenter planerade och
genomférde undervisning som pendlar mellan elevernas konkreta vardags-
erfarenheter och mer abstrakta amnesbegrepp och teorier, f6r att pa sa vis ge
eleverna mojligheter att utveckla robusta amneskunskaper. Studien handlar
om trepartssamtal, men dger relevans for den hir forskningsgenomgangen
eftersom den pekar pa att det dr mojligt att anvinda LCT f6r analys av

kunskapstransformation pa det sitt som gors 1 foreliggande studie.

3.4 Avhandlingens majliga kunskapsbidrag

De studier som ingar i kapitlets 6versikt av forskning bidrar med virdefull
kunskap pa en rad omriden med relevans for avhandlingens forsknings-
omraden. Genomgangen av forskning visar att det finns relativt gott om
studier om handledning i ldrarutbildningens VFU, inte minst studier som
undersokt handledningsroller och kunskapsbildning pa en mer generell niva.
Flera av de studier som redovisats har undersokt handledningskvalitet utifran
olika aktorsperspektiv, medan betydligt firre studier har undersékt vilken
kunskap som genereras i handledningssamtal. Trots att handledning i VFU ar
ett val undersokt omrade, dir ett begrinsat urval presenteras i kapitlet, pekar

genomgangen pa att det saknas forskning om amnesdidaktisk kunskaps-
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bildning i sidana sammanhang. Jag har inte funnit nagra studier som under-
sokt mojligheter att bygea skrivdidaktisk kunskap genom handlednings-
samtal. Hur didaktiska resonemang kan ta sig uttryck empiriskt ar inte heller
tydligt, eller vilka mekanismer som frimjar amnesdidaktisk kunskapsbildning
1 handledningsdialogen. Foreliggande studie avser att tillféra kunskap inom
dessa omraden.

I avhandlingen tillimpas ramverket Legitimation Code Theory (LCT)
(Maton, 2014) for att utforska kunskapsbildning i handledningssamtal i en
svensk kontext, vilket inte gjorts tidigare. LCT har tidigare anvints for att
undersoka kunskapsbildning i lirarutbildning, men det saknas studier som har
kopplat samman LCT med dmnesdidaktisk kunskap pd det sitt som gors i
denna avhandling. LCT sitts hir i relation till Ivani¢s (2004) tidigare nimnda
ramverk for skrivdiskurser, vilket inte heller gjorts tidigare. Att undersoka
skrivdiskurser i handledningssamtal, pa det sitt som gors i avhandlingen, kan
kasta ljus oOver vilka forestillningar och vilken kunskap om skrivande,
skrivundervisning och skrivbedémning som kan etableras i sidana samtal.
Metodologiskt tycks handledningsforskning i relativt stor utstrickning utga
fran analys av intervjuer med handledare och studenter om handlednings-
samtal, medan firre studier undersokt faktiska handledningssamtal.

Det dr mot denna forskningsbakgrund som avhandlingens kunskaps-
bidrag ska ses. Med avhandlingen vill jag vill tillféra kunskaper om férut-
sattningar for att bygga skrivdidaktisk kunskap inom handledningssamtalets
ram. Genom att belysa underliggande principer och processer f6r kunskaps-
bildning i sidana samtal kan avhandlingen bidra med kunskap om hur hand-
ledningssamtalens potential skulle kunna starkas. I ett vidare perspektiv kan
avhandlingen bidra till att forskningsférankra handledningspraktiken och

dirmed stirka lirarutbildningens vetenskapliga grund.
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4 Teoretiska utgangspunkter och analytiska ramverk

I detta fjiarde kapitel redogor jag f6r de teorier och analytiska ramverk som jag
anvinder for att undersoka, forklara och forsta skrivdidaktisk kunskaps-
bildning i handledningssamtal. Kapitlet bestir av tva huvuddelar. I den forsta
delen presenteras teoretiska perspektiv pa skrivdidaktisk kunskap, inklusive
avhandlingens ramverk for att analysera skrivdiskurser (Ivani¢, 2004). Den
andra delen av kapitlet redogor f6r Legitimation Code Theory (LCT) (Maton,
2014), avhandlingens teoretiska och analytiska ramverk f6r kunskapsbildning
1 sociala praktiker. Kapitlet innehéller en rad begrepp med betydelse for
avhandlingens analyser, resultatrapportering och diskussion. Principen ir att
sarskilt betydelsefulla begrepp kursiveras nir de definieras eller forklaras.
Kapitlet avslutas med ett resonemang om hur ramverken kan f6rstas 1 relation
till varandra och hur de kan bidra till att besvara forskningsfragorna.

4.1 Skrivdidaktisk kunskap

I avhandlingens inledning konstaterades att det i nulaget saknas en samlad bild
over vad som konstituerar skrivdidaktisk kunskap (Myhill m.fl., 2023). I detta
kapitel beskrivs skrivdidaktisk kunskap utifrin teorier om dmnesdidaktisk
kunskap, dir idén om kunskapstransformation ir central (se t.ex. Gericke
m.fl., 2022a, 2022b; Shulman, 1986). Eftersom jag 1 avhandlingen underséker
skrivdidaktisk kunskap som etableras och transformeras genom samtal, sker
en redogorelse for inneborden av att kunna féra didaktiska resonemang samt
betydelsen av att utveckla ett imnessprak som karaktiriseras av specialiserade
begrepp. Vidare redogér jag for huvuddragen i analysramverket for skriv-

diskurser (Ivanic, 2004) som introducerades 1 féregaende kapitel.

4.1.1 Amnesdidaktisk kunskap

Amnesdidaktit kan beskrivas som undervisningens och lirandets teori och
praktik inom ett specifikt amnesomrade. Jank och Meyer (2006) definierar
amnesdidaktik som en sirskild vetenskap som utforskar och strukturerar
forutsittningar, mojligheter, konsekvenser och grinser for lirande och under-

visning inom ett amnesfalt” (s. 34) (min 6versittning). Hudson (2016, 2022)
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beskriver amnesdidaktisk kunskap som lirarens professionella forméga att
hantera relationerna mellan elev, lirare och ett specifikt undervisnings-
innehall, det vill siga de centrala elementen 1 en undervisningssituation, enligt
nord- och centraleuropeisk didaktiktradition (se ocksa Klatki, 2000). Med
utgangspunkt i nimnda tradition framhaller Gericke med kollegor (2018) att
amnesdidaktisk kunskap innefattar formagan att omsatta ett amnesinnehall till
relevant undervisning, inte bara med hinsyn till elevernas behov utan ocksa
med hinsyn till det omgivande sambhillets uppfattningar om vad som ir
virdefulla kunskaper. De lyfter fram att dmnesdidaktisk kunskap ddrmed
innefattar formagan att fatta beslut kring ett antal grundliggande didaktiska
tragor, saisom vem ska lira vad och hur samt inte minst varfor.

Lee Shulman (1987), med rotter 1 nordamerikansk curriculumtradition,
menar att lirares professionskunskap bygger pa ett antal kunskapsbaser,
sasom amneskunskap, pedagogisk kunskap, kunskap om liroplanen, kunskap
om eleverna och utbildningskontexten samt kunskap om utbildningens hogre
syften. Den kunskapsbas som Shulman lyfter fram som sarskilt betydelsefull
ar den som han beskriver som pedagogical content knowledge (PCK) (1986, 1987),
vilken uppstir i skirningspunkten mellan amneskunskaper 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 ldrares professionella Gverviganden och beslut fordrar
kunskaper knutna till amnesdisciplinen, sisom begrepp, principer, ramverk
och underliggande strukturer. Det som skiljer liraren frin amnesexperten,
menar Shulman, dr formagan att transformera dmnesinnehallet pa ett sidant
satt att det blir tillgangligt och betydelsefullt f6r en specifik grupp elever (jfr.
Gericke m.fl., 2022a).

Man kan fraga sig om damnesdidaktisk kunskap och PCK beskriver samma
tenomen. Kansanen (2009) menar att koncepten ir narliggande, men att det
finns betydande skillnader dem emellan. Amnesdidaktisk kunskap beskrivs till
exempel som ett vidare begrepp som innefattar fler dimensioner (jfr. Gericke
m.fl., 2018 och Shulmans, 1986, kunskapsbaser), medan PCK frimst handlar
om kunskapstransformation avseende hur ett innehall kan representeras i en
klassrumskontext. Utifrin den beskrivningen ses i avhandlingen amnes-
didaktisk kunskap som ett Overgripande begrepp som innefattar PCK. 1
avhandlingen Gversitts PCK till pedagogisk inneballskunskap (se ocksa t.ex.
Blomberg, 2024; Carlgren, 2023). Den dmnesdidaktiska kunskap som
tokuseras i avhandlingen 4r den pedagogiska innehallskunskap som ror skriv-
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undervisning i svenskamnet. De skrivdidaktiska fragor som ligger i fokus ar
med andra ord vad som ska undervisas och hur det ska ga till. Detta dr en
avgrinsning som gjorts eftersom jag ar sirskilt intresserad av att synliggora
relationen mellan mer teoretiskt grundad dmneskunskap om skrivande
(innehallskunskap) och mer praktisk metodkunskap (pedagogisk kunskap)
som kommer till uttryck i handledningssamtal och intervjuer. Det dr ocksa
relationen mellan kunskap om dmnesinnehall och pedagogisk kunskap som
kan synliggéras med hjilp av verktyg fran LCT (se avsnitt 4.2.4). Nar jag i
avhandlingen talar om skrivlirares metodkunskaper asyftas kunskaper om
tillvigagangssitt i skrivundervisningen. Undervisningsmetoder avser alltsd hur

undervisning gors.

4.1.2 Transformationer av kunskap

Kunskapstransformation betraktas i den hir studiens kontext som en icke-linjar
process, vilket inte enbart handlar om att liraren f6rmar omsitta ett amnes-
innehall till en undervisningskontext, utan ocksa att erfarenheter fran under-
visning kan abstraheras och teoretiseras 1 didaktiska resonemang (Loughran,
2019). Att resonera didaktiskt innebdr, menar Loughran (2019), att kunna
tillgdngliggbra och synliggora kunskapen bade for sig sjilv och andra genom
att redogora for och motivera didaktiska 6verviganden, beslut och handlingar.
Shulman (1987) menar att malet med ldrarutbildning inte bara dr att ge
blivande lirare mojligheter att utveckla performativa formagor, utan ocksa att
se till att de kan underbygga sin undervisning genom att foéra 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 ar att lirares f6rmaga att fora didaktiska resone-
mang grundas i flera kunskapsbaser, savil teoretiska principer som praktiska
erfarenheter. Pa ett liknande vis menar Fenstermacher (1994) att lirares
didaktiska resonemang tillh6r diskurser av tva 6vergripande slag. Den ena
diskursen priglas av ett mer teoretiskt sprak och fokuserar pa formell amnes-

kunskap, medan den andra diskursen dr mer vardaglig 1 karaktiren och kretsar
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kring praktiska fraigor och moraliska eller etiska 6verviganden. Somliga
betonar att didaktiska resonemang bor baseras pa teoretisk kunskap (t.ex.
Shalem, 2014), medan andra (t.ex. Fenstermacher 1994; Hirst & Carr, 2005)
trycker pa den mer kontextbundna erfarenhetskunskapens betydelse. Ett
tredje spar, i linje med Shulmans (1986, 1987) idéer, ar att lirares mojligheter
att resonera didaktiskt forutsitter bade ett amnessprak och ett mer praktiknara
sprak, vilket beskrivits som en férmaga att pa ett verbalt plan pendla mellan
det konceptuella och det kontextuella (se t.ex. Bertram & Rusznyak, 2024).
Utifran det senare perspektivet betraktar jag i den hir avhandlingen olika att
sitt kommunicera och producera kunskap i samtal som komplementira.
Fenstermacher (1994) anvinder begreppet diskurs £or att beteckna sitt att tala
om och forstd virlden inom en viss praktik eller ett visst kunskapsomrade.
Diskursbegreppet aterkommer i avhandlingens bada teoretiska ramverk,
Ivani¢s ramverk om skrivdiskurser (se avsnitt 4.1.4) och Legitimation Code
Theory (se 4.2.3).

I avhandlingen utgir jag fran att handledningssamtal innebér méjligheter
att utveckla formagan att fora didaktiska resonemang, nar lirarstudenter och
handledare beskriver och jamfor foreteelser, ser samband och drar slutsatser
(se tex. Mena m.fl., 2017; Wennergren & Nehez, 2024). Ongstad (2002)
beskriver denna didaktisering som en diskursiv och semiotisk process som
Oppnar upp for att deltagarna i en social praktik ska kunna utveckla kunskaper
och kunskapssprak inom ett amnesomrade. Med st6d i den beskrivningen
utgar jag fran att didaktisering sker i handledningssamtal och att kunskaps-
transformation mojliggors nir lirarstudenter tillsammans med handledare pa
faltet resonerar och férhandlar om skrivande och skrivundervisning. Vidare
utgar jag fran att sprakliga analyser gor det moijligt att synliggora hur och varfor
kunskap transformeras i handledningssamtal, dels genom att didaktiska fragor
legitimeras och specificeras, dels genom att innehallet framstills pa sprakligt

olika vis.

4.1.3 Amnessprék

Skrivdidaktik édr ett specialiserat filt, och att tilligna sig kunskaper inom filtet
inbegriper att lira sig de sitt att resonera som ar specifika for amnesfiltet,
vilket innefattar formagan att anvinda adekvata begrepp, sprik- och text-
strukturer (jfr. Shanahan & Shanahan, 2012). Shanahan och Shanahan (2012,
s. 11) menar att man behover bli en “disciplinary insider” for att kunna

kommunicera effektivt och enligt konventionerna inom ett specifikt amnes-
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omride. Amnesdidaktisk kunskap utvecklas med andra ord parallellt med
utvecklingen av ett dmmnessprak, som avser amnesspecifika former av sprak-
anvindning, 1 exempelvis fysik, historia eller svenska, och som tjinar specifika
kommunikativa och kunskapsférmedlande syften. Det innebir att amnes-
spraket dr specialiserat och kraver explicit undervisning och trining for att
utvecklas (Rose & Martin, 2012; Shanahan & Shanahan, 2008).

Maton och Doran (2017a) definierar specialiserade begrepp (technical words)
som ord eller ordkonstellationer med en specifik inneb6rd inom ett speciali-
serat falt, 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 gu/d 1 vardaglig betydelse dr ett
virdefullt metalliskt material, medan det f6r en kemist har en mer specialiserad
betydelse sdsom att det dr ett grundimne med specifika egenskaper knutet till
atomnummer och plats i periodiska systemet. Ett exempel pa ett specialiserat
begrepp i studiens fokus pa skrivande och skrivundervisning ar ##reda, som
avser en specifik skrivhandling som utmarks av en rad textaktiviteter. En mer
vardaglig och generell inneb6rd av ordet kan vara att 16sa ett problem utifran
befintliga fakta. I avhandlingen anvinds termen specialiserade begrepp f6r ord
och ordkonstellationer som har en specialiserad betydelse 1 handlednings-
samtal om skrivundervisning. Hir ingar amnesbegrepp tillsammans med mer
generella professionsbegrepp (se vidare under 5.4.2.3).

Nir 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 nitverk av relaterade idéer — ju fler och starkare
relationer, desto mer epistemiskt komplext kan ett imnesmassigt resonemang
bli. Podngen som gbrs hir, med utgangspunkt i Maton och Dorans (2017a,
2017b) teorier, ar att tillgangen till dmnesbegrepp med en specialiserad
betydelse mojliggor f6r lararstudenter att delta i skrivdidaktiska resonemang.
Omvint giller att en bristande tillgang till specialiserade begrepp begransar
mojligheterna att uttrycka och utveckla forstaelse av mer komplexa samband
inom ett dmne. Under utbildningen till dmneslirare inforlivar studenterna
successivt fler imnesbegrepp 1 sitt ordférrad, vilket 6kar forutsittningarna for
att fora mer begreppsligt mer komplexa didaktiska resonemang (se ocksa
Vygotskij, 2001). En utgangspunkt i avhandlingen ér att handledningssamtal
om skrivundervisning bade férutsatter att deltagarna har (viss) tillgang till ett

amnessprak och 6ppnar upp moijligheter att utveckla ett sadant specialiserat
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sprak, vilket i sin tur banar vag for att utveckla specialiserad kunskap (se t.ex.
Hasan, 2011) (se vidare i avsnitt 4.2).

4.1.4 Skrivdiskurser

Utifran en metaanalys av teorier och empiriska studier har Ivani¢ (2004)
introducerat ett konceptuellt och analytiskt ramverk fér att identifiera och
analysera (underliggande) forestillningar om skrivande och skrivundervisning
som kommer till uttryck i exempelvis liroplaner, policytexter, klassrums-
praktiker eller 1 ldrares kollegiala samtal. I den hir avhandlingen anvinder jag
ramverket for att undersoka vilka forestillningar om skrivande och skriv-
undervisning som kommer till uttryck i1 studiens intervjuer och hand-
ledningssamtal (se avsnitt 5.4.4), eftersom foérestallningarna rimligtvis inverkar
pa samtalsinnehallet och diarmed pa vilka kunskaper om skrivundervisning
som kan byggas.

Ivani¢s (2004) ramverk utgar fran teorier om sprak som nagot som ar
socialt konstruerat och situerat (se t.ex. Barton m.fl., 2000) samt fran kritisk
diskursanalys som handlar om hur sprik anvinds for att skapa och upp-
ritthalla sociala strukturer och maktrelationer (se t.ex. Fairclough, 1992). Olika
forestillningar om skrivande benimns av Ivani¢ 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). Ivani¢ framhaller, med st6d 1 Gee (1990), att deltagande
1 ssmmanhang dar minniskor talar om eller undervisar om skrivande pa ett
visst sitt, innebdr positionering gentemot eller identifiering med andra som
tanker, talar, skriver och agerar inom samma diskurs. Ivani¢ presenterar sex
skrivdiskurser: fardighetsdiskursen, kreativitetsdiskursen, processdiskursen,
genrediskursen, diskursen om skrivande som social praktik och den socio-
politiska diskursen. Ett senare tillskott ar diskursen om skrivande som medel
for att tinka och lira (Ivani¢, 2017 1 Sturk & Lindgren, 2019). Diskurserna kan
relateras till olika dimensioner av sprak och skrivande, vilka Ivani¢ illustrerar i
en modell utarbetad frin Fairclough (1989, 1992), Ivanic¢ (1998) och Jones
(1990). Modellen bestar av fyra pa varandra omslutande lager som innefattar
texten, skrivandets kognitiva processer, skrivhindelsen samt skrivandets

sociala och sociopolitiska kontexter (se figur 1).
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Figur 1. En flerdimensionell syn pa sprik och skrivande.

4. sociokulturell och sociopolitisk kontext

3. skrivhandelse

2. kognitiva processer

1. text

Figur modifierad fran Ivani¢ (2004, s. 223).

I en fardighetsdiskurs (the skills discourse) framstills skrivande som en teknisk
tardighet, sasom att kunna hantera sprakliga strukturer, meningsbyggnad,
interpunktion och stavning. Diskursen knyts till det innersta lagret i modellen,
eftersom fokus ligger pa texten som produkt. Textlingvistiska aspekter, mer
eller mindre frikopplade frin kontexten, ligger i centrum. I undervisnings-
praktiker som priglas av en firdighetsdiskurs betonas explicit undervisning
om grammatik och formalia, och det som virderas i bedomningen av elevers
texter ar frimst korrekthet och normenlighet avseende sprak- och text-
struktur. Ivani¢ papekar att “text” inte bara avser skriven text utan ocksa
multimodala texter, det vill siga texter diar modaliteter saisom skrift, ljud och
bild kombineras (se ocksa t.ex. Jewitt, 2008).

Aven i en kreativitetsdisknrs (the creativity discourse) liggs vikt vid sjilva
texten, men pa ett sitt som skiljer sig fran fiardighetsdiskursen. Hir ses
skrivande som ett uttryck for skribentens personliga rost, kinslor, idérikedom
och fantasi. Kreativitetsdiskursen kan ocksa knytas till det andra lagret i fler-
lagermodellen, dir kognitiva processer betonas. Skrivundervisningen ar ofta
implicit och fokuserar pa att stimulera elevers intresse och inspiration att
uttrycka sig i text. Utifran en sddan forestillning utvecklas elevers skrivande
genom att de far skriva mycket. Hir dger skrivandet giltighet f6r skrivandets
egen skull och behover inte ha nagot vidare syfte. I bedémningssammanhang
virderas texters originalitet, innehéll och stil, snarare dn spraklig korrekthet.

Processdiskursen (the process discourse) hér primirt hemma i modellens
andra lager. Hir fokuseras kognitiva processer som aktiveras hos individen 1

textskapandet. I vissa avseenden kan diskursen ocksa kopplas till lagret dar
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skrivhidndelsen finns. I en processdiskurs betonas skrivandets mentala
processer (se t.ex. Flower & Hayes, 1980), samtidigt som processinriktad
undervisning ocksa kommit att handla om skrivprocessens mer praktiska steg.
En central del av undervisningen ar att synliggéra dessa processer och att ge
eleverna mojligheter att utveckla strategier for textskapandet, sisom tanke-
arbete, stoffinsamling, sortering, disposition, utkast, revidering och respons-
arbete. Processinriktad undervisning ar ofta explicit.

Diskunrsen om skrivande for att tanka och lira knyter ocksa an till flerlager-
modellens andra lager och fokuserar pa skrivandets kognitiva processer utifran
ett lirandeperspektiv (se t.ex. Sturk, 2022, som forklarar och operationaliserar
diskursen). Hir ses skrivande som ett medel for lirande, snarare dn ett mal 1
sig, till exempel att skrivande kan bidra till att sortera och formulera tankar om
exempelvis ett iamnesstoff.

Genrediskursen (the genre discourse) kan kopplas till modellens tredje lager
med fokus pa skrivhindelsen. Skrivande ses hir som en social handling i en
specifik situation, dir texter formas av sociala sammanhang och syften, och
dir olika konventioner rader for olika genrer. I undervisningspraktiker dir en
genrediskurs dominerar, liggs fokus pa att eleverna ska utveckla forstaelse av
vad som kiannetecknar olika slags texter samt att de ska kunna behirska en rad
grundligeande framstillningsformer och kombinera dem sa att texterna méter
de forvintningar och normer som rader. Undervisningen ar vanligen explicit
och handlar om att synliggtra texttyper, deras syften och sprakliga drag. 1
likhet med firdighetsdiskursen priglas genrediskursen av en produkt-
orienterad syn pa skrivande. Nir det giller bedomning av elevers texter
virderas fraimst hur vil texten passar sitt syfte och sin genre.

Diskunrsen om skrivande som social praktik (the social practices discourse) kan
1 likhet med genrediskursen kopplas till modellens tredje lager, dir skriv-
hindelsen ir 1 fokus. Inom denna diskurs ges uttryck for att skrivande behéver
ses i sitt sociala sammanhang och inte enbart som en text eller som en process.
Skrivande betraktas som en malinriktad handling med kommunikativa syften,
dir mening formas av kulturella normer, resurser, identiteter och makt-
relationer. En central tanke ar att manniskor utvecklar skrivkompetens genom
att delta i situerade sprak- och skrivhindelser, snarare dn genom formell
undervisning. Skrivutveckling sker successivt genom att individen socialiseras
in i gemenskaper dir skrivande anvinds, ofta genom lirlingskap eller
deltagande i autentiska situationer. I undervisningspraktiker som praglas av en

syn pa skrivande som social praktik premieras funktionell kommunikation
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med reella mottagare. Skribenten och texten paverkas av, och anpassas till,
sociala, kulturella och historiska villkor. Undervisningen kan vara bade explicit
och implicit. Ur ett bedomningsperspektiv laggs vikt vid texters anpassning till
mottagare, syfte och kommunikationssituation.

I en sociopolitisk diskurs (the sociopolitical discourse) ligger fokus pa det
storre sammanhang som omgardar och villkorar skrivandet. Diskursen kan
dirmed kopplas till det yttre lagret i flerlagermodellen. Kontexten formar vad
som riknas som legitimt skrivande, vilka resurser som ir tillgangliga och vilka
identiteter skribenten kan anta. I skolan styrs skrivande, skrivundervisning och
skrivbedémning exempelvis av liroplanen och av nationella prov som ger
legitimitet till ett specifikt innehall och specifika aspekter av skrivkompetens.
En sociopolitisk diskurs, som frimst synligg6rs inom kritisk literacy-
forskning, framhiver att skrivande inte bara édr en individuell aktivitet utan en
sambhillelig och politisk handling, och att skrivande i méinga avseenden ar
politiskt eller ideologiskt fargat. I skrivundervisning som priglas av en
sociopolitisk diskurs liggs vikt vid att eleverna, genom explicit undervisning,
ska utveckla kritisk medvetenhet om hur sprak representerar makt och
identitet, och hur skrivandet kan utgora ett verktyg for paverkan, ansvars-
tagande och identitetsutveckling. Elevers texter varderas utifran deras mojlig-
heter att na avsedda effekter.

Ivani¢ (2004) menar att skrivdiskurserna, trots att de bygger pa olika
synsitt som kan skapa spinningar, i praktiken ofta Overlappar och sam-
existerar. Hon menar att samtliga diskurser bidrar med viktiga perspektiv och
hon féresprakar dirmed en holistisk skrivundervisning, dir element fran olika
diskurser kan och bor integreras 6ver tid, for att stodja olika aspekter av
elevers skrivutveckling. Utifran en sadan horisont, behover lirare reflektera
over de ideologiska grunderna fér undervisningsval och utveckla en kritisk
medvetenhet kring skrivundervisning, enligt Ivanic.

En f6r avhandlingen viktig utgangspunkt dr att lararstudenter behover
utveckla forstielse av olika sitt att forhalla sig till och tala om skrivande och
skrivundervisning. I avhandlingens kontext erbjuder Ivanics diskursramverk
inte bara en begreppsapparat for att tala om deltagarnas olika férestillningar
om skrivande och skrivundervisning, som framtrader i intervjuer och
handledningssamtal, utan ocksa ett verktyg for att synliggora vilken skriv-
didaktisk kunskap som kan etableras i samtalen. I nista kapitel preciseras hur

analysen av skrivdiskurser gatt 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 anvinds f6r att under-
sOka och forklara kunskapsbildning i handledningssamtal. Forst introduceras
ramverkets epistemologiska orientering och dess teoretiska rotter. Darefter
presenteras principer och centrala begrepp f6r de dimensioner av LCT som

tillimpas 1 avhandlingen.

4.2.1 Ett socialrealistiskt perspektiv pa kunskap och kunskapsbildning

LCT ir ett sociologiskt ramverk vars primira syfte dr att forklara och forsta
kunskapande 1 sociala praktiker genom att utforska och synlige6ra dess under-
liggande principer samt effekterna av dem (Maton, 2014, s. 17). Ramverket,
som utgdr bade en teori och metodologi, utgar frain en socialrealistisk
kunskapssyn (Maton, 2014). Socialrealismen utgor en heterogen idéstromning
med vissa gemensamma grundantaganden, sisom att kunskap konstrueras
under givna sociala, historiska och kulturella férhallanden, samtidigt som det
finns kunskap som ar mer allmangiltig och bestindig 6ver tid och rum (Maton
& Moore, 2010). Socialrealistismen kan sdgas bidra med teorier om kunskap
som objekt, dess form och karaktir inom utbildning (Barrett, 2024, s. 69 ff.)

En gren av socialrealismen, med rétter 1 Bernsteins (1999, 2000) teori om
kunskapsdifferentiering (se 4.2.3), drar en tydlig skiljelinje mellan vardags-
kunskap och disciplindr kunskap, dir den senare virderas som mer kraftfull
(se t.ex. Young, 2009, 2013; Young & Muller, 2016). En normativ distinktion
mellan vardagskunskap och dmneskunskap har forts fram utifran ett liro-
plansperspektiv i relation till skolans uppdrag att ge alla elever tillgang till
amneskunskaper som kan vara besvirliga att tilligna sig utanfér skolan
(Young, 2009; Young & Muller, 2010). En tydlig atskillnad mellan olika
kunskapsformer kan dock vara svar att géra, inte minst nar det handlar om att
torklara och forsta lirares professionskunskap som beskrivits som integrativ
till karaktiren (Deng, 2020; Gericke m.fl., 2018; Stolare m.fl.; 2022).

Maton (2014), upphovspersonen bakom LCT, framhaller att det snarare
ar relationerna mellan och inom olika slags kunskaper som har betydelse f6r
att kraftfull kunskap kan byggas kumulativt. Maton (2009) definierar gumulativ
kunskapsbildning (camulative knowledge-building) som den process i vilken ny
kunskap bygger vidare pa och integreras med existerande kunskap. Kumulativ
kunskap karaktiriseras av att den kan rekontextualiseras, det vill sidga att den

kan ateranvindas i andra liknande sammanhang och diarmed bli meningsfull
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bortom det initiala lirandetillfallet (Maton, 2014). Nir jag i avhandlingen talar
om kumulativ kunskap och kunskapsbildning utgar jag fran ovanstiende
beskrivningar. Maton (20106a, s. 1) menar vidare att ett fokus pa kunskap som
objekt inte behover betyda att subjektets betydelse forringas, eftersom
kunskap alltid dr férbunden med individen och konstrueras, utmanas och
uppritthalls i relation till andra individer. LCT tillater, menar Maton, ett
dialektiskt forhallande och ”bade-och-perspektiv’” nir det giller forstielse av
kunskap och kunskapsbildning. Med LCT som teoretiskt och analytiskt
ramverk ses handledning i lirarutbildningens VFU som en social kunskaps-
praktik, dir dialogiskt deltagande har betydelse f6r den kunskap som etableras
genom deltagarnas muntliga dialog. Samtidigt ar hallningen att det ocksa finns
kunskap som ligger bortom individernas intersubjektivt delade uppfattningar
och upplevelser.

Aven om LCT har en socialrealistisk orientering utgdér ramverket ingen
egen epistemologi. LCT kan snarare karaktariseras som en praktisk teori med
torklarande kraft, da ramverket erbjuder en uppsittning begrepp och flexibla
analysverktyg som kan nyttjas i studier som undersoker kunskapsbildning 1
sociala praktiker (Maton, 2016a, s. 6). Ramverket har frimst anvints inom
utbildningsvetenskaplig forskning. I den har studien tillimpas LCT dels for att
konceptuellt férklara och forsta hur kunskap konstrueras i handlednings-
samtal, dels for att analysera det empiriska materialet. I avhandlingens kontext
behandlas sprik som diskursiv handling och kommunikativt medel utifran ett
sociologiskt perspektiv, snarare an som ett lingvistiskt system (jfr. Linell,
1998).

I avhandlingen anvinds oftast ordet kwnskapsbildning framfor lirande.
Lirande kan definieras som sociala, kognitiva och emotionella processer som
resulterar 1 nya sitt att betrakta och agera i virlden, diar kunskap blir lirandets
innehall (Illeris, 2003). I studien gors inga ansprak pd att sla fast vilket lirande,
1 termer av forindrade beteenden eller sitt att tinka, som dger rum i de
handledningssamtal som studeras. Avsikten dr snarare att lyfta fram, diskutera
och problematisera underliggande principer for att utveckla kunskaper i den
kontext som handledningspraktiken utgor.

LCT ir ett begreppstungt ramverk, dar somliga begrepp pa original-
spraket (engelska) dr svarOversatta. I brist pa limpliga svenska motsvarigheter
behaller en del begrepp dirfoér sin originalform i avhandlingen, dven om
principen varit att anvanda svenska benimningar f6r Okad tillginglighet.
Forsta gangen ett begrepp introduceras presenteras ocksa dess originalform
inom parentes. Ambitionen har varit att i alla avseenden férklara hur LCT-
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begrepp forstas och anvinds i avhandlingen. En utférlig lista med LCT-
begrepp samt konventioner f6r LCT-terminologi presenteras i boken
Knowledge-building: Educational Studies in 1.egitimation Code Theory (Maton m.fl.,
2016b).

4.2.2 Relationer och spanningsfalt inom och mellan kunskapspraktiker

LCT utvecklas kontinuerligt genom forskning som tillimpar ramverket men
bygger 1 visentliga delar vidare pa Pierre Bourdieus (1991) sociologiska
tankegods om sociala falt (social fields) och framfor allt Basil Bernsteins (2000)
kodteori (code theory). I den har texten beskrivs endast kortfattat hur LCT
knyter an till nimnda teorier. For en mer ingaende beskrivning av utvecklingen
av LCT och dess kopplingar till andra teoribildningar hanvisas till Maton
(2014) och Maton med flera (2016a.)

I likhet med Bourdieu (1991) utgar LCT fran att mansklig tillvaro ar
uppbyged kring sociala falt inom vilka det pagar stindiga, oftast implicita,
torhandlingar och konflikter om vad som ar legitimt att veta, kunna och vara.
Sociala kunskapspraktiker (social knowledge practices) kan beskrivas som
monster av sprakande, tinkande och handlande som ir socialt reglerade och
som styr hur kunskap produceras, uttrycks och virderas inom en viss
gemenskap, vilket innebdr att minniskor som deltar i praktiken behover
utveckla en (gemensam) forstaelse av vad som riknas som legitimt (Maton,
2014, s. 23). I den hir avhandlingen ses handledningssamtalet som en social
kunskapspraktik, inom vilken det finns mojligheter och utmaningar att
etablera kunskap om och forstielse av skrivundervisning.

Aven Bernstein (2000) anvinder begreppet filt. Hans tankefigur om
utbildningssystemet som ett slags pedagogisk apparat (The Pedagogic Device),
bidrar till att belysa relationer och spinningar inom och mellan tre sociala
kunskapsfilt. Inom produktionsfiltet produceras disciplindr kunskap pa ett
systematiskt och vetenskapligt sitt, vanligen inom universitet och forsknings-
institut. Inom rekontexualiseringsfiltet sker urval och anpassning av kunskap
fran produktionsfaltet f6r att den senare ska kunna undervisas och liras. Detta
talt bestar dels av en officiell niva som bland annat innefattar utbildnings-
politik, myndighetsarbete och styrdokument, dels en pedagogisk niva som
exempelvis innefattar liromedel och lirarutbildning. Handledningssamtal
mellan lirarstudent och VFU-handledare ses 1 avhandlingen som en del av
rekontexualiseringsfiltets pedagogiska nivd (se ocksa Randahl m.fl., 2023;
Randahl & Kiristiansson, 2022). Reproduktionsfaltet ar det filt inom vilket
kunskap undervisas och lirs i en utbildningskontext.
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Utifrain ett utbildningssociologiskt perspektiv  bidrar utbildnings-
mekanismen med att skapa forstaelse av ”den pedagogiska diskursen”, det vill
sdga sittet att forhalla sig till och uttrycka sig om kunskap och utbildning inom
och mellan kunskapsfilt (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 fran Bernstein framhaller Maton att kunskap konstrueras och
rekontextualiseras mellan alla tre filt, vilket innebir en uppbruten hierarki
mellan dem. Maton (2014, s. 50 ff.) menar att “distributiva logiker” omgardar
utbildningssystemet och styr vem som kan gora vilka kunskapsansprak
gentemot vem och under vilka villkor. Spianningar inom och mellan falt
handlar om resurser, status och makt, till exempel vem som kan formulera
fragor och svar om utbildningsinnehall (se Lilliedahl, 2013, f6r en utforlig
diskussion om spanningar inom den pedagogiska apparaten). Den diskurs som
dominerar inom ett falt reglerar vad som anses vara legitim kunskap och vem
som ar legitim &dnnare (knower). Kinnare ar inget vedertaget svenskt begrepp,
men 1 brist pd en mer koncis term anvinds ordet hir i betydelsen nigon som
vet/kan.

Konceptet EPD idger relevans f6r avhandlingen i sa matto att det under-
littar fOrstielsen av de spanningsfilt som existerar mellan akademi, lirar-
utbildning och skola, och de aktérer som ror sig inom och mellan dessa falt.
Samtidigt som handledningssamtal innebar moijligheter for lirande, dr det
rimligt att tinka sig att lirarstudenter och handledare inte bara har olika
utgangpunkter 1 form av kunskaper och erfarenheter, utan ocksa skilda
forestillningar om saval skrivundervisning som yrkesblivande genom hand-
ledning. Skilda synsitt kan skapa spanningar som kan inverka pa den kunskap

som kan byggas i samtalen.

4.2.3 Diskurser, kunskapsstrukturer och legitimeringskoder

Utifran ett epistemologiskt perspektiv utgar LCT dels fran att kunskap har
olika karaktir, dels att olika kunskapers legitimitet varierar beroende pa
kontext (Maton, 2014). Idéen om kunskapsdifferentiering bygger pa
Bernsteins (1999) teori om sprakliga framstillningar av kunskap i termer av
olika diskurser. Horisontell diskurs (hotizontal discourse) avser vardagsnira,
icke-systematiserad, kontextbunden och inte sillan praktisk kunskap som, i
den man den kommuniceras verbalt, ofta formuleras muntligt med ett
vardagligt och konkret sprak. Som kontrast avser vertikal diskurs (vertical

discourse) disciplinir och systematiserad kunskap obunden av kontext, vilken

56



1 regel verbaliseras med ett mer specialiserat och abstrakt sprak. Bernstein
(1999) menar att férmagan att fora resonemang inom en vertikal diskurs
innebdr en utvecklad f6rmaga att uttrycka sig kring ett specialiserat innehall,
medan en horisontell diskurs innebdr att den formagan édr begrinsad.
Bernsteins anvindning av termen diskurs dr i forsta hand innehélls- och
kontextorienterad, dven om det ocksa finns ett intresse for sprakliga
egenskaper (Hasan, 2011). Inom LCT anvinds begreppet diskurs, i linje med
Bernsteins teorier, i bemirkelsen olika sitt att producera, legitimera och
kommunicera kunskap.

Inom den vertikala diskursen gbér Bernstein (1999) ytterligare en
distinktion mellan olika kunskapsstrukturer. Horisontell kunskapsstruktur
bestar av en serie segmenterade delar av kunskap som adderas till varandra,
det vill sdga att nya teorier eller perspektiv laggs till utan att bygea vidare pa
befintliga teorier. Som kontrast innebidr en hierarkisk kunskapsstruktur att
kunskaper byggs pa varandra kumulativt, genom att nya idéer integreras med
befintliga teorier och val definierade begrepp. En grundliggande tanke hos
Bernstein, liksom inom LCT, ar att det dr betydelsefullt att forsta kunskaps-
innehallets struktur fér att synliggéra kunskapens roll 1 den sociala repro-
duktionen och méijligedra forindring, till exempel att utforma ett meningsfullt
och likvirdigt utbildningsinnehall. I den hir avhandlingen underséker jag
bland annat hur de handledningssamtal som studeras ror sig mellan horisontell
och vertikal diskurs, och om och i sa fall hur de skrivdidaktiska resonemangen
byggs kumulativt.

Teorin om kunskapsstrukturer bygger pa begreppsparen klassifikation
(classification) och znramming (framing) (Bernstein, 2000, s. 6—14). Klassi-
tikation avser graden av grinsdragning mellan olika innehall och kontexter.
Ett exempel pa stark klassifikation i utbildning ar tydliga grinsdragningar
mellan olika dmnen, sdsom matematik och sprak, medan svagare inramning
innebdr att dmnen littare kan integreras. Inramning handlar om graden av
kontroll och styrning i ett visst sammanhang. Ett exempel pa stark inramning
ar nar undervisningen 1 hog grad styrs av liraren, liroplanen eller liromedlen,
medan svagare inramning innebir att eleverna har storre inflytande 6ver vad
som ska laras och hur det ska ga till. Nir klassificeringar och inramningar av
olika grad sammanflitas, uppstir en uppsittning koder (Bernstein, 2000, s. 14
tf.). Kod (code) ar dirmed ett slags reglerande, ofta underliggande, princip for
vad som dr legitimt i en viss praktik, och utgor ett nyckelelement inom LCT.

Kod ska inte ses som spraket 1 sig, utan som organiserande principer f6r hur
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minniskor uttrycker och tolkar mening “under ytan” (Barrett, 2024, s. 15).
Bernstein (2000) kopplar kodteorin till sociala strukturer och frigor om social
klass, inflytande och makt — fragor av betydelse dven f6r LCT (Maton, 2014).
Den dominerande diskursen slar an tonen f6r vad som anses legitimt att kunna
och sittet att uttrycka sin kunskap i sociala praktiker (Maton, 2014, s. 17). 1
handledningspraktiken handlar legitimitet bland annat om vilka deltagarna ar
och vad de kan och far uttrycka, vilket i sin tur paverkar rolltagning och
samtalsinnehall.

Enligt LCT har alla sociala praktiker ett slags lgitimeringssprak (language of
legitimation), det vill siga de sprakliga eller symboliska uttryck som
kommuniceras explicit eller implicit i aktorernas ansprak pa att etablera och
uppritthalla status och makt inom praktiken (Maton, 2014, s. 1-42).
Legitimeringssprakets strukturer kan forstas 1 termer av /legitimeringskoder
(egitimation codes). Inom LCT virderas inte legitimeringskoder som bittre
eller simre. En LCT-analys kan diremot blottligga vad som anses legitimt
inom och mellan praktiker f6r att synlige6ra dess “’spelregler” och dirigenom
utmana radande logiker om de foérefaller orattvisa eller exkluderande (Maton,
2014, s. 18). LCT bidrar didrmed till att synliggéra hur legitimeringskoder
moijligedr eller begrinsar kunskapsbildning inom praktiker. Avhandlingen
syftar, aterigen, till att synligeg6ra de underliggande principer som frimjar, eller
underlittar, kunskapande i den praktik som handledningssamtal utgor. Inom
LCT benidmns samstimmighet avseende legitimeringskoder som code matches,
medan motstridiga perspektiv bendmns som code clashes (Maton, 2016b, s. 237).
Det senare 6versitter jag i avhandlingen till /egitimeringskrockar.

Kunskapsbildning i sociala praktiker forklaras och forstas med hjilp av
olika dimensioner’ (dimensions) inom LCT. Varje dimension innefattar en
uppsattning begrepp och modeller som mojliggér studium av en specifik typ
av legitimeringskoder inom eller mellan praktiker. De mest utarbetade
dimensionerna benidmns Specialization, Semantics och Autonomy. I
toreliggande avhandling tillimpas de tva forstnimnda som jag Gversitter till
Specialiseringsdimensionen respektive Semantikdimensionen®. Dimension-
erna bygger pa tre grundliggande principer. For det fOrsta dr legitimerings-
koder tvadimensionella och uppstar nir tva birande koncept i respektive

dimension kombineras. For det andra kan legitimeringskoderna visualiseras

2 Se legitimationcodetheory.com f6r 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 hjilp av en horisontell axel och en vertikal axel som tillsammans bildar
en fyrfiltstigur i form av ett cartesiskt plan. Planet representerar legitimerings-
koder pa ett kontinuum fran starkare till svagare. Varje praktik inbegriper
legitimeringskoder av olika slag, och med hjalp av analysverktyg fran LCT ar
det mojligt att empiriskt underscka vilka koder som dominerar i den praktik
som studeras. For det tredje ar en LCT-analys en iterativ process, i vilken de
analytiska begreppen sitts 1 relation till det specifika empiriska material som
undersoks och dirmed far en specifik inneb6rd beroende pa studieobjekt (se
Maton & Chen, 2016) (se vidare i avsnitt 5.4.4). Féljande avsnitt redogor for
biarande koncept i Specialiseringsdimensionen och Semantikdimensionen

samt f6r dimensionernas mojligheter att kasta ljus 6ver forskningsfragorna.

4.2.4 Specialiseringsdimensionen

Specialiseringsdimensionen adresserar frigan om vad som virderas inom en
social kunskapspraktik (Maton, 2016a, Maton & Chen, 2020). Sadana
praktiker bygger pa att det finns kunskap som ska kunnas/liras och att det
finns manniskor som kan/lir. Enligt LCT 4dr kunskapspraktiker dirmed
uppbyggda av bade kunskapsstrukturer (knowledge structures) och kdnnare-
strukturer (knower structures) (Maton, 2014, s. 65 ff.). Kunskapsstrukturer
bygger i sin tur pa epistemiska relationer (epistemic relations) som handlar om
praktikens kunskapsobjekt, det vill siga vad som anses vara legitim kunskap
och legitimt kunnande. Kénnarestrukturer bygger pa sociala relationer (social
relations) som handlar om minniskorna i praktiken (subjekten), och vem som
kan anses vara en legitim innehavare av kunskap. Aven om kunskaps- och
kinnarestrukturer dr sammanflitade 1 praktiken, kan de sirskiljas analytiskt
(Maton, 2014, s. 91 ff.). Epistemiska och sociala relationer kan vidare kopplas
samman for att utforska specialiseringskoder (specialization codes) i en praktik.
Figur 2 illustrerar hur epistemiska relationer respektive sociala relationer kan
indelas 1 tva underkategorier fOr att narmare utforska kunskapsstrukturer
respektive kannarestrukturer i en social kunskapspraktik, pa det sitt som gors
1 foreliggande avhandling. Underkategorierna foérklaras och exemplifieras i

nasta avsnitt.
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Figur 2. Oversikt dver kunskaps- och kéinnarestrukturer i sociala kunskapspraktiker.

epistemiska < ontiska relationer
relationer diskursiva relationer

sociala < subjektsrelationer
SEISHIGNES interaktionella relationer

kunskaps-
praktiker

Figur modifierad frain Maton, 2014, s. 193.

4.2.4.1 Epistemiska relationer och kunskapskoder

Kunskaper och kunnande 1 en social kunskapspraktik handlar om epistemiska
relationer av tva slag: ontiska relationer (ontic relations) och diskursiva relationer
(discursive relations) (Maton, 2014, s. ff.; se ocksa Wolff, 2017, 2018). Ontiska
relationer (OR+/-) handlar om i vilken grad kunskapsinnehallet (vad) dr givet
utifran etablerade principer och koncept inom den praktik som studeras. Nar
det giller skrivundervisning kan dessa principer och koncept bygga pa
kunskap fran den akademiska dmnesdisciplinen, innehallet i liroplanen, de
nationella proven, liromedlen som anvinds eller etablerade skrivkulturer pa
skolan. I studiens kontext handlar diskutsiva telationer (DR+/-) om i vilken
grad undervisningsmetoderna (hur) styrs utifran etablerade procedurer, till
exempel specifika metoder som anses frimja elevers skrivutveckling.
Procedurer kan exempelvis utgd fran ldrares kollegiala eller individuella
erfarenheter, forskningsresultat eller liromedel. Indikationer f6r olika grader
av ontiska respektive diskursiva relationer som kommer till uttryck i studiens
material presenteras och exemplifieras i nésta kapitel (avsnitt 5.4.2.1).

Nir ontiska och diskursiva relationer kombineras uppstar det som 1 LCT-
termer kallas f6r 7nsights (Maton, 2014, s. 176). Insights star for aktorernas
(uttryckta) forstaelse av och syn pa vad som utgor legitim kunskap och legitimt
kunnande i en praktik, alltsi kunskapsobjektet. I studiet av epistemiska
relationer i den hir avhandlingen anvinder jag begreppet kunskapskoder
(knowledge codes) i stillet for insights. Det huvudsakliga skilet dr att
begreppet kunskapskod signalerar att det ar en kodanalys som gjorts och att
kod dr den reglerande principen for kunskapsbildning i samtalen. Ett annat
skal dr att det varit svart att finna en limplig Oversittning till termen insights.
Fyra kategorier av kunskapskoder illustreras i vart och ett av de fyra filten 1
det epistemiska planet (the epistemic plane) (jfr. Maton, 2014, s. 177), enligt figur
3.1 figuren finns férklarande text till respektive kategori av kunskapskod.
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Figur 3. Det epistemiska planet och fyra kategorier av kunskapskoder.
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I avhandlingen analyseras vilka epistemiska relationer som kommer till uttryck
nir deltagarna talar om skrivlarares kunskap och skrivundervisning i intervjuer
och handledningssamtal. Dirigenom belyses vilken kunskap om skrivunder-
visning som handledningssamtal kan och bor generera, enligt studiens lirar-
studenter och VFU-handledare, samt vilket undervisningsinnehall och vilka
undervisningsmetoder de lyfter fram for att elever ska kunna utveckla skriv-

kompetens genom svenskimnet.

4.2.4.2 Sociala relationer och att utveckla en yrkesblick

Kunskapsbildning 1 en social kunskapspraktik handlar inte bara om vilken
kunskap som tillignas, utan ocksa om vem som lir och hur kunskapandet sker
1interaktion med andra (Maton, 2014, s. 86 ff.). Det senare handlar om sociala
relationer av tva slag: subjektrelationer (subjective relations) och znteraktionella
relationer (interactional relations). De svenska benimningarna har valts da de
anvinds i tidigare forskning (Lilliedahl, 2013). Subjektrelationer (SubR+/-)
handlar om hur starka grinsdragningarna ir avseende vem som far tilltride till
och erkinnande inom en praktik, beroende pa exempelvis personliga egen-
skaper, social tillhorighet och bakgrund. Interaktionella relationer (IR+/-)
handlar om i vilken utstrickning interaktion med signifikanta andra behovs

tor att utveckla kunskaper. En central tanke med lararutbildningen ar att en
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yrkeskunnande successivt utvecklas i vixelspelet mellan 6kade teoretiska
kunskaper och erfarenheter fran filtet, dir interaktionen med elever, lirare
och inte minst handledare spelar roll (se t.ex. SOU 2024:81). I den hir studiens
tokus pa handledningssamtal dr det handledaren som ses som den signifikanta
andra.

Nir subjektrelationer och interaktionella relationer av olika grad kombi-
neras uppstar kinnarekoder som i LCT-termer kallas £6r 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 pa samma sitt att gaze ar individens blick eller kinsla
tor vad som riknas som ritt och riktigt 1 en viss kontext. I den hir studien
anvinder jag termen yrkesblick 1 stillet for gaze. Fyra kategorier av kdnnare-
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 férklarande text
till respektive kategori av yrkesblick.

Figur 4. Det sociala planet och fyra kategorier av yrkesblick.
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I den hir avhandlingen ligger fokus pa de sociala relationer som tonar ner
personliga egenskaper, samtidigt som interaktion med signifikanta andra
betonas for att utveckla en yrkesblick. Sett till figuren ovan dr det alltsa
legitimeringskoder i det nedersta hogra faltet (SubR—, IR+) som ar i fokus,
eftersom jag soker svar pda hur deltagarna legitimerar roller i handlednings-
dialogen. Handledning handlar per definition om att utveckla en yrkesblick i
interaktion med andra, men ocksi inom denna kunskapskod kan de
interaktionella relationerna betonas 1 olika utstrickning. Indikationer for
starkare och svagare interaktionella relationer beskrivs och exemplifieras i
metodkapitlet (5.4.2.2).

4.2.4.3 En oversikt av epistemiska och sociala relationer i avhandlingen

Olika konstellationer av epistemiska och sociala relationer i1 en social
kunskapspraktik kan relateras till fyra kunskapsbegrepp som pid engelska
bendmns som known, knowledges, knowing och knower (Maton, 2014, s. 193 tt.)
Begreppen dr svaréversatta, men i tabell 1 gors en uttolkning av vad de betyder
pa ett teoretiskt plan i den hir avhandlingens fokus pa skrivdidaktisk
kunskapsbildning i handledningssamtal.

Tabell 1. Relationer for sociala kunskapspraktiker i studiens kontext.

Relationer f6r kunskapspraktiker Kunskaps- | I studiens kontext
form

epistemiska ontiska relationer | known skrivlirares imneskunskaper
relationer skrivundervisningens dmnesinnehll
“kunskapskoder”

diskursiva knowledges | skrivlirares metodkunskaper

relationer skrivundervisningens metoder
sociala relationer | subjektsrelationer | knowerts att vara en lirare (med ritt egenskaper,
“kinnarekoder” erfarenheter, attityder etc.)

interaktionella knowing att bli en lirare som kan

relationer (undetvisa om skrivande)

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

Known handlar om de dmneskunskaper som anses nédvindiga eller virdefulla
tor att kunna planera, genomfoéra och utvirdera undervisning om skrivande 1
svenskdmnet, medan &nowledges handlar om de metodkunskaper som behovs
tor att genomfora skrivundervisningen. Nar bada dessa relationer ér starka ar
undervisningen specialiserad och skiljer sig fran (skriv)undervisning i andra

amnen. 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 for
avhandlingens resultat- och diskussionskapitel. Nir det giller sociala relationer
handlar gnowing om att bli nigon som kan planera, genomfora och utvirdera
skrivundervisning. Enligt lirarutbildningens logik sker detta genom dmnes-
kurser pa lirositet, kurslitteratur, universitetslarare, kurskamrater samt inte
minst elever, lirare och handledare i skolan. Slutligen handlar £nower om att
vara nagon som ar skrivlirare 1 betydelsen att vara “ritt person” med ritt
egenskaper och instillning till uppdraget. Utifran ett utbildningsperspektiv ar
detta kunskapsbegrepp inte oviktigt men underordnat och analyseras inte 1
toreliggande avhandling.

4.2.5 Semantikdimensionen

Semantikdimensionen i LCT utforskar hur kunskaper sprakligeérs i sociala
kunskapspraktiker. Ett grundantagande dr att kumulativ kunskapsbildning
frimjas ndr sprakliga utsagor skiftar mellan vardagligt sprak (horisontell
diskurs) och mer specialiserat amnessprak (vertikal diskurs) och/eller mellan
att vara starkare respektive svagare forankrade i en specifik kontext (Maton,
2013, 2014, 2020). I handledningskontext kan sidana skiften till exempel
handla om att transformera amneskunskaper om texter och skrivande till
skrivundervisning i en klassrumskontext, eller att generalisera och abstrahera
klassrumserfarenheter. I avhandlingen anvinds Semantikdimensionen for att
synliggora hur sprakliga framstillningar (av kunskap) vavs samman och skiftar

over tid.

4.2.5.1 Semantiska koder

LCT utgér fran att sociala praktiker dar uppbyggda av semantiska strukturer,
vars underliggande principer kan begreppsliggéras som semantiska koder
(semantic codes). Semantiska koder bygger 1 sin tur pa begreppen semantisk
gravitation (semantic gravity) och semantisk densitet (semantic density)* (Maton,
2013, 2014, 2020).

# Aven om de svenska direkt6versittningarna riskerar att fora tankarna till fysikaliska fenomen,
snarare dn till sprakbruk, har jag valt att anvinda dem i avhandlingen, eftersom de korrelerar
med forkortningarna SG och SD som jag velat behalla. I annan svensk och nordisk forskning
(t.ex. Hallesson m.fl., 2020, 2022; Meidell Sigsgaard, 2015; Rahm, 2025), f6rekommer alternativa
begrepp som semantisk tyngd, i stillet f6r semantisk gravitation, och semantisk tithet, 1 stillet
tor semantisk densitet.
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Semantisk gravitation handlar om i vilken grad meningsinnehallet i ett
sprakligt yttrande ar foérankrat i en specifik kontext. Ett yttrande med hogre
grad av kontextforankring, det vill siga starkare semantisk gravitation (SG+),
skulle till exempel kunna handla om vilket skrivstod en specifik elev skulle
beh6va t6r att 16sa en specifik skrivuppgift. Ett yttrande med ligre grad av
kontextférankring, svagare semantisk gravitation (SG-), skulle kunna handla
om vilka stodstrukturer som generellt sett underlittar elevers skrivarbete.
Indikatorer for starkare och svagare semantisk gravitation i avhandlingens
kontext exemplifieras i nista kapitel (5.4.4.3).

Semantisk densitet handlar om komplexiteten i1 betydelse i den kunskap
som uttrycks, det vill sdga hur mycket betydelse som packas ithop 1 ett sprakligt
yttrande. Det innebar att ju mer komplex betydelse, desto starkare semantisk
densitet (SD+), medan yttranden med en enklare betydelse har svagare
semantisk densitet (SD—). Ett exempel pa ett begrepp med relativt stark
semantisk densitet dr genrepedagogik, som innehaller flera betydelsebirande
delar som behéver forklaras och packas upp f6r den som inte ar insatt, medan
ett begrepp med svagare semantisk densitet ar skrivundervisning. Det finns tva
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, kinslor, etik och moral (Maton, 2014, s. 153). Trots att
didaktiska 6verviganden inte sillan sker utifrin normer och virderingar,
avgrinsas avhandlingens analyser till att utforska epistemisk semantisk
densitet 1 de handledningssamtal som studeras. Avgrinsningen motiveras av
avhandlingens sarskilda intresse for att underscka skrivdidaktisk kunskaps-
bildning i skdrningspunkten mellan teoretiskt grundade dmneskunskaper och
metodkunskaper (se 4.1.1). Av detta f6ljer att det ar av intresse att underscka
om och hur ett specialiserat sprak med dmnesbegrepp (se 4.1.3) anviands nir
lirarstudenter och handledare talar om skrivundervisning i handlednings-
samtal (se vidare 5.4.4.3).

Semantiska koder® uppstir nir semantisk gravitation och semantisk

densitet kombineras, vilket illustreras 1 dez semantiska planet (the semantic plane)

5 Hos Bernstein (1999, 2000) handlar semantiska koder om ytterligheter i form av begrinsade
koder (restricted codes) (SG+/SD-) eller utvecklade koder (elaborerad codes) (SG—/SD+), vilket ar
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(jfr. Maton, 2014, s. 131) bestaende av en graf med fyra filt som representerar
tyra kategorier av semantiska koder, enligt figur 5. Figuren innechaller
torklarade text till respektive kategori av semantisk kod.

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

semantisk gravitation

SG-
A
1
1
1
1
1
1

svagare kontextforankring i svagare kontextforankring
enklare betydelse i mer komplex betydelse

1
1
1
1

semantisk :

densitet SD- €=mmmmmm e ————— e ————————— » SD+

starkare kontextforankring
enklare betydelse

starkare kontextforankring
mer komplex betydelse

B t-=mmmmmmmm e

(2]

I avhandlingen underscks vilka semantiska koder som framtrader nar del-
tagarna talar om skrivundervisning i studiens handledningssamtal. Utgings-
punkten dr, som tidigare nimnts, att det gir att siga nagot om vilken typ av
kunskap som kan etableras utifran graden av kontextférankring och graden av
komplexitet 1 deltagarnas utsagor. Indikatorer pa starkare respektive svagare
kontextférankring och pa utsagor med enklare respektive mer komplex
betydelse i studiens kontext, beskrivs och exemplifieras i nasta kapitel dar
dataanalysen redovisas (avsnitt 5.4.2.3).

ett slags dikotomi som LCT avser uppldsa genom det semantiska planet som visar att semantiska
koder inte bara varierar med olika styrka utan ocksd att de samexisterar (Maton, 2020, s. 65).
Detta idr en viktig utveckling for att forsta och erkidnna att exempelvis undervisningspraktiker
kan (och bér) ge uttryck fOr att kunskap som dr kontextuellt férankrad samtidigt kan vara
komplex i betydelse (Walton & Rusznyak, 2020).
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4.2.5.2 Semantiska transformationsprocesser

Semantiska transformationsprocesser ager rum nir semantisk gravitation
respektive densitet forstirks eller forsvagas (Maton, 2013, 2020). Den
semantiska gravitationen forstirks till exempel nér generell kunskap konkreti-
seras genom exempel eller personliga erfarenheter. Pa motsvarande sitt
torsvagas den semantiska gravitationen nir erfarenhetskunskap overfors till
andra sammanhang och blir mer allmingiltig. Aven den semantiska densiteten
kan skifta i styrka (Maton & Doran, 2017a). Den epistemiska semantiska
densiteten forstirks till exempel nér en erfarenhet eller foreteelse abstraheras
med hjilp av ett specialiserat sprak med dmnesbegrepp. Pa motsvarande sitt
torsvagas den nir kunskap formuleras med vardagligt sprak. Generellt giller
att komplexiteten 1 betydelse forsvagas nir ett begrepp ’packas upp’ eller
’packas om’ genom konkretisering, och forstirks nir det packas thop” genom
abstraktion. Nir semantiska koder forsvagas eller forstirks sker semantiska
skiften (semantic shifts) som enligt LCT frimjar kunskapsbildning (Maton,
2013; 2020). Semantiska skiften kan forstds som semantiska turer mellan filten
1 det semantiska planet, vilket illustreras med pilar mellan dessa filt. I
avhandlingen gors detta fOr att visa pa processer 1 vilka kunskap transformeras
sprakligt (se 8.2). Semantiska skiften kan ocksa illustreras som semzantiska vagor
(semantic waves) (Maton 2020). Vagmonstren i ett samtal utgor samtalets
semantiska profil (semantic profile) 6ver tid. Tre typer av semantiska profiler
visas 1 figur 6.

Figur 6. Tre semantiska profiler.
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Profil A visar ett begrinsat semantiskt omfang, dir det rader avsaknad av
kontextférankring tillsammans med en mer komplex betydelse. Aven profil B
visar ett begrinsat semantiskt omfang, med starkare kontextforankring och
enklare betydelse. Bada profilerna har begrinsad potential for kunskaps-
bildning, eftersom kumulativ kunskap byggs i vixelspelet mellan semantiska
koder som i profil C (Maton, 2020). Det ska sigas att sprakliga utsagor kan
borja eller sluta 1 det konkreta eller abstrakta eller i det mer eller mindre
komplexa. Vidare b6r nimnas att semantisk gravitation och semantisk densitet
inte alltid samvarierar. Semantiska profiler i form av semantiska vagor anvinds
tor att visa pa monster av semantiska skiften Over tid i studiens hand-
ledningssamtal (se 8.2).

En annan transformationsprocess som undersoks i avhandlingen ér den
som kallas fOr epistemisk kondensering (epistemic condensation). Processen inne-
bir att betydelse adderas 1 ett sprakligt yttrande, till exempel nir begrepp liggs
till begrepp i kortare passager och lingre sekvenser (Maton & Doran, 2017a,
2017b). I avhandlingen undersoks darfér hur begreppsanvindningen ser ut i
de handledningssamtal som studeras. Det bér uppmirksammas att en LCT-
analys visar hur komplexiteten stirks i den epistemiska kunskap som uttrycks
sprakligt, och ar dirmed ingen lingvistisk analys av spraklig komplexitet per
se. Nista kapitel innehaller en redogorelse f6r hur kondenseringsanalysen gatt
till (se avsnitt 5.4.2.4).

Med stod i LCT och Semantikdimensionen, utgar jag i avhandlingen fran
att kunskap kan byggas genom kontinuerliga vixlingar 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 férekommer, det vill siga 1

vilken man samtalen styr mot kumulativ kunskapsutveckling.

4.3 Specialiserad kunskap och specialiserat sprak

Kapitlet visar att avhandlingens teoretiska utgangspunkter och analytiska
ramverk har flera ber6ringspunkter. En gemensam namnare for de perspektiv
som framlagts ir kopplingen mellan kunskap och sprak, nairmare bestimt att
tillgangen pa ett specialiserat sprak Oppnar upp f6r mojligheten att bygga
specialiserad kunskap. Teoretiskt och analytiskt utgar jag i avhandlingen fran
att sprak dr en diskursiv handling genom vilken kunskap medieras och
internaliseras i sociala sammanhang. Den kunskap om skrivundervisning som

térhandlas, etableras och delas 1 handledningssamtal formas med andra ord av
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de sprakliga resurser som lirarstudenter och VFU-handledare anvinder. En
central tanke 1 avhandlingen ar att specialiserad kunskap om skrivundervisning
kan etableras och delas genom didaktiska resonemang, dir teoretiskt grundad
amneskunskap integreras med erfarenhetsbaserad metodkunskap.

Hur olika slags kunskaper vivs samman och transformeras sprakligt
utforskas i avhandlingen med hjilp av LCT, som erbjuder en verktygslada for
att synliggora underliggande principer f6r kunskapsbildning, bade 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 for att begripa och synliggéra kunskapsbildning i
sociala praktiker, vilket dr avhandlingens syfte. LCT fungerar dock inte isolerat
utan behover kopplas till specifika fragor i en specifik praktik. I den hir
avhandlingen utgors praktiken av handledningssamtal om skrivundervisning.
Ivanic¢s (2004) ramverk om skrivdiskurser bidrar med en begreppsapparat for
att fanga forestillningar om skrivande och skrivundervisning som kommer till
uttryck 1 didaktiska resonemang. Ramverket om skrivdiskurser erbjuder med
andra ord ett sitt att kategorisera vilken kunskap som ska utforskas i studien
(se vidare under punkt 5.4.4), men utan att nirmare beskriva kunskapens inre
struktur och relationer. De forestillningar om skrivande som dominerar
inverkar pa samtalsinnehillet och dirmed pa vilka kunskaper som kan eta-
bleras och delas.

En utgangspunkt f6r savil LCT som ramverket om skrivdiskurser dr att
sprak inte dr ett neutralt medel f6r kommunikation, utan ocksa ett uttryck for
att etablera, legitimera eller uppritthilla ideologier och maktrelationer. 1
avhandlingens kontext innebdr det att de legitimeringskoder och skriv-
diskurser som framtrader i deltagarnas beskrivningar, inverkar pa vilken
kunskap som kan byggas 1 handledningssamtalen. Ramverken ses hir som
bade kompatibla och kompletterande. Tillsammans bidrar de till att blottligga
underliggande principer och kan darmed kasta ljus 6ver mojligheterna 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
oversikt av studiens utformning. Darefter foljer redogorelser for urvals-
processen, deltagarna och materialet samt de metoder som anvints for att
generera, bearbeta och analysera materialet. Vidare adresseras nagra metodo-

logiska 6verviganden. Avslutningsvis lyfts forskningsetiska aspekter.

5.1 Studiens utformning

Studien har utformats med tanke pa dess syfte att bidra med kunskap om
mojligheter att bygga kunskaper om skrivundervisning fér hégstadiet och
gymnasiet genom handledningssamtal i VFU. I en del av studien undersoker
jag hur dmneslararstudenter i svenska och deras skolbaserade VEFU-handledare
sjalva beskriver handledningssamtalet som kunskapspraktik. For detta dnda-
mal har intervjuer genomfoérts. I en annan del underséker jag handlednings-
samtalens skrivdidaktiska innehall och hur det framstills sprakligt, dir data
utgors av autentiska handledningssamtal.

Studien har en kvalitativ ansats, dir det empiriska materialet utgors av
muntliga utsagor. Dataanalysen och resultatrapporteringen har 1 vissa
avseenden inneburit berdkningar fOr att visa pa monster. Kvalitativ forskning
utgar fran ett mindre antal individer och ett storre antal variabler, gar pa djupet
och ligger vikt vid kontext, mening och tolkning (Bryman, 2011). Sidan
forskning fokuserar pa situerade aspekter av mainniskors handlande, fore-
stallningar och lirande, dér individernas egna skildringar ar centrala (Kvale &
Brinkmann, 2014). Den beskrivningen stimmer vil in pa féreliggande studie.
Samtidigt dr avsikten att ocksd ga bortom frigor om subjektiv mening och
adressera mer universella fragor om sprakbruk och (skriv)didaktisk kunskaps-
bildning i den sociala praktik som handledningssamtal i VFU utgér. Tabell 2
ger en 6versikt 6ver avhandlingens forskningsfragor, material och analytiska

verktyg.
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Tabell 2. Oversikt dver avhandlingens forskningsfragor, material och analytiska verktyg.

Fraga 1.Vilken kunskap | 2.Hur legitimeras | 3.Hur 4. Vilka
om skrivande och specificeras | sprakliggors deltagarroller i
och skrivunder- | skrivunder- skrivdidaktisk handlednings-
visning kan och | visningens kunskap i dialogen
bor genereras i innehall och handlednings- legitimeras av
handlednings- metoder i samtalen, och deltagarna?
samtal, enligt studiens vilka monster for
deltagarnas handlednings- kunskaps-
beskrivningar? samtal, och vilka | transformation

monster for synliggors?
kunskaps-

transformation

synliggors??

Material | 16 enskilda semi- | 15 ljudinspelade | Samma som f6r | Samma som f6r
strukturerade och forskningsfraga | forskningsfriga
ljudinspelade och | transkriberade 2. 1.
transkriberade handlednings-
intervjuer med samtal mellan 8
lirarstudenter i lirarstudenter i
svenska och svenska och
deras VFU- deras 8 VFU-
handledare. handledare.

Analys- | Specialiserings- Samma som f6r | Semantik- Samma som for

verktyg dimensionen forskningsfraga dimensionen forskningsfraga 1
inom LCT 1. inom LCT och och 2.

(Maton, 2014) ramverket om
och skrivdiskurser.
ramverket om
skrivdiskurser

(Ivani¢, 2004)

5.2 Urval och beskrivning av deltagarna

Studiens utformning innebar att jag behévde rekrytera dels studenter under en
period av VFU, dels deras skolbaserade VFU-handledare, tillika amneslirare i

svenska. Ett villkor f6r deltagande 1 studien var att lirarstudenten skulle

ansvara for att planera, genomfora och utvirdera nagon form av skrivunder-

visning under aktuell VFU-period. I forfrigan om deltagande definierades

skrivundervisning som undervisning som pa ndgot sitt syftar till att utveckla

elevers skrivférmaga, vilket kan ske integrerat med andra lirandemal och med

annat dmnesinnehall (se t.ex. Bommarco & Parmenius Swird, 2018). Del-
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tagarna fick sjilva avgora om deras undervisning svarade mot den beskriv-
ningen.

Initialt var tanken att tillfraga lirarstudenter som skulle gora sin sista VEU
1 utbildningen och som hade list alla amneskurser i svenska med inriktning
mot undervisning i gymnasiet. Da det var svart att finna deltagare, stalldes
fragan ocksa till lirarstudenter som befann sig i tidigare skeden av utbild-
ningen och med en inriktning mot undervisning i drskurs 7 till 9. Skriftlig
information om studien skickades digitalt via larplattformen 1 pagiende
amneskurser i svenska pa fem larositen. Lirositena valdes utifran deras geo-
grafiska placering, eftersom jag avsag att besoka skolorna for att genomfora
inspelningar och intervjuer, dven om dataproduktionen sedermera skedde pa
distans. Jag fick ocksa mojlighet att muntligt informera om studien i samband
med undervisningstillfillen vid varje lirosite. Informationstillfillena agde rum
1 det digitala moétesverktyget Zoom, eftersom undervisningen dgde rum i
hybridlidge pa grund av raidande pandemi.

Rekryteringen av VFU-handledare gick till pa flera sitt. Jag kontaktade
handledare tillh6érande lirarutbildningarna pa de lirositen som studenterna
tillhorde. Ett sdtt att vicka intresse for deltagande var att muntligt informera
om studien via digitala kurstraffar f6r handledarutbildning som anordnades av
tva av ldrosdtena. Skriftlig information och intresseanmailan skickades till
handledare som gick handledarutbildningar pd de lirositen som inte hade
digitala kurstriffar. Vidare kontaktades handledare via VEU-samordnare och
rektorer pa en mangd olika skolor i ett antal kommuner med skolverksamheter
som tar emot lararstudenter. Dirtill stilldes frigan om deltagande pa Svensk-
lirarféreningens medlemssida pa Facebook. Det fanns inga krav pa att hand-
ledaren tidigare handlett lirarstudenter eller genomfoért handledarutbildning.

Processen att finna lirarstudenter respektive handledare som ville delta 1
studien pagick parallellt. I de fall som en part visade intresse att delta, kon-
taktades den andra parten med en forfraigan om deltagande. I de fall dér bada
parter tackade ja, skickades missivbrev med information om studien (bilaga 1)
samt samtyckesblanketter (bilaga 2). All kontakt i denna fas dgde rum via e-
post. Deltagarna erbjods att triffa mig for att fo muntlig information, vilket
samtliga deltagare avbojde. SOkprocessen avslutades nir nio handledarpar
tackat ja till att delta. Ett par avbrot senare sitt deltagande med hinvisning till
tidsbrist, men ersattes dé inte. Studiens deltagare utgérs dirmed av atta hand-

ledningspar tillhérande tre lirositen. Paren dr verksamma vid atta kommunala
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skolor 1 sju kommuner av varierande storlek pa geografiskt skilda platser i
sodra Sverige.

Handledningsparen benimns A till H. For att gora resultatrapporteringen
mer levande och lisvinlig, har deltagarna givits pseudonymer utifran foljande
logik: Deltagarna 1 par A har fatt namn med begynnelsebokstaven A, medan
namnen pa deltagarna i par B borjar pa B och sa vidare. Lirarstudenternas
namn 4r korta och innehaller tva stavelser, till exempel Anna, medan hand-
ledarnas namn ar lingre och innehaller minst tre stavelser, till exempel
Alexandra. Tabell 3 dr en forteckning Over studiens deltagare, med deras
pseudonymer, dlder och amneskombination samt studentens termin i utbild-
ningen respektive handledarens ar i yrket och erfarenhet av att handleda larar-
studenter. Amnesférkortningen ”sva” stir for svenska som andrasprak medan

”s0” star for olika samhallsorienterande amnen.

Tabell 3. Forteckning dver studiens deltagare.

Deltagare | Alder | Undervisningsimnen/ Termin | Ari Tidigare
utbildningsstadium yrket | etfarenhet av

VFU-
handledning

Anna 27 svenska/engelska, Gy 10

Alexandra | 27 svenska/samhillskunskap, Gy 1% nej

Bea 32 svenska/so, 4k 7-9 10

Birgitta 44 svenska/so, &k 7-9 13 ja

Clara 28 svenska/engelska, Gy 10

Cathatina | 53 svenska/engelska, Gy 28 ja

Disa 26 svenska/matematik, Gy 3

Daniella | 38 svenska/samhaillskunskap, Gy 14 nej

Ebba 28 svenska, Gy KPU

Elisabeth | 48 svenska/tyska, Gy 17 ja

Fia 22 svenska/sva/engelska, 4k 7-9 3

Fredrika 43 svenska/so/idrott, 4k 7—9 19 ja

Gina 29 svenska/sva, Gy 3

Gabriella | 40 svenska/sva/samhillskunskap, Gy 15 ja

Hanna 47 svenska/historia, Gy 9

Hentietta | 41 svenska/sva/psykologi, Gy 13 ja
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Samtliga deltagare dr kvinnor. I studiens kontext dr det en slump, samtidigt
som det speglar att majoriteten amneslarare i svenska pa hogstadiet och gym-
nasiet ar kvinnor (Skolverket, 2025b). Som tidigare framgitt befinner sig
studenterna 1 olika skeden av sin utbildning och deras erfarenheter av att
undervisa skiljer sig, liksom deras erfarenheter av att ha genomgatt amnes-
kurser i svenska. Vissa ldrarutbildningar integrerar didaktiska moment i
amneskurser och andra inte, vilket innebar att studenterna i olika utstrickning
har med sig skrivdidaktiska kunskaper frain HFU. Ebba gar en kompletterande
pedagogisk utbildning (KPU) och har list sina dmneskurser utanfoér lirar-
programmets ram. Bea och Hanna har, utéver den erfarenhet av undervisning
de fatt genom VFU, vikarierat pa hogstadiet. Handledarnas erfarenhet av
arbete som svensklirare varierar stort, liksom deras erfarenheter av att hand-
leda lirarstudenter. Samtliga handledare, utom Alexandra, har en tjanst som
torstelidrare vid tiden f6r studiens genomférande. Gabriella och Henrietta har
genomgitt lirositets handledarutbildning. Sammantaget representerar urvalet
av deltagare en variation av erfarenheter avseende handledning och skriv-

undervisning.

5.3 Metoder for dataproduktion

Studiens empiriska data producerades fran och med varterminen 2022 till och
med hostterminen 2023, och bestar av transkriberade ljudinspelningar av
handledningssamtal med de édtta handledarparen samt en enskild intervju med

varje deltagare.

5.3.1 Handledningssamtal

Handledningsparen ombads att spela in tva handledningssamtal som de
genomforde under en period av VFU, ett samtal zzfor skrivundervisning och
ett samtal ¢ffer genomford skrivundervisning. I avhandlingen benimns sam-
talen som planeringssamtal respektive uppfoliningssamtal. Handledningspar G
spelade endast in planeringssamtalet, vilket innebdr att analysen omfattar totalt
15 handledningssamtal. I resultatrapporteringen benimns planeringssamtal
som samtal 1, medan uppféljningssamtal benimns som samtal 2. Samtal Al
star saledes for det planeringssamtal som handledningspar A genomférde,
medan samtal B2 star for det uppféljningssamtal som handledningspar B hade

och sa vidare. For att underlitta lisningen av resultatkapitlen (kapitel 6 till 8)
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ges i tabell 4 en versikt 6ver studiens handledningssamtal. Oversikten visar
de kurser eller stadier som undervisningen giller, handledningssamtalens
huvudsakliga fokus givet ett visst undervisningsinnehall och samtalens lingd i

minutet.

Tabell 4. Oversikt iver studiens handledningssamtal.

Par | Kurs/ Undervisningsmoment Cirka tid i
Stadium min.
Samtal 1 och 2
A | Svenska 3, Gy | Att sktiva essd pa valfritt dmne 26 15
B | Svenska, Ak 8 | Att skriva jimfSrande analys om tva litterira epoker | 12 15
C | Svenska 1, Gy | Att skriva utredande eller argumenterande text 27 6
D | Svenska 1, Gy | Att skriva referat utifrin artiklar pa ett givet tema 35 56
E | Sktivande, Gy | Att skriva skricknovell 11 18
F | Svenska, Ak 8 | Att skriva novell pa valfritt imne 19 8
G | Svenska 1, Gy | Att skriva jimférande analys av tva dikter 33 -
H | Svenska 1, Gy | Att skriva hjiltedikter 25 52
Svenska 3, Gy | Att sktiva vetenskaplig text (PM)
Total samtalstid i minuter 188 170

Av tabell 4 framgar att handledningspar B och F samtalar om undervisning i
arskurs atta, medan resterande samtal ber6r undervisning pa gymnasial niva
(Gy). Handledningspar C samtalar om undervisning pa yrkesprogram, medan
Ovriga talar om undervisning pa hogskoleférberedande program. Under-
visningsinnehallet har 1 samtliga fall fokus pa att eleverna ska utveckla for-
magan att skriva olika typer av texter som utmirks av skrivhandlingar sisom
att beritta, argumentera eller utreda. Materialet omfattar transkriberingar av
ljudinspelningar om totalt 5 timmar och 58 minuter, dir samtalslingden
varierar bade mellan handledningsparen och mellan parens egna samtal.
Deltagarna uppmanades att spela in samtal som de skulle haft dven utanfor
studiens ram. Dirutéver fick de inga instruktioner om samtalens innehall,
form eller omfattning. Vid en forsta genomlyssning gjordes bedomningen att
aven kortare samtal inneholl rika data. Deltagarna spelade sjilva in samtalen
med mobiltelefon, delade ljudfilen med mig via e-post och uppmanades att
darefter radera inspelningen. Ljudfilerna avlagsnades omedelbart frin e-post-
servern och sparades pa en siker lagringsyta (Sunet Drive) f6r forskningsdata

vid Karlstads universitet.
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5.3.2 Intervjuer

Enskilda intervijuer genomférdes med deltagarna, eftersom jag var intresserad
av att ta reda pa hur lirarstudenterna och handledarna ser pa handlednings-
samtalets moijligheter att utveckla skrivdidaktisk kunskap. Studiens intervju-
material bestir av transkriberade ljudupptagningar av en semistrukturerad
intervju med var och en av deltagarna. De 16 intervjuerna omfattar totalt 13
timmar och 57 minuter, vilket innebir ett genomsnitt pa 52 minuter per

intervju. En 6versikt av studiens intervjumaterial ges i tabell 5.

Tabell 5. Oversikt dver studiens intervjumaterial.

Intervju med Catidi Intervju med Catid i
handledare minuter lirarstudent 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 foljde de faser som Kvale och Brinkman (2014) beskriver
som systematiska for intervjustudier. En inledande fas innebar att jag f6r mig
sjalv behovde klargora syftet med intervjuerna och vilken typ av kunskap som
de pa sikt skulle kunna generera. Nista fas innebar formulering av ett antal
intervjufragor visavi undersékningens syfte och tentativa forskningsfragor.
Studiens teoretiska utgangpunkter var delvis vigledande for vilken typ av
tragor som stilldes. Med tanke pa Specialiseringsdimensionen (4.2.4) och
ramverket for skrivdiskurser (4.1.4) kunde jag till exempel formulera fragor
som kunde fa fatt i deltagarnas forestillningar om vilken kunskap skrivldrare
behover och deras syn pa méjligheterna att utveckla saidan kunskap genom
handledningssamtal. Fragorna ingick i en intervjuguide (bilaga 3 och 4) som
utarbetades 1 planeringsfasen av intervjuerna. Semistrukturerade intervjuer
innebdr viss flexibilitet som innebir att inte alla fraigor nédvandigtvis behéver

stillas, samt att ge utrymme att stalla andra fragor, sisom uppfoljningsfragor
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utifran deltagarens beskrivningar och berittelser (Robson & McCartan, 2016).
Min striavan var att inta en lyssnande roll och anpassa fragorna utifran del-
tagarnas resonemang i stunden.

I intervjuprocessens nista fas genomfordes intervjuerna. Detta skedde i
samtliga fall en kort tid efter det att VEFU-perioden avslutats, och dirmed efter
det att handledningssamtalen spelats in. Denna ordning valdes for att i
intervjun kunna folja upp sadant som sagts i handledningssamtalen. Infor
intervjun fick deltagarna via e-post en skriftlig beskrivning av syftet med inter-
vjun, sjilva intervjuférfarandet, hantering av personuppgifter samt forsknings-
etiska aspekter. En av handledarna och en av lirarstudenterna féredrog att
triffa mig pa sina respektive skolor, medan Ovriga deltagare valde att
genomféra intervjun via det digitala métesverktyget Zoom. Intervjuerna
dokumenterades med ljudupptagning. I f6ljande fas transkriberades alla inter-
vjuer, vilket beskrivs narmare lingre fram i detta kapitel (5.4.1). Filer pa ljud-
upptagningarna, liksom transkriberingarna av dem, har sparats pa en siker
lagringsyta for forskningsdata vid Karlstads universitet. Intervjuprocessens
senare faser innefattade analys (se avsnitt 5.4) och rapportering (kapitel 6 till
8).

Forskningsintervjun ar sirskilt limpad for att generera djupgaende och
detaljerade data 6ver hur individer ser pa ett visst fenomen utifrin sin livsvirld
(Denscombe, 2017), vilket varit mélsattningen 1 foreliggande studie. En férdel
med intervjun dr mojligheten att ga pa djupet, medan en nackdel ar risken for
bias (Cohen m.fl., 2018). Det innebar att jag behovt reflektera 6ver hur mitt
eget deltagande i intervjun kan ha paverkat vad respondenterna kommunicerar
och pa vilket sitt, vilket dr en viktig fas i intervjuprocessen enligt Kvale och
Brinkman (2014). Intervjusituationen kan foérstis bade som ett forsknings-
verktyg och som en egen social praktik med sitt eget legitimeringssprak (jfr.
Holstein & Gubrium, 2020). Respondenternas narrativ behéver alltsa tolkas 1
ljuset av kontexten, det vill sdiga som en del av en vetenskaplig studie, dir det
ar mojligt att de anpassat sina svar utifran vad de trott att jag velat héra snarare
an att svara uppriktigt och uttémmande. Min bedémning ir att den risken
trots allt ar liten. Samtliga deltagare svarade utforligt pa mina fragor och gav
intryck av att vilja dela med sig av sina erfarenheter och sin syn pa de frigor
som stilldes. Framfor allt syftar intervjuerna till att komma at deltagarnas egna
beskrivningar av vilka kunskaper om skrivundervisning som kan och bor
genereras 1 handledningssamtal och hur kunskapandet kan och bor ga till i

dialogen. Intervjuerna bidrar dirmed med ett aktorsperspektiv pa handled-
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ningssamtalet som kunskapspraktik. Intervjumaterialet kompletterar analysen
av handledningssamtalen genom att ge en fordjupad forstaelse av samtalens

gestaltning.

5.4 Metoder for dataanalys

Analysen av det empiriska materialet har skett i flera steg, huvudsakligen med
hjalp av koncept och analysverktyg fran Legitimation Code Theory (LCT,
Maton, 2014) men ocksa utifrin Ivanics (2004) ramverk om skrivdiskurser (se
4.1.4). 1 toljande avsnitt ges en mer ingaende beskrivning av analysforfarandet

och de verktyg som anvints.

5.4.1 Transkription

Analysprocessen paborjades i och med att jag lyssnade igenom ljudinspel-
ningar av handledningssamtal och intervjuer infor och under transkriberingen.
Transkriberingsarbetet bidrar till att forskaren fir en bittre kansla for
materialet, vilket frimjar den fortsatta analysen (Braun & Clarke, 2006; Kvale
& Brinkmann, 2014). Transkriberingsverktyget 1 Word anviandes for att gora
en forsta grov maskinell transkribering dir ljud blir text och dir tids-
markeringar gors parallellt med markeringar for den person som talar.
Direfter bearbetades varje transkription manuellt, parallellt med nya genom-
lyssningar for att sikerstalla Gverensstimmelse mellan ljudfil och text.
Ljudfilerna holl god kvalitet, och det var i samtliga fall latt att identifiera larar-
studentens respektive handledarens roster. Handledningssamtalen transkri-
berades innan intervjuerna genomfoérdes, och intervjuerna transkriberades i
nira anslutning till intervjuns genomférande. Varje handledningssamtal och
intervju transkriberades i sin helhet for att ocksa kunna analyseras 1 sin helhet,
aven om sekvenser som uppenbart saknar koppling till forskningsfragorna
inte analyserats. Sadana sekvenser ar férhéallandevis fa.

Att transkribera ett levande samtal till text innebir att data tar en ny form,
vilket betyder att en del beslut behévde fattas avseende hur utskrifterna skulle
struktureras pa ett lampligt sitt f6r den typ av analys som var aktuell. Allt
material transkriberades forst ordagrant men anpassades darefter till skrift-
sprak for bittre ldsbarhet. Det innebar att jag har forsokt dstadkomma en
rimlig interpunktion med skiljetecken och stor bokstav. I nagra avseenden har

talsprakliga stavningar, sasom doms, nan eller nat, valts for att skapa en kinsla
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av autenticitet 1 exempelutdragen i resultatkapitlen. Eftersom studiens syfte ar
att undersoka verbal kommunikation med fokus pa aspekter som svarar mot
torskningsfragorna, har en innehallsorienterad transkriptionsprincip varit vag-
ledande. Det betyder att jag latit bli att markera Gverlappningar, pauser,
tvekanden, betoningar, tonfall samt utfyllnadsord och liten, sisom suckar och
skratt. Enstaka ord har kursiverats dir emfasen ar sirskilt tydlig. I exemplen
har jag dessutom tagit mig friheten att exkludera smaord och upprepningar
samt ibland dndrat ordféljden for att astadkomma mer koncisa och lisvinliga
exempel. For att forkorta citaten har 1 vissa fall ord eller passager uteslutits,
vilket markeras med punkter inom hakparentes [...]. De justeringar som gjorts

torandrar inte den innehallsliga betydelsen 1 de sprakliga yttrandena.

5.4.2 Analys av legitimeringskoder

For att teoretiska begrepp ska vara begripliga och till nytta i analysen av
empiriska data behéver det tydliggras hur begreppen operationaliseras 1 en
specifik kontext (Maton & Chen, 2016). En LCT-analys, det vill siga en analys
av legitimeringskoder i ett empiriskt material, innefattar darfor konstruktionen
av ett verktyg som Oversitter” koncept till empiriska data och vice versa,
vilket sker genom ett analytiskt vixelspel mellan teorin och det aktuella
materialet (Maton & Chen, 2016, s. 43). Detta verktyg benimns i avhandlingen
som en Zolkningsnyckel (translation device) (se ocksa Hikansson, 2024, jfr.
Hallesson m.fl., 2022).

Processen att skapa en tolkningsnyckel f6r LCT-analysen inbegriper att
identifiera vilka analytiska begrepp fran LCT som ir i fokus for analysen, och
att formulera indikatorer som speglar hur respektive begrepp, sasom
semantisk gravitation, operationaliseras i aktuella forskningsdata samt att finna
llustrerande exempel 1 det empiriska materialet (Maton & Chen, 2016; se
ocksa Hallesson m.fl.,, 2022). Indikatorerna representerar legitimeringskoder
av olika styrka, exempelvis SG+ och SG—, vilket innebdr att framtagandet av
indikatorer innefattar en analys 6ver hur starkt (eller svagt) koderna framtrader
1 materialet. Framtagandet av indikatorer for det aktuella materialet innebar en
subjektiv tolkning och gbrs dirfér med fordel i dialog med andra forskare
(Brooke, 2019). I den hir studien har tolkningsnycklarna skapats av mig
enskilt, men med input fran handledare och kollegor inom olika LCT-nitverk.
Samtliga tolkningsnycklar som skapats f6r LCT-analyserna i den hir avhand-
lingen bestar av tva nivaer, starkare respektive svagare, vilka har tagits fram

empiriskt. Tidigt i processen stod det klart f6r mig att en analys innefattande
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fler graderingar skulle riskera att resultera i en mindre konsistent analys. Nar
tolkningsnycklarna vil finns pa plats blir de viktiga redskap for att kontrollera
kodningen och operationaliseringen av begrepp. Verktygen borgar f6r viss
systematik i analysen, vilket bidrar till att stirka analysens trovardighet.
Tolkningsnycklarna kan dessutom anvindas av avhandlingens ldsare for att
bittre forstd hur analysen gatt till och dessutom ge dem moijligheter att sjilva
tillimpa verktygen (Maton & Chen, 2010).

En viktig aspekt av kodanalysen var att besluta om principer for vad som
utgor en analysenhet. En vigledande princip for att spira epistemiska och
semantiska kodskiften blev sedermera att en analysenhet omfattar sprakliga
utsagor som inrymmer ett sammanhallet skrivdidaktiskt innehéll inom en och
samma LCT-kod. Det betyder att en analysenhet kan omfatta nagon enstaka
mening till lingre samtalssekvenser. Det innebidr ocksa att kodskiften inte
nodvindigtvis sker vid replikskiften utan kan innefatta flera talturer. Kod-
analysen gjordes 1 flera steg. I ett forsta skede gjordes kodningen med hjalp av
kommentarer 1 Word for varje transkriptionsdokument. Direfter gjordes
kodningen pa nytt med hjilp av NVivo 12, senare NVivol4, en mjukvara for
kvalitativ dataanalys. Analysen i NVivo bidrog framst till att jag fick en battre
overblick av kodningen och om den var konsekvent utford. Darefter anvinde
jag Power Point i Office-miljon for att skapa ett epistemiskt respektive
semantiskt plan i form av en graf for varje samtal. Alla analysenheter
placerades 1 ndgot av filten i grafen f6r att kunna urskilja ménster. De monster
for semantiska och epistemiska skiften som illustreras 1 kapitel 7 och 8 baseras

pa fordelningen av analysenheter i respektive kod.

5.4.2.1 Tolkningsnycklar for epistemiska relationer

I analysen av intervjuer och handledningssamtal har tva 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 for sig innan de kombinerades for att
dirigenom utforska kunskapskoder i materialet. En tolkningsnyckel for var
och en av dessa relationer utarbetades i analysen. Starkare ontiska relationer
innebdr att kunskapsobjektet, dr starkare klassificerat (mer givet och
avgrinsat). For respektive princip ges tva empiriska exempel. Tolknings-

nyckeln presenteras 1 tabell 6.
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Tabell 6. Tolkningsnyckel for ontiska relationer i intervjuer och handledningssamtal.

Ontiska Indikatorer Kod | Empiriskt Empiriskt exempel,
relationer exempel, Skrivundervisning
Skrivlirares
kunskap
+ Skrivlirares OR+ | ”Som svensklirare | “Svenska 3 bygger ju
dmneskunskaper behéver jag veta vad | pa vetenskapliga
och/eller som utmirker de texttyper si det blir
skrivundervisninge texttyper som mycket formellt. De har
ns innehall ar mer eleverna ska kunna | skrivit PM, analyser,
specificerade. skriva.” (Bea) essder, och dnnu mera
pm.” Alexandra)
Skrivlirares OR- | ”Nir du ska ”Svenskimnet ér stort
dmneskunskaper undervisa om och inbjuder till sa
och/eller sktivande pa mycket mer dn strikt
skrivundervisninge gymnasiet behéver | grammatikundervisning,
ns innehall 4r du kunna dmnet pa | 7 (Cathatina)
- mindre dina fem fingrar.”
specificerade. (Birgitta)

Pa samma sitt skapades en tolkningsnyckel for diskursiva relationer. Starkare

diskursiva relationer (DR+) innebir att undervisningsmetoderna dr mer givna

eller styrda utifrin etablerade procedurer (bur gir vi hdr), medan svagare

relationer (DR—) innebir att metoderna dr mindre givna eller styrda.

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

Diskursiva | Indikatorer Kod | Empiriskt Empiriskt exempel,
relationer exempel, Skrivundervisningens
Skrivlirares uppligg
metodkunskap
+ Skrivlirares DR+ | ”Som lérare ’Jag brukar peka pi
4 metodkunskaper behéver du kunna | vikten av explicit
och/eller modellera, visa skrivpedagogik med
skrivundervisningens eleverna hur de kan | genomgingar,
metoder ar mer tinka och gora.” skrivmallar och
specificerade. (Gabriella) lathundar.” (Fredrika)
Skrivlirares DR- | ”Som lirare ”Den skrivundervisning
metodkunskaper behover du se som funkar i en klass,
och/eller individen och funkar inte
skrivundervisningens kunna tillgodose nédvindigtvis i en
metoder it mindre elevernas behov.” | annan.” (Alexandra)
v specificerade. (Alexandra)

Aven om epistemiska relationer férekommer pa ett kontinuum fran starkare

till svagare, har jag i analysen gjort en distinktion pa tva nivaer, eftersom fokus

1 studien ligger pa att synliggora vilka kunskapskoder som hamnar i £6r- och
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bakgrunden 1 deltagarnas tal och samtal om skrivundervisning. Koderna ska

dock inte ses som fixerade koordinater i ett slutet system.

5.4.2.2 Tolkningsnyckel for interaktionella relationer

Interaktionella relationer handlar om att utveckla en yrkesblick i interaktionen
med andra, vilket dr grundpremissen fér handledningssamtal i VFU. Det
innebadr inte att det behover rada konsensus om hur handledningsdialogen kan
eller bor se ut. I intervjuerna kommunicerar deltagarna olika férestallningar
om graden av inramning (styrning) i samtalen. Tolkningsnyckeln i tabell 8 har

vuxit fram i analysen och visar fyra nivier av inramning, frin starkare till

svagare. Ju starkare inramning, desto mer styrs samtalen av handledaren.

Tabell 8. Tolkningsnyckel for interaktionella relationer i intervjuer.

Inter- Indikatorer Kod Empiriskt exempel Empiriskt exempel
aktionella Handledare Lirarstudent
relationer
+ Handledaren styr | IR++ | ”Jag vill hjilpa henne att | ’Jag tycker att det 4r
A samtalet genom forsta saker och se viktigt att ta in det min
att beritta och sammanhang, att inte handledare siger, si jag
forklara, medan beh6va gora alla misstag | forsoker verkligen ta
studenten har en sjalv utan fa veta av en lyssnande roll.”
mer lyssnande négon som kan.” (Disa)
roll. (Daniella)
Handledaren styr | IR+ ”Det hir med att stilla | ”Det ar bra nir hon
samtalet genom utforskande frigor sa att | stiller frigor, for dé far
att stalla frigor de kan dra sina egna man verkligen tinka
som studenten slutsatser, det samtalet till.”(Gina)
resonerar kring. ger mer, kan jag tycka.”
(Gabrtiella)
Handledaren IR~ Vi har konstaterat att ”Det dr givande att
leder samtalet nu har vi de hir bolla idéer och nya
men studenten lektionerna framfor oss, | tankar, f6r dd kan jag
tar aktiv del i att hur ska vi tinka ddr? fa
komma med Och sa har vi poppat lite | hjilp att konkretisera
egna forslag. idéer tillsammans.” dem mer.” (Clara)
(Cathatrina)
Lirarstudenten | IR—— | ”’Jag tinker att min roll | ”Och om jag ska
tar initiativ och ir att lyssna in, snarare planera ndgot sa dr det
kommer med in att ge svar”. alltid att jag fér forss
f61slag, medan (Henrietta) komma med idéet. Det
handledaren intar ar liksom inte, du
M en mer lyssnande ska undervisa om det
- roll. hir sd hir.” (Clara)
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Exemplen i tabell 8 pekar pa att forestillningar som legitimerar en starkare
inramning ger uttryck for att samtalen sker i en utbildningskontext, medan
torestallningar som legitimerar en svagare inramning ger uttryck for att
samtalen (bor) priglas av kollegialitet. Hir har jag behovt gora tolkningar om
inneb6rden av deltagarnas beskrivningar. Foljande beskrivning fran intervjun
med lirarstudenten Bea tyder pa att de samtal som hon och hennes nya hand-
ledare haft karaktiriseras av starkare inramning, samtidigt som studenten ger
uttryck for att foredra en svagare inramning (IR-): ”Jag kinde mig ofta som
en VFU-student liksom som ska liras upp och tranas lite och ges tips till, och
pa min férra VFU kinde jag att jag blev mer som en kollega liksom.” Intrycket
ar att studenten hellre ses som en kollega 4n som en student i samtalen, dven
om detta inte formuleras explicit. Har har aspekter som tonfall och det stérre

sammanhanget tagits i beaktande.

5.4.2.3 Tolkningsnycklar for semantiska koder

I avhandlingen anviands Semantikdimensionen i LCT for analys av hur del-
tagarnas utsagor ror sig mellan olika grad av kontextférankring respektive
komplexitet 1 betydelse (4.2.5). Semantiska koder uppstar i det semantiska
planet nir koncepten semantisk gravitation (SG) och semantisk densitet (SD)
kombineras. Semantisk gravitation och densitet har inledningsvis analyserats
var for sig med hjilp av var sin tolkningsnyckel. Tolkningsnyckeln for
semantisk gravitation (tabell 9) bestar av tva nivaer, svagare (SG—) och starkare
(SG+), 1 enlighet med den tidigare argumentationen att det varit svart att gora

konsekventa distinktioner pa en mer finkornig niva.

Tabell 9. Tolkningsnyckel for semantisk gravitation i handledningssamtal.

Semantisk | Indikatorer Kod | Empiriskt exempel
gravitation
T Utsagor ger uttryck for mer SG— | ”En del i citkelmodellen ir ju
generella principer f6r att dekonstruera text
skrivundervisning med svagare tillsammans och lata eleverna
forankring i en specifik 6va.” (Fredrika)
kontext.
Utsagor ger uttryck for mer SG+ | ”Den hir eleven miste skriva pa
specifika erfarenheter av dator for det ir helt om6ijligt att
undervisning med starkare se vad han skriver annars.”
forankring i en specifik (Birgitta)
v kontext.
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Utsagor som ger uttryck for mer generella principer om skrivundervisning
kodades som SG- i analysen. Innehallet i sidana utsagor ger uttryck for
kunskap som i mindre utstrickning dr forankrad 1 en specifik kontext och pa
sa vis dger giltighet 6ver tid och rum. Utsagor som ger uttryck for specifika
erfarenheter av skrivundervisning kodades som SG+. Innehallet 1 sidana
utsagor ger uttryck for kunskap som handlar om specifika situationer, elever,
lektioner, uppgifter och sa vidare, och dger pa si vis giltighet i en mer
begrinsad kontext.

Tolkningsnyckeln f6r semantisk densitet (SD) (tabell 10) bestir ocksd den
av tvd nivaer. De empiriska exemplen dr samma som f6r semantisk gravitation,
vilket podngterar att varje utsaga bade har en viss grad av semantisk gravitation

och semantisk densitet.

Tabell 10. Tolkningsnyckel for semantisk densitet i handledningssamtal.

Semantisk | Indikatorer Kod | Empiriskt exempel
densitet
+ Utsagor innehiller ett mer SD+ | ”En del i citkelmodellen 4r ju

specialiserat sprak med att dekonstruera text
imnesbegrepp, med en mer tillsammans och lita eleverna
komplex betydelse. 6va.” (Fredrika)
Utsagor innehiller ett mer SD— | ”Den hir eleven miste skriva pa
vardagligt sprak utan dator for det dr helt oméjligt att
imnesbegrepp, med en enklare se vad han skriver annars.”
betydelse. (Birgitta)

Sprakliga utsagor med en starkare grad av semantisk densitet (SD+) innehaller
ett specialiserat dmnessprak och begrepp med koppling till skrivande och
skrivundervisning, till exempel cirkelmodellen och dekonstruera text. Utsagor med
svagare semantisk densitet (SD-) innehaller ett mer vardagligt sprak utan
amnesbegrepp.

Eftersom en indikator f6r semantisk densitet dr férekomsten av specia-
liserat sprak med dmnesbegrepp, innefattade analysen att identifiera sidana
begrepp. I den hir studien avser dmnesbegrepp sidana ord och konstella-
tioner av ord som har en specialiserad betydelse avseende skrivundervisning.
Alla sidana begrepp markerades i transkripten av handledningssamtalen och
inordnades sedan (deduktivt) i kategorier utifran Ivanics (2004) flerlager-
modell (4.1.4). I en fOrsta fas gjordes en tematisk kategorisering av begrepp,

men den 6vergavs till f6rman f6r en mer grovkornig analys eftersom det var
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svart att kategorisera begrepp pa ett enhetligt och konsekvent sitt. Den forsta
kategorin innefattar begrepp som relateras till textuella aspekter, sisom
sprakliga komponenter och textstruktur. Den andra kategorin innefattar
begrepp som relateras till skrivandets processer, saval kognitiva som praktiska.
Flera begrepp tillhérande denna kategori kan aven hora hemma i det tredje
lagret som handlar om skrivhindelsen, men kategoriseringen har gjorts utifran
att begreppen férekommer i resonemang som ger uttryck for en process-
orienterad syn pd skrivande. Kategori tre innefattar ord som relateras till
skrivhindelser, till exempel skrivhandlingar, textaktiviteter, texttyper och
genrer. Den fjiarde kategorin innefattar begrepp som kopplas till skrivandets
kontext, det vill siga de omstindigheter som villkorar skrivande. Dessa
begrepp dr inte amnesbegrepp per se utan mer generella begrepp, sisom
laroplan och centralt innehdll, som i studiens kontext har en specialiserad
betydelse i relation till skrivande och skrivundervisning. Tabell 11 ger en
oversikt 6ver kategoriseringen av amnesbegrepp som anvinds i studien samt
exempel pa begrepp inom respektive kategori. I bilaga 5 finns en forteckning

over samtliga begrepp.

Tabell 11. Kategorisering av dmnesbegrepp som anvinds i studiens handledningssamtal.

Begrepp som relaterar | Exempel
till:

1: Textuella aspekter bisatsinledare, disposition, huvndsats, satsradning

2: Skrivandets processer | cirkelmodellen, modellering, samskrivning, reflektionslogg, ntkast

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

4. Skrivandets kontexter | laroplan, centralt innehall, betygskriterier, nationella prov

Det ir emellertid inte bara betydelsefullt a# begrepp anvinds, utan lur de
anvinds. For kunna siga nagot om epistemisk komplexitet i didaktiska resone-
mang har jag behovt fordjupa den initiala analys som gjorts med hjalp av
tolkningsnyckeln f6r semantisk densitet (tabell 10). Denna férdjupning sker

genom analys av epistemisk kondensering.

5.4.2.4 Tolkningsnycklar for epistemisk kondensering

Ett férdjupat studium av handledningssamtalens skrivdidaktiska resonemang
har gjorts genom att jag har analyserat den epistemiska kondensering som dger

rum i samtalen, vilket dr den process i vilken betydelse adderas i ett sprakligt
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yttrande (Maton & Doran, 2017a, 2017b). En kondenseringsanalys sker med
hjalp av en uppsittning mer eller mindre generiska verktyg for att undersoka
epistemisk semantisk densitet. Verktyget har tagits fram av Maton och Doran
(2017a, 2017b) och utformats for analys av epistemisk semantisk densitet i
samtal pa engelska, men min bedomning ar att den ar giltig for analys av samtal
pa svenska (se ocksda Rehman, 2025).

Analysen sker i flera steg. Forst sker 1 regel en analys av komplexitet i
betydelse hos enskilda ord, vilket inte gjorts i féreliggande studie eftersom jag
1 steget innan kondenseringsanalysen gjort en distinktion mellan specialiserade
och vardagliga begrepp (tabell 10). Analysen utgar fran sprakliga utsagor som
innehaller specialiserade begrepp som ir kopplade till ett amnesinnehall och
som dr packade med fler betydelser dn vardagliga ord. Kondenseringsanalysen
som gors av skrivdidaktiska resonemang utgar fran den process som beskrivs
av Maton och Doran (2017a, 2017b), och fyller syftet att visa pa principer for
Okad komplexitet i kunskap som uttrycks sprakligt.

Det forsta steget i den kondenseringsanalys som sker i avhandlingens
kapitel 8 dr att utforska hur ord och begrepp kombineras i kortare passager
eller lingre sekvenser och hur komplexiteten darmed stirks ytterligare genom
de relationer som upprittas. Nir fler betydelser adderas, kodas detta som
EK+. Kodningen EK- innebir att firre betydelser adderas, inte att betydelse
torsvinner. En passage ir en kort och sammanhingande kombination av ord
eller begrepp 1 en sats (Maton & Doran 2017b). For att analysera hur
komplexiteten 1 betydelse stiarks 1 passager har en tolkningsnyckel konstruerats
som kategoriserar den epistemiska kondenseringen (EK) i termer av starkare
och svagare (Maton & Doran, 2017a, se ocksd Rehman, 2025, {6r de svenska
Oversittningar som anvints). Maton och Doran (2017a) papekar att tolknings-
nyckeln fér epistemisk kondensering kan anpassas utifran analysens syfte. 1
den hir studien ar syftet att visa hur dmnesdidaktiska resonemang kan
utvecklas. Tolkningsnyckeln for epistemisk kondensering i passager (tabell 12)
innehaller tva nivaer och har utarbetats utifran en modell av Maton och Doran
(2017b). Hir gor jag ett avsteg fran den tidigare principen att tolknings-
nyckelns indikatorer ska svara mot empiriska exempel. I stillet har jag
konstruerat exempel for att tydliggéra skillnaderna mellan olika nivaer av

epistemisk kondensering.
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Tabell 12. Tolkningsnyckel for epistemisk kondensering i passager i handledningssamtal.

EK Niva 1 Niva 2 Indikatorer f6r Empiriskt
kondensering exempel
+ Betydelse forbinds | Genrepedagogik ir
forbinder taxonomerar | genom att relationer | en specifik typ av
(betydelse) | av 6vet- och skrivpedagogik.
Kondensering EK++ underordning, eller
sker 1 hogre grad helhet och delar
nir betydelse etableras.
f6rbinds mellan
specialiserade Betydelse forbinds | Genrepedagogik kan
begtrepp koordinerar | genom att andra bidra till st6rre
(betydelse) | typer av relationer | genremedyetenbet.
EK+ etableras.
Betydelse forstirks | Genrepedagogik
Jorstirker karaktiriserar | genom innebir bland
(betydelse) | konkretisering, annat samskrivande.
Kondensering EK- exemplifiering eller
sker i ligre grad omformulering.
nir betydelse 7nze
f6rbinds mellan Betydelse forstirks | Genrepedagogik
specialiserade tillfor genom att yttetligare | passar
begtrepp utan (betydelse) | betydelse tillfrs andrasprikselever.
forstirker annan EK —— redan etablerade
betydelse i begtrepp.
v passagen.

Enligt tolkningsnyckeln sker en starkare epistemisk kondensering i passager
nir betydelse forbinds mellan tva och flera begrepp, an nir ett enstaka begrepp
torekommer. Vidare sker kondensering 1 hogre grad om begreppen relaterar
till varandra 1 nagon typ av inb6rdes ordning, eller taxonomi.

Nir passager sitts samman bildas lingre sekvenser som  stirker
komplexiteten i betydelse ytterligare. Maton och Dorans (2017b) modell for
analys av kondensering i sekvenser bestir av tre analysnivier, men 1
avhandlingen anvinds endast den férsta nivan som innebdr en distinktion
huruvida kondenseringen (av begreppslig betydelse) ar kumulativ eller seg-
mentell. Kumulativ kondensering innebir att relationer mellan betydelse-
birande begrepp 1 passager uttrycks explicit, ofta med hjilp av sambandsord,
medan segmentell kondensering innebir att relationer inte klargors utan
torblir implicita. Begreppen kumulativ och segmentell bygger pa Bernsteins
kategorisering av kunskapers strukturer som hierarkiska dar kunskaper bygger

pa varandra (kumulativt), respektive horisontella diar kunskaper snarare liggs
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till varandra (segmentellt). Tolkningsnyckeln visar att en starkare epistemisk
kondensering innebar att relationer mellan betydelsebiarande sprikliga enheter
explicitgdrs i form av specificeringar och foérklaringar. Tolkningsnyckeln

summeras i tabell 13.

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

EK | Typav Indikatorer for Empiriskt exempel
kondensering | kondensering

+ Relationer mellan betydelse- | ”Om man vill ge dom en

A kumulatiy birande begrepp uttrycks uppgift dir de kallhanvisar da
exiplicit, till exempel genom | kan man be dom skriva en mer

EKS+ preciseringar eller beskrivande text dir dom

forklaringar. Sekvenser redovisar fakta, kanske ett
bygger pa varandra vanligen | forfattarportritt eller sd, for da
med hjilp av bindeord. ir det ju relevant att visa vilken

kdlla man tagit informationen
ifran.” (Birgitta)

Relationer mellan ’Jag tror att det dr jittebra att
betydelsebirande begrepp | jobba med modelltexter och
segmentell och annan betydelse ar du far nog gehor f6r det i den
implicita. Sekvenser liggs till | hir klassen ocksa.” (Elisabeth)
EKS- varandra utan att relationen
klargors eller forklaras.

A
<

Epistemisk kondensering i passager och sekvenser handlar om antalet nya
relationer som etableras mellan betydelser. Om specialiserade begrepp som
anvinds 1 handledningssamtalen sitts samman med andra begrepp, och nir
betydelsebirande enheter dessutom forklaras explicit sker en starkare episte-
misk kondensering som pekar pa mer utvecklade didaktiska resonemang,

vilket 1 sin tur stirker samtalens potential f6r kumulativ kunskapsbildning.

5.4.3 Visualiseringar med hjalp av LCT-verktyg

I resultatkapitlen anvinds verktyg fran LCT for att visualisera legitimerings-
koder och transformationsprocesser i det empiriska materialet. Kapitel 6 och
7 utgar fran det epistemiska planet fOr att visa pa monster fOr epistemiska
skiften till olika kunskapskoder i intervjuer och handledningssamtal. Pa
motsvarande vis utgar kapitel 8 frin det semantiska planet for att illustrera
monster av semantiska skiften i de handledningssamtal som studeras. Darmed
synligeors vilka legitimeringskoder som hamnar 1 forgrunden. Monster for

epistemiska och semantiska skiften i enskilda handledningssamtal visualiseras
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inte med hjalp av planen utan med hjalp av stapeldiagram. Detta gors for att
tydliggora skillnader mellan samtal.

I kapitel 8 visualiseras semantiska skiften bade i det semantiska planet och
som semantiska vagor pa en horisontell linje (Maton, 2013; Maton, 2020).
Skiften i planet illustrerar skiften i specifika samtalssekvenser, medan seman-

tiska vagor ger en bild 6ver ett samtals semantiska profil 6ver tid (se 4.2.5.2).

5.4.4 Analys av skrivdiskurser

I analys av muntliga resonemang dr de innehallsliga aspekterna viktiga, det vill
sdga vad deltagarna talar om (se t.ex. Palmér, 2008; Blomqvist, 2018a, 2018b,
dir svensklirares muntliga resonemang analyseras). Den innehallsliga analysen
av intervjuer och handledningssamtal har utgatt fran Ivanics (2004, 2017)
diskursramverk, som erbjuder en begreppsapparat och en slags kategorisering
tor att analysera och beskriva deltagarnas forestillningar om skrivande och
skrivundervisning. Analysen har dirmed varit deduktivt driven dven om
analysen skett i en iterativ process mellan analytiska begrepp och empirin. Har
har jag utgatt fran Braun och Clarkes (2006) redogorelse for olika analytiska
ansatser. Analysen av skrivdiskurser har skett utifrin den LCT-kodning som
gjorts, vilket betyder att varje analysenhet f6r LCT (se 5.4.2) har tillskrivits en
skrivdiskurs 1 den man skrivdiskurser varit synliga. Nir en LCT-kod ger
uttryck for flera diskurser har den fatt mer en 4n kod 1 analysen. Har vill jag
uppmarksamma ldsaren pd att kod anvands bade i bemirkelsen “kodning av
materialet” 1 analyserna av skrivdiskurser, och som begrepp for att tala om
analys av legitimeringskoder i LCT-termer (se 4.2.3). Precis som LCT-
kodningen har analysen av skrivdiskurser skett hjilp av Word och Powerpoint
1 Office-miljon samt med hjilp av NVivol2 och NVivol4. I Word har
kodningen av skrivdiskurser skett genom fargmarkering och kommentars-
funktioner.

Tabell 14 ger en Oversikt 6ver indikatorer for varje skrivdiskurs och hur
den kan ta sig uttryck i det empiriska materialet, och piminner om de
tolkningsnycklar som skapats for LCT-analysen. Exemplen ir himtade fran
intervjuerna, men samma principer galler for kategorisering av skrivdiskurser
1 handledningssamtalen. Vidare speglar exemplen bade forestillningar om
vilka kunskaper om skrivande som elever behéver utveckla och hur under-
visningen bor se ut, och vilka kunskaper om skrivande och skrivundervisning

som svensklarare behover ha eller utveckla.
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Tabell 14. Oversikt Gver kodningen av skrivdiskurser.

Skrivdiskurs | Indikatorer Empiriska exempel fran intervjuer
Legitimeringar av en
viss typ av skrivande
eller skrivundervisning
Firdighets- fardigheter i att hantera | ”Som lirare behéver jag ha jarnkoll pa
diskursen korrekta sprakliga och skrivregler for att kunna se vad eleverna har
textuella strukturer. gjort f6r snedsteg 1 sina texter.” (Anna)
Kreativitets- | formaga att skriva “Det jag vill gora 1 framtiden dr att lita mina
diskursen kreativt och elever fa moijligheten att skapa dikter sjilva,
skonlitterdrt skrivande | att fa kinna pa processen att forma egna
ddr det egna uttrycket dikter, och inte bara analysera andras”.
far ta plats. (Gina)
Process- kunskaper om strategier | "Man behéver forsta varfér en
diskursen for att hantera mentala | valfungerande skrivprocess ér viktig och hur
och praktiska processer | man kan jobba for att fa eleverna att forsta
1 skrivandet. sin egen skrivprocess.” (Disa)
Genre- formaga att skriva olika | ”Nu kinner jag att jag verkligen forsoker
diskursen typer av text med olika | tinka cirkelmodell nir jag tinker
syften i enlighet med skrivundervisning, att vi f6rsoker hitta goda
radande exempel, och kikar pa hur de exemplen ar
genrekonventioner. uppbyggda.” (Catharina)
Diskursen formaga att skriva texter | “Kérnan dr val att de ska lira sig att skriva
om skrivande | som nir kommunikativa | texter for andra som ska lasas av andra, att
som social mal. skriva sjalvbirande texter som kan forstis av
praktik ndgon som inte har kinnedom om vad de
har haft f6r uppgift eller vilka texter de har
last.” (Henrietta)
Den formaga att gora ”Utgangspunkten fér mig i undervisningen ér
sociopolitiska | medvetna val sd att att spraket ar det viktigaste vi har for att
diskursen texter far avsedd kommunicera med varandra, men ocksa for
betydelse eller effekt. att gora oss horda och hivda oss, och da blir
det plotsligt viktigt att man blir medveten om
sitt eget sprakbruk sd att man kan maxa det.”
(Elisabeth)
Diskursen férmaga att anvinda ’Jag tycker att eleverna ska skriva sd mycket

om skrivande
for att tinka
och ldra

skrivandet som ett satt
att bearbeta tankar och
amnesinnehall.

att man som ldrare inte hinner ldsa allt. En
del far di falla och vara sidant som de
skriver liksom mer for sin kognition eller for

sin egen skull.”
(Daniella)
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5.5 Metodreflektion

En vanligt férekommande kritik mot kvalitativa forskningsmetoder ér att de
riskerar att brista i saval giltighet som i generaliserbarhet (Kvale & Brinkmann,
2014). Ett sitt att stirka forskningens giltichet dr att utvirdera kvaliteten pa
data, och vid behov justera instrumentet for datainsamling (Robson &
McCartan, 2016, s. 167). I avhandlingens kontext bedomde jag att intervjudata
och data fran handledningssamtal kompletterade varandra visavi avhand-
lingens syfte, samt att det genererade materialet var tillrickligt rikligt for att
belysa forskningsfragorna.

LCT erbjuder sociologiska koncept som synligeor legitimeringar av vissa
kunskapsattribut, medan ramverket f6r skrivdiskurser synliggor vad legitime-
ringarna 7star f6r” nir det giller kunskapsbildning om skrivande och skriv-
undervisning. Endast en LCT-analys hade med andra ord varit otillricklig t6r
att fanga samtalens skrivdidaktiska innehall, medan en analys med hjilp av
ramverket for skrivdiskurser inte kunnat sidga nagot om kunskapernas inre
strukturer och relationer. For att ge avhandlingen en koherent teoretisk och
metodologisk ram foll valet pa att anvanda saval Specialiseringsdimensionen
som Semantikdimensionen och att genomgaende koppla dessa dimensioner
till ramverket om skrivdiskurser for att besvara forskningsfragorna.

Den LCT-analys som gjorts i den hir studien handlar huvudsakligen om
att synliggbra monster f6r kunskapstransformation i form av epistemiska och
semantiska skiften, och hur sidana inverkar pa mojligheterna att utveckla
skrivdidaktisk kunskap i handledningssamtalen. I analysen beaktas inte hur
linge deltagarna befinner sig 1 en kod, dven om det torde rada viss korrelation
mellan vilken typ av kodskiften som dominerar och vilka legitimeringskoder
som dominerar. Att tidsmissiga aspekter inte analyserats kan problematiseras,
eftersom det forefaller logiskt att den tid som dgnas at ett specifikt innehall 1
samtalen inverkar pa den kunskap som kan byggas. Samtidigt ar det inte givet
att tidsfaktorn har stérre betydelse d4n hur innehallet ”hanteras”. I den hir
studien intresserar jag mig sarskilt for vilken kunskapsbyggande potential som
finns nir epistemiska och semantiska relationer stirks, eftersom detta enligt
LCT dr indikatorer f6r kumulativ kunskapsbildning. I avhandlingens
avslutande kapitel (9) atervinder jag till att diskutera avhandlingens relevans

och begrinsningar visavi dess analytiska ansatser.
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5.6 Forskningsetiska aspekter

Avhandlingsprojektet har genomférts i enlighet med Vetenskapsradets (2024)
riktlinjer f6r god forskningssed, vilket bland annat innebar att alla steg 1 forsk-
ningsprocessen redovisas pa ett sa 6ppet och drligt sitt som moijligt. Precis
som andra forskningsprojekt vid Karlstads universitet har studien genomgatt
en intern etikgranskning. Studien bedomes inte falla under etikprévnings-
lagen, och behovde dirfor inte genomga provning hos Etikprovnings-
myndigheten. Likvil har en rad forskningsetiska 6verviganden behévt goras.

En central forskningsetisk aspekt ér att deltagarna ska informeras tydligt,
bade muntligt och skriftligt, om studiens syfte och tillvigagangssitt samt att
de nir som helst kan avbryta sitt deltagande utan att ange skil (Vetenskaps-
radet, 2024). Av denna anledning utformades forst en intresseanmilan till
lirarstudenter 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 onskemal om muntlig information om studien nir detta
erbjods. Allt deltagande i studien har skett med informerat samtycke.

En annan forskningsetisk aspekt giller urvalet av deltagare, till exempel
om det dr forsvarbart att bedriva forskning med studenter frin det egna
lirosdtet. Forskning dir deltagarna kinner sig manade att delta har etiska
implikationer (Robson & McCartan, 20106). Ett stort antal studenter fran fem
lirositen, inklusive det dar jag sjalv var anstilld, tillfragades att delta. Vid tiden
tor studiens genomférande kidnde jag ingen av de studenter eller handledare
som skulle vara aktuella for ett eventuellt deltagande, och risken att de skulle
kanna sig pressade att delta bedomdes som liten.

Ett dilemma var i vilken ordning deltagarna skulle tillfragas att delta 1
studien. Givet den asymmetriska maktrelationen i handledningssituationen
skulle det kunna uppfattas som problematiskt att tillfraga handledare forst,
eftersom studenten skulle kunna kinna sig tvingad att delta om handledaren
tackat ja. Det omvinda skulle givetvis ocksa kunna hinda. I realiteten stalldes
fragan om deltagande utifran tillgdngen pa kontaktuppgifter, och vem av
handledare eller student som forst tillfragades blev darfér en fraga om slump.
Nir en part visat intresse att delta, kontaktades den andra parten.

Deltagarrekryteringen dgde rum i borjan av varje termin under samman-

lagt tre terminer. M6jliga forklaringar till att processen gick trogt kan vara att
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de tillfragade inte upplevde sig ha tid att delta, eller att de upplevde det
utelimnande och olustigt att spela in samtal. Forskningsdesignen blev pa sa
sitt ocksa ett forskningsetiskt spérsmal. Forskningens eventuella risker och
vinster behover beaktas utifran deltagarnas perspektiv och utifrin ett sam-
hillsperspektiv (Vetenskapsradet, 2024). En forskningsetisk aspekt pa individ-
niva ér att deltagarna 1 handledningssamtal och intervjuer skulle beh6va blotta
eventuella svagheter f6r sig sjilva och andra, vilket skulle kunna upplevas som
pafrestande. Om deltagarna kinner att forskningen ar givande, och inte bara
ar nagot som de utsitts f6r”, okar forutsittningarna for ett valvilligt del-
tagande (Robson & McCartan, 2016). Det var darfor angelaget att fundera
over vilka incitament som fanns for handledare och lirarstudenter att delta.
Deltagarna tycktes uppskatta moéjligheten att fa tala om skrivundervisning och
handledning i intervjusituationen.

Stravan var inte bara att deltagarna skulle kidnna att deltagande var givande
utan ocksd praktiskt genomférbart. Det var viktigt att utforma studien pa ett
sadant sitt att deltagandet inte innebar ett patagligt merarbete, att tidsatgingen
var rimlig samt att deltagarna kinde sig bekvima i situationen och att hand-
ledningssamtalen och intervjuer kunde ske smidigt pa deras villkor i en naturlig
milj6 (skolan). Med hinsyn bade till deltagarnas integritet och av praktiska
skal, ansags ljudupptagning av handledningssamtal utan min nérvaro vara att
toredra framfor videoinspelningar. Ljudupptagningar av handledningssamtal
och intervjuer bedémdes vara tillrickligt givet studiens syfte och forsknings-
fragor. Det kan diskuteras om det ir lampligt att deltagarna sjilva spelar in
samtal och hanterar materialet. Samtliga handledningspar foredrog dock detta
framfor att jag skulle komma till skolan och ansvara fér inspelnings-
utrustningen. Risken att de skulle sprida materialet bedémdes som liten. Med
hinsyn till deltagarnas bekvimlighet och 6nskemal fick de sjilva ocksa vilja
om intervjuerna skulle dga rum digitalt eller fysiskt. Fjorton av sexton del-
tagare valde att triffas digitalt.

Slutligen har hanteringen av personuppgifter varit ett forskningsetiskt
sporsmal. 1 transkriptionerna har kodnycklar anvints for att skydda del-
tagarnas identitet, och i resultatrapporteringen har deltagarna fatt pseudo-
nymer. M6jligen kan enskilda deltagare kidnna igen sig sjilva i de handlednings-
situationer som beskrivs i avhandlingen, men andra lisare ska inte kunna
identifiera individer, elevgrupper eller skolor. All data har hanterats konfi-
dentiellt och forvarats pa saker digital lagringsyta som anvisats av Karlstads

universitet.
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6 Handledningssamtalets kunskapsobjekt och deltagarroller

Detta forsta resultatkapitel belyser hur studiens deltagare, atta lirarstudenter i
svenska och deras skolbaserade VIFU-handledare, i enskilda intervjuer
beskriver handledningssamtalens kunskapsobjekt och deltagarroller. I
kapitlets forsta del besvaras den forsta forskningsfragan: Vilken kunskap om
skrivande och skrivundervisning kan och bor genereras i handledningssamtal,
enligt deltagarna? I den andra delen av kapitlet besvaras den fjarde forsknings-
tragan: Vilka deltagarroller i handledningsdialogen legitimeras av deltagarna?

Kapitlet avslutas med en sammanfattning av resultaten.

6.1 Skrivlarares kunskap och handledningssamtalets fokus

Nir deltagarna beskriver vilka kunskaper skrivlirare behover utveckla betonar
och specificerar de i olika grad dmneskunskaper respektive metodkunskaper.
Dessa legitimeringar kan forstds som fyra kategorier av kunskapskoder enligt
figur 7. Kunskapskoder forklarades i teorikapitlet (4.2.4.1).

Figur 7. Fyra kategorier av unskapskoder i studiens intervjuer.
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Hur kunskapskoderna tar sig uttryck i det empiriska materialet och hur de
relaterar till olika forestillningar om skrivande och skrivundervisning, i termer
av skrivdiskurser (Ivani¢s, 2004) belyses hirnidst. Utgangspunkten dr att
relationen mellan kunskapskoder och skrivdiskurser 1 deltagarnas utsagor kan
sdga nagot om deras syn pa skrivdidaktisk kunskapsbildning 1 handlednings-

samtal.

6.1.1 Kontextfokuserade skrivdiskurser i icke-specifika kunskapskoder

Nir deltagarna beskriver vilka dmnes- och metodkunskaper om skrivande och
skrivundervisning som svensklirare behéver och vilka kunskaper hand-
ledningssamtalen bor fokusera, gors detta huvudsakligen i generella termer,
vilket innebdr att varken kunskaper om dmnesinnehall eller pedagogiska
kunskaper specificeras (OR—, DR—). I de icke-specifika kunskapskoder som
da framtrader dr det svarare att urskilja forestallningar om skrivande och skriv-
undervisning. I den man de dnda framtrider kan kontextknutna skrivdiskurser
skonjas.

Flertalet deltagare uttrycker att det dr viktigt att ha “kunskaper i amnet”
och att dessa primirt utvecklas i hogskoletorlagd utbildning (HFU). Nagra av
handledarna sdger att de ser en progression i lirarstudenternas amnes-
kunskaper allteftersom utbildningen fortskrider. Handledaren Daniella siger
till exempel att hon lade mirke till att studenten Disa uppvisade storre amnes-
kunskap under den senaste VFU:n jaimfort med den forra. Elisabeth, en
erfaren lirare som handlett en rad studenter, konstaterar att studenter som
kommit langt 1 utbildningen har imneskunskaper likviardiga hennes egna. Hon
menar att lararstudenter generellt sett “har amneskunskaper och ir duktiga pa
regelverket men behover trina pa att tillimpa teorin i praktiken”. Saval
handledare som lararstudenter ger uttryck for att handledningssamtal dartor
bor fokusera pa undervisningens praktiska genomfdrande.

Flera av handledarna menar att deras uppgift dr att ge lirarstudenten
konkreta rad om vad som brukar fungera i undervisningen. Nér handledaren
Birgitta far fraigan om vad hon tinker att hon bidrar med i1 handlednings-
samtalen svarar hon snabbt: ”Jamen tips hur man kan girz, hur man kan
strukturera och sia. Metodik.” Pa motsvarande sitt beskriver lirarstudenten
Clara att handledningssamtal primirt handlar om att ’g6ra skrivundervisning”
och att hon fatt hjilp av handledaren att konkretisera sina tankar om under-
visningsmetoder. Lirarstudenterna Fia och Gina, som befinner sig tidigt i
utbildningen, beskriver VFU som ett tillfalle att prova pa att undervisa och att
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samtalen med handledaren frimst ska stodja dem 1 ”hur man g6r”. Hanna,
som befinner sig 1 slutet av sin utbildning och har vikarierat som hogstadie-
lirare, ger dven hon uttryck for att vilja fa handfasta tips. Oavsett stadium i
utbildningen uttrycker studenterna att handledningssamtalen fyller en viktig
funktion i att stédja dem 1 hur de konkret kan ta sig an undervisningen i
klassrummet, men konkretiseringar gors sallan i intervjuerna.

Alexandra, en ung nyutexaminerad svensklirare, siger att metodtips ar
avgorande for att lirarstudenter ska kunna utveckla praktisk kunskap,
eftersom hon menar att den moijligheten saknas i HFU. Utifrdn sin firska
erfarenhet av att vara lirarstudent anser hon att handledning bor fokusera pa
“konsten Jur”. Foljande citat fran intervjun med Alexandra illustrerar att hon
utgar fran att lararstudenten Anna, som gor sin sista VEU vid tiden {6r studien,
har teoretisk kunskap med sig frain HFU och att handledningssamtalen dar-

med fokuserar pa mer handfast metodkunskap:

Vi har fokuserat vildigt mycket att planera, genomfora, leda. For det resterande,
det teoretiska, det har hon. Hon har liksom ett innehéll, hon har sin egen kunskap

liksom. Dir ir jag ganska siker pa att hon kan.

I utdraget betonar Alexandra betydelsen av teoretisk kunskap men utan att
precisera vad den innebar (dez resterande, det teoretiska, ett innehall, sin egen kunskap)
(OR-), samtidigt som hon ocksd beskriver metodkunskaperna i generella
termer (genomfora, leda) (DR—). Anna bekriftar att hon kinner sig siker pa
“innehallet” och att det dr skont att ha “teorierna i ryggen” nir man befinner
sig 1 VFU. Likaledes beskriver lirarstudenten Bea att hon efter fyra ar pa
universitetet har ”jittemycket amneskunskaper” och en “teoretisk grund” to6r
yrket. Ebba, som gir en kompletterande pedagogisk utbildning (KPU), uppger
att hon byggde upp “kunskapsbasen, sjilva amneskunskaperna” innan hon
borjade lisa till larare. Lararstudenterna Fia och Gina, som g6z sin f6rsta VEU,
sager att de saknar tillrickliga dmneskunskaper fér att undervisa om och
bedoma skrivande, vilket de harleder till att de dnnu inte ldst tillrackligt med
amneskurser. Deras respektive handledare bekriftar den bilden.

Samtidigt som det finns en utbredd férestallning om att iamneskunskaper
utvecklas i HFU, uppger merparten av studenterna att de (dnnu) inte utvecklat
teoretiska perspektiv pa skrivundervisning inom ramen for amneskurser. Flera

deltagare ger uttryck for att lirarutbildningens teorier om lirande och under-
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visning ar mer 6vergripande och inte knutna till ett specifikt dmne. Sa hir

uttrycker lirarstudenten Ebba saken:

Lirarutbildningen 4n sa linge har varit vildigt mycket teori, alltsd typ Chomsky
holl jag pa att siga, men alla de hir gamla liksom som holl pa f6r manga ar sedan,
om teorier om lirande och sant. Vi lir oss vildigt mycket sanz, och skolpolitik och

sd, inte sa mycket om hur man gor ndr man star framfor en klass.

Amneskunskaperna beskrivs aterigen 6vergtipande (zeorier om lirande och sin?)
(OR-), liksom metodkunskaperna (DR—) (bur man gor nar man stir framfor en
klass). Ebba berittar att hon haft kurser dir skrivundervisning berorts men i
begrinsad omfattning, och att skrivundervisning dr svart och niagot hon kint
oro infér. Disa dr den enda av studenterna som siger sig ha genomgatt en
amneskurs i svenska om skrivdidaktik, en kurs som hon fér 6vrigt beskriver
som den hittills mest ldrorika i1 utbildningen. Flera studenter tycks ha svarig-
heter att ringa in vad skrivdidaktisk kunskap kan innebira, vilket f6ljande citat

tran Bea exemplifierar:

Nimen, jag tycker att det dr vildigt svart att sitta fingret pa det, men jag tycker
alltid att ndr man pratar om didaktik, oavsett om det handlar om skrivande eller
inte, sd tycker jag att man alltid fastnar i varfor liksom, att det dr der som dr det

viktigaste for eleverna att forsta.

Bea ger uttryck for att didaktik framst handlar om undervisningens varfor,
snarare an andra didaktiska fragor, och att en viktig uppgift for liraren ar att
formulera syftet med undervisningen. Nar det giller amnets syfte uttrycker
nagra av handledarna att skrivliarare beh6ver kunna skapa skrivundervisning
som rustar eleverna att kunna, vilja och vaga uttrycka sig i skrift i en
samhillskontext, bortom skolundervisningen. Daniella siger till exempel att
skrivutvecklande undervisning ar en rattighet och ska ge eleverna verktyg att

uttrycka sig — en princip hon f6rsokt lira sin lirarstudent:

For mig ar det politiskt ocksa, att ge alla elever demokratiska verktyg, att det ar
deras rittighet att kunna uttrycka sig pa ett satt sa att dom blir tagna pa allvar, att
det dr viktigt 1 skrivundervisningen att inte bara fokusera pa bedémning. Sa en
princip som jag har forsékt lira Disa dr att dom behéver fa mojligheter att dva, att

skriva jattemycket.
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I utdraget beskrivs dmnesinnehallet allmant (demokratiska verktyg) precis som
undervisningsmetoderna (att dva, skriva jattemycket) (OR—, DR—). I likhet med
Daniella, nimner Elisabeth att hon talar med sina lirarstudenter om vikten av
att eleverna far ett socialt ssmmanhang for sin textproduktion. Elisabeth siger
vidare att lararstudenter behdver bli medvetna om hur stort svenskamnet ar”,
men preciserar inte vad den medvetenheten inbegriper. Diskursen om
skrivande som social praktik liksom den sociopolitiska diskursen kan skénjas
1 mer Overgripande beskrivningar av skrivundervisningens overgripande mal
och mening i en vidare kontext bortom skolans institutionella ramar, men

handlar inte om skrivlidrares kunskaper.

6.1.2 Genre- och fardighetsdiskurser i amnesspecifika kunskapskoder

Nir studiens deltagare i intervjuerna specificerar skrivldrares iamneskunskaper,
det vill sdga ndr amnesspecifika kunskapskoder framtrader (OR+, DR—), lyfter
de fram kunskaper om texttyper och sprakriktighet. Féljande citat fran
intervjun med handledaren Henrietta far exemplifiera den genrediskurs som

kommer till uttryck i samtliga deltagares beskrivningar:

Genrekunskapen midste sitta. Jag maste ju veta vad som utmirker dom olika
texttyperna som jag ska undervisa om. Da maste jag ha god kinnedom om bade
disposition och sprakliga kinnetecken. Om jag ska skriva den hir typen av text,
vad behéver jag kunna da? Handlar det om att aterge eller ska jag argumentera, och
hur g6r man det? Hur utvecklar man ett resonemang? Tyvirr fick jag inte den typen

av kunskaper i min utbildning, utan det har jag liksom fatt sitta thop sjilv efterat.

I utdraget specificeras kunskaper om dmnesinnehallet (genrefunskap, texttyper,
disposition, sprikliga kdnnetecken, argnmentera, resonemang) (OR+). Henrietta fram-
haller att hon pa egen hand fitt tilligna sig sidana kunskaper. Handledaren
Alexandra beskriver pa ett liknande sitt att kinnedom om texttyper ar viktig
kunskap hos skrivlirare, men att den inte nédvandigtvis utvecklas i amnes-
kurser och att handledningssamtal diarmed fyller en pedagogisk funktion i det

avseendet:

Man har en hel del med sig fran universitetet men inte allt. Det dr ju aldrig sd att
en tenta heter ett PM eller nat sant, och sa kommer man ut pa VFU och far en helt
ny texttyp som man forvintas undervisa i, jaha, da blir man kanske lite kastad under
bussen genom att fa undervisa 1 essa till exempel. Och da idr ju handledning A och

O [...] Vi har ju haft samtal kring sjdlva essin 7 si¢ 1 och med att Anna inte hade
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jobbat med essd, sa vi har fatt jobba tillsammans f6r att fa till det ordentligt och
bra.

I ovanstiende utdrag specificeras nagra av de texttyper (PM, essa) som skriv-
lirare behover behirska (OR+). Anna, som genomf6rt samtliga amneskurser
1 svenska, bekriftar att essdn var en ny typ av text for henne, men beskriver
att hon snarare inhimtade kunskaper om den pa egen hand: ”Pa universitetet
har man inte sa mycket exakt vad som giller f6r de olika texttyperna, s jag
var tvungen att sjalv lasa in mig pa det”.

Vid sidan av genrekunskap betonar samtliga deltagare att skrivlirare
behover ha goda sprakkunskaper. Disas utliggning om vilka kunskaper som
kravs for att analysera och bedoma textkvalitet far exemplifiera den firdighets-

diskurs som synliggors 1 deltagarnas beskrivningar:

Jag tinker att det saklart dr viktigt for svenskldrare att ha goda kunskaper om
sprakriktighet och sprakstrukturer, for att forsta varfér hianger inte den hir texten
ithop eller vad ér det som liksom faller? Varfor kan vi inte se den réda traden har?
Men ocksé vad dr bra meningsbyggnad? Det ir jatreviktigt £6r att kunna forsta en
text. Det dr viktigt, tycker jag, att man som svensklirare har goda kunskaper om

grammatik.

I utdraget exemplifieras skrivlirares kunskaper om sprak och text (sprik-
riktighet, sprikstrukturer, rida traden, meningsbyggnad, grammatik) (OR+). Aven

handledaren Daniella ger exempel pa vad siadana kunskaper innefattar:

Man maste kunna sant som till exempel tema rema, man maste kunna vad referens-
bindning ir, vad dr en kirnmening, hur haller ett stycke thop? Sant har jag mirkt
att Disa kan nu. Hon kan till exempel mycket mer om skrivutveckling nu, sa nu har

vi kunnat prata om cirkelmodellen och sa dir.

Nir damnesinnehallet specificeras stirks de ontiska relationerna (fema rema,
referensbindning, kdarnmening, stycke) (OR+). Handledaren ger inte bara uttryck for
att lararstudenten Disa tillignat sig kunskaper om grammatik och skriv-
utveckling genom dmneskurser, utan ocksd att hennes férdjupade dmnes-
kunskaper banat vag for en ny typ av handledningssamtal, ddr amnesinnehallet
kan specificeras och medieras med hjalp av amnesbegrepp. Andemeningen ar
att svensklirare behéver utveckla ett metasprak tor skrivande (sa nu har vi
kunnat prata.
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Flertalet lararstudenter uttrycker att de kinner sig sikra pa sadant amnes-
innehall som har att géra med sprakbruk och skriftlig framstillning, dven om
det finns undantag. Lirarstudenten Gina, som ir inne pa sin tredje termin,
berittar till exempel att hon genom handledningen blivit medveten om att hon
beho6ver utveckla sin egen skriviérmaéga for att kunna undervisa om skrivande
pa ett trovardigt satt: ”Ska jag vara helt drlig sa behover jag utveckla mitt eget
skrivande sa att jag &an det jag faktiskt pratar om med eleverna. For mig brister
det fortfarande spriakligt.” Gina berittar 1 intervjun att handledaren ater-
kommande pipekat hennes bristande skriftsprak, vilket bekriftat vad hon
tidigare fatt hora fran sina larare i utbildningen. Pa fragan om vad hon tycker
att hon lirt sig fran handledningssamtalen svarar hon att de frimst bidragit till
storre forstaelse av ’vad amneskunskap 47, och vilka kunskaper hon behéver
behirska som svensklirare. Sammantaget ger amnesspecifika kunskapskoder
uttryck for forestillningen att skrivlirares amneskunskaper huvudsakligen

handlar om grammatik och genrer.

6.1.3 Process- och genrediskurser i metodspecifika kunskapskoder

Nir deltagarna specificerar vad skrivldrares pedagogiska kunskaper kan
innebdra, det vill siga nir metodspecifika kunskapskoder (OR—, DR+)
framtrader, synliggors en process- och genrediskurs. Sadana preciseringar sker
relativt sillan och nir de gors dr det frimst handledarna som stir f6r dem.
Handledaren Catharina siger till exempel att hon ar “fostrad i process-
skrivning” genom sin lararutbildning. I féljande utdrag beskriver hon att hon
forsokt fa studenten att inta ett processorienterat perspektiv pa skriv-

undervisning:

Jag har fitt jobba en hel del med henne med att sdga, jamen vi kan inte bara be
dom skriva, vi maste prata om vad det zznebdr ocksa, alltsa ta det 1 steg sd att alla
kommer med. D4 har man ibland fatt sdga stopp, vinta lite nu, nu maste vi fundera
pa hur kan vi #rina det, hur kan vi férbereda det. Sa jag har kanske varit den hir lite
besvirliga som kommit med de hir inpassen att man inte fair komma pa malet, eller

produkten, f6r snabbt liksom, utan tinka pa processen ocksa.

I utdraget ringar Catharina in metodiken (#rdna, forbereda, tinka pa processen)
(DR+), dven om processen i sig inte preciseras narmare. Handledaren Fredrika
ger ocksa uttryck for en processdiskurs nir hon talar om skrivlirares peda-

gogiska kunskaper. Aven hon hinvisar till sin lirarutbildning, dir process-
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skrivandets metodik betonades. Nir Fredrika i féljande utdrag beskriver sin
egen skrivundervisning framtrider bade en processdiskurs och en genre-

diskurs:

Skrivprocessen ir ndgonting som jag ir ganska noga med att gora och det hir med
att genom att ldsa andra texter, ndr vi jobbar med cirkelmodellen forsoker jag 1 alla
ligen att alltid visa goda exempel pa text, en massa elevexempel att jag har lite
skrivmallar, att man har nagot att f6lja sa att man faktiskt kan férsta uppgiften och

gora ritt. Bearbeta text dr viktigt, att man far respons flera ganger.

Fredrika specificerar de undervisningsmetoder som hon tillimpar (lisa andra
texcter, cirkelmodellen, goda exempel, skrivmallar, respons) (DR+). En av lirar-
studenterna, Disa, uttrycker ocksda att det dr viktigt att svensklirare kan
iscensatta processinriktad skrivundervisning, vilket hon sager sig ha fatt upp
o6gonen for via en HFU-kurs i skrivdidaktik. Nédgra av studiens deltagare
beskriver att de utvecklat metodkunskaper 1 HFU men majoriteten ger uttryck
tor att VFU-handledningens funktion till stor del handlar om att stodja
studenten i att utveckla forstaelse av hur det praktiska larararbetet gar till.
Trots det specificerar deltagarna sillan vilka metodkunskaper som hand-

ledningssamtalen kan frimja.

6.1.4 Flera skrivdiskurser i amnes- och metodspecifika kunskapskoder

Amnes- och metodspecifika kunskapskoder (OR+, DR+) framtrider nir
studiens deltagare, sirskilt handledarna, understundom beskriver lirarkunskap
som innefattar férmagan att undervisa ett specifikt dmnesinnehdll pa ett
specifikt satt. Da synliggors foljaktligen fler skrivdiskurser dn nar dmnes-
respektive metodkunskaper specificeras for sig. Genre-, firdighets- och
processdiskurserna framtrider tydligast, men dven diskursen om skrivande
som social praktik kan skonjas.

Ett exempel dir genrediskursen framtrader himtas frin intervjun med
handledaren Gabriella. I foljande utdrag beskriver hon hur eleverna kan ut-

veckla forstaelse av vetenskapligt skrivande genom modellering:

Som lirare behéver du inte bara ha gedigna amneskunskaper, utan du maste dess-
utom kunna relatera amnesinnehallet till eleverna sa att dom liksom kan kugga 1,
att fanga intresse och gora innehallet liksom forstaeligt. For att erévra det veten-
skapliga skrivandet behover man till exempel fatta vad det innebir att utreda, och

da behéver vi larare visa pa skrivhandlingar, alltsa det r 54 hdr du utreder. Lar dom
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inte bara en modell, utan visa pa skrivhandlingen, modellera, och ge eleverna dom

sprakliga verktygen.

I utdraget sker viss specificering av dmnesinnehéllet (vefenskapliga skrivandet,
utreda) (OR+) och 1 viss man ocksa metoderna (Zir den: inte bara en modell, visa
skrivhandlingar, modellera) (DR+). Gabriella ger uttryck for att lirare i svenska
beh6ver kunna skapa explicit och genreorienterad skrivundervisning.

Pa motsvarande sitt betonar Daniella att svensklirare behover skapa
explicit skrivundervisning, med fokus pa textuella aspekter. Hon berittar att
hon och lirarstudenten Disa pratat mycket om grammatik och att hon velat
visa studenten hur man med enkla medel kan lira eleverna att exempelvis
anvinda inskjutna bisatser for att variera meningsbyggnaden i egna texter. I
toljande utdrag redogor Daniella f6r hur hon férsokt rikta studentens blick
mot amnesinnehallet, i detta fall referatskrivande, och hur det skulle kunna

transformeras till undervisning:

Hon har beh6évt mycket stéd nir hon ska utforma sina skrivlektioner. Vad behéver
man tinka pa? Vad drstéd i skrivundervisning? Hon har ju till exempel hallit i flera
pass med referatévningar, och da har vi pratat mycket om vad det innebir att skriva
referat, i vilken ordning man kan ta det, och vad dr det dom inte brukar kunna och
behover hjalp med? Det kan ju inte hon, f6r hon har inte den erfarenheten dn. En
sak som dr viktig i skrivundervisning édr att man ar explicit med vad man kan gora i
texten, och att man lir eleverna det, annars kan skrivandet bli vildigt luddigt for

dom.

Undervisningsinnehallet specificeras mer dn metoderna, men undertexten dr
att de senare innefattar stottning dir modellering ingar (att man dr explicit med
vad man kan gora i texten) (OR+, DR+). I beskrivningen legitimeras inte bara
explicit skrivundervisning, utan ocksa explicit handledning. Daniella ger ater-
kommande uttryck £6r att handledningssamtal syftar till att tydliggora fOr larar-
studenten hur man handfast kan undervisa ett specifikt innehall, vilket ocksa
visar sig i sdttet som hon beskriver handledningsdialogen lingre fram i detta
kapitel (6.2).

Ett exempel pa att amnes- och metodspecifika kunskapskoder synliggor
flera overlappande skrivdiskurser himtas frin intervjun med handledaren
Elisabeth. I foljande utdrag summerar hon hur hon arbetar process- och

genreorienterat med argumenterande texter:
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Att skapa ett sammanhang, mening, och att hora sin egen rost kring innehallet f6r
att sedan kunna producera en text som man si att siga kidnner nagot for, det
kommuniceras vildigt tydligt till eleverna fran mitt héll. Jag brukar jobba tematiskt,
och om slutmalet dr att fa till en snyggt skriven argumenterande text, da dr det
liksom sekundirt dnda fram tills jag vet med mig att dom har en relation till
innehallet som dom ska skriva om, och att dom har upplevt tillrdckligt mycket text
innan dom sjilva ska skriva texten. Da borjar jag med att gd igenom texttypiska
drag och sa jobbar vi med dom under en kortare tid. Jag virderar ocksa vildigt ofta
med eleverna, vad ér det att fa med sig anteckningar nir man skriver en text, ar det
fusk eller blir det littare verkligen? Att vi tinker kring dom sakerna, vad ir syftet
att ha med sig stodanteckningar. Att férbereda si mycket som mojligt, da blir det
ofta en betydligt bittre skrivprodukt. Alla moéjliga sadana ingangar har jag i text-

producerandet.

Aterigen specificeras dmnesinnehallet (argumenterande texd) (OR+), liksom i
nagon man metoderna (jobba tematiskt, ga igenom texttypiska drag) (DR+). 1
beskrivningen framtrider en genrediskurs, eftersom det Overgripande syftet
(slutmalet) dr att kunna skriva en viss typ av text. Samtidigt kan en process-
diskurs och diskursen om skrivande for att tinka och lira kan ocksa skonjas
(slutmalet, sekunddrt dnda fram till, under en kortare tid, stodanteckningar, att forbereda
sa mycket som majligd) liksom diskursen om skrivande som social praktik vidare
(skapa ett sammanhang, att hira sin egen risf). Nar Elisabeth beskriver sin under-
visning pa detta sitt, uttrycker hon samtidigt sin syn pa vad skrivlirare behover
kunna. I utdraget frian intervjun med henne, liksom Ovriga tva utdrag i detta
avsnitt, beskrivs skrivundervisning som ett flerdimensionellt fenomen som
integrerar flera didaktiska fragor och som inrymmer flera skrivdiskurser.
Sadana uttryck star nagra fa deltagare for, frimst de handledare som citerats
hir. Sammantaget uttrycks i amnes- och metod-specifika kunskapskoder en

mer specialiserad yrkesblick.

6.1.5 Skilda forestallningar om skrivundervisningens metoder

I analysen av kunskapskoder framtrader pa ett Overgripande plan, sett till alla
16 intervjuer, en stark samsyn om vilka kunskaper skrivlirare behover och
vilka kunskaper handledningssamtalen kan och bor fokusera. Deltagare till-
hérande samma handledarpar uttrycker i regel en liknande syn, men i nagra
fall gir meningarna isir avseende vilken metodkunskap som behévs. Aven om
kunskapskoder kan skifta mellan falten i det epistemiska planet nir enskilda

individer talar om skrivldrares kunskaper, dr det intressant att uppmairksamma
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fall dir de dominerande kunskapskoderna hos individerna i ett handledarpar
skiljer sig. Sadana skillnader, som kan beskrivas som legitimeringskrockar i
LCT-termer (se 4.2.3), skulle kunna fa konsekvenser f6r kunskapsbildningen.

Ett exempel pa en eventuell krock 1 synen pd skrivundervisningens
upplige himtas frin intervjuerna med Alexandra och Anna. Handledaren
Alexandra berittar att det 4r omdjligt att ha en given metodik i de klasser hon
undervisar, eftersom elevernas olika svirigheter innebdr att hon behéver
individanpassa undervisningen. I foljande utdrag framhaller Alexandra att en
skrivlirare behover vara flexibel och kunna gbra anpassningar utifran

elevernas behov:

Dom flesta har vildigt svart med formellt skrivande, vilket gor att vi sitter valdigt
mycket och manglar och forsoker hitta olika ingangar som gor det littare f6r dom
att forsta hur dom ska géra. Man behover toja grinserna, att det inte ska bli sa
jatterutigt, sa att sdga, utan anpassa efter deras behov, for det fungerar inte att bara
formedla och sa fattar dom direkt och sitter i gaing. Det har inte funkat en enda

gang hir.

Alexandra beskriver i generella termer hur hon (7an) jobbar med anpassningar
(manglar, hitta olika ingangar, tija granserna, inte ... jdtterutigt, anpassa, inte bara
formedla) 1 relation till ett visst amnesinnehall (formellt skrivande). Hir ir amnes-
innehallet mer givet (OR+) 4n metoderna (DR-). Aven lirarstudenten, Anna,
beskriver att elevernas behov styr liararens arbete i klassrummet men pa ett
delvis motsatt sitt. I foljande utdrag forklarar Anna varfér hennes under-
visning om essaskrivande inleddes med en lingre lirarledd genomgang om

texttypen:

Det kinns som att det dr ganska sjilvklart, for jag menar en texttyp ser ju ut som
den gor, det ar inte sa mycket att dividera om. Det 4r ju svart att ligga upp skriv-
undervisning pa jattemanga sitt. Man kanske har en klass som vill ha informationen
serverad och dé far man ju ligga upp det sa. Ofta finns det liromedel som ar valdigt
bra uppbyggda, och som VFU-student har jag lutat mig mot det lite grann for att

kinna mig siker.

I jamforelse med Alexandra beskriver Anna en skrivundervisning med
starkare inramning (ba informationen serverad, liromedel) (DR+). Samtidigt synlig-
gbrs en mer begriansad erfarenhet av hur skrivande kan undervisas (svart att

ldgga upp undervisning pd jattemanga satt). Forutom att eleverna vill ha det sa, sidger
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studenten att hon haft presentationer baserade pa liromedel, eftersom det gett
henne trygehet under VEFU:n. Anna uttrycker vidare att hon tog illa vid sig nir
handledaren inte pa forhand papekade f6r henne att en traditionell f6reldsning
inte fungerar sa val i elevgruppen i friga.

Skillnaderna i synen pa undervisning tycks bottna dels 1 olika kinnedom
om elevgruppen, dels olika behov av kontroll 6ver undervisningen. I féljande
utdrag beskriver Alexandra i generella ordalag (OR—, DR—) hur Anna succes-

sivt larde sig att elevanpassa sin undervisning under den gangna VFU:n:

Planeringen hon gjorde sist var ju e/t annorlunda dn planeringen fOr essin, och det
ar ju for att hon lirt kinna eleverna, hon har liksom lirt sig om deras behov, deras
forutsittningar och hur dom lir sig och vad dr det som gor att dom faktiskt jobbar,

sa det dr s4 mycket mer dn bara dmneskunskaper.

De skilda perspektiv som kan uppfattas i deltagarnas beskrivningar ligeer i
deras beskrivningar av saval undervisningens som handledningens inramning,.
Nir det giller amnesinnehallet (essdskrivandet) framtrider en genrediskurs
hos bada.

Ett annat exempel som belyser en eventuell legitimeringskrock hamtas
fran intervjuerna med Fredrika och Fia. I detta fall handlar krocken inte om
olika syn pa skrivlirares kunskap, utan avser snarare ett slags missforstand
gillande en undervisningsmetod som tillimpades under VFU:n. Handledaren
Fredrika beskriver hur hon strivar efter att tillimpa en ”inkluderande och
tydliggérande pedagogik” med fokus pid explicita genomgangar, dir modell-
texter och samskrivande ingar. Nidr detta gors framtriader mer metodspecifika
kunskapskoder (DR+) som utmirks av en genrediskurs. Trots att hennes
samtal med ldrarstudenten Fia tyder pa ett systematiskt arbete utifran genre-
pedagogik dir cirkelmodellen tillimpas (se vidare i kapitel 7 och 8), tycks inte
cirkelmodellen ha etablerats som begrepp for att beskriva undervisnings-

praktiken. Foljande utdrag fran intervjun med Fia tyder pa detta:

I: T ert samtal nimndes cirkelmodellen, att ni jobbade med att ga igenom text-
exempel, att modellera och ge eleverna en tydlig ram och sa vidare. Pratade ni om

varfor ni jobbade sa?

Fia: N, cirkelmodellen var nog bara nagot som hon hade tinkt. Jag fattade inte
riktigt vad det var ens, sa nej, den gick vi inte igenom sa mycket, varfor hon tinkte

att det var en bra idé. Alltsa nir hon forklarade si sa hon att det skulle fi eleverna
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att fa tinka sjilva och komma fram till vad dom beh6vde gora, vilket ju ir jittebra,
men samtidigt pratar hon vildigt mycket om att det dr viktigt att vara strukturerad

med dom hir lite spretiga eleverna, och da sa det emot varandra lite, tycker jag.

Fias beskrivning av handledarens resonemang som motsigelsefullt tyder pd att
en av tankarna bakom genrepedagogiken, att erbjuda eleverna stodstrukturer
sa att de pd sikt utvecklar sjilvstindighet, inte klarlagts i samtalet (DR—) (jag
fattade inte riktigt vad det var ens). Nir handledaren Fredrika far fragan om hon
forklarat tankarna bakom cirkelmodellen f6r lirarstudenten, svarar hon att
hon inte gjort det, dels eftersom studenten inte fragat, dels med hinsyn till att

studenten befinner sig i borjan av sin utbildning:

Inte sa hir tidigt, tinker jag. Jag pratar nog inte sa dir, det dr inte jattetydligt utifran
teorier. Cirkelmodellen édr ju en modell frian laslyftet. Fia stéller ju inte jittemycket
fragor, och jag tinker att hon ér en sin person som fragar om det ir nigonting.
Sen kan man ju inte heller bomba pa med f6r mycket teori, utan jag tinker att det

kommer under utbildningens gang ocksa.

Fredrika forklarar att hon i samtal med sina lararstudenter inte brukar férankra
undervisningsmetoder teoretiskt. Det ska sdgas att trots att bide Fia och
Fredrika ger uttryck for att cirkelmodellen znze forklarats, finns en samtals-
sekvens fran planeringssamtalet (1) som visar att handledaren i samtalet
oversiktligt forklarar metoden (se avsnitt 8.2.1.4). Exemplen i detta avsnitt
visar att undervisningsmetoder kan beh6éva forhandlas och forklaras pa ett sitt
som dmnesinnehallet inte nédvindigtvis behéver, eftersom det senare dr mer
givet, inte minst utifran kurs- och amnesplanernas skrivningar. Utdragen tyder
pa att problematiserande resonemang om och explicita forklaringar kring
undervisningsmetoder skulle kunna synliggora skilda perspektiv och even-

tuella missforstand.

6.2 Deltagarroller i handledningsdialogen

I dterstoden av kapitlet ges en bild av vilka deltagarroller i handlednings-
dialogen som deltagarna legitimerar. Enligt LCT handlar interaktionella
relationer om interaktionen med signifikanta andra for att utveckla en yrkes-
blick (se 4.2.4.2). Starkare interaktionella relationer innebdr i den hir studien

att en hogre grad av styrning fran handledaren legitimeras, medan svagare
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interaktionella relationer legitimerar en lagre grad av styrning. I analysen har
varje intervjutranskript kodats (frimst deduktivt) utifran den kodnyckel for
interaktionella relationer som presenteras i metodkapitlet (se 5.4.4.2). Det bor
sdgas att deltagarna samstimmigt uttrycker att handledningssamtal bor vara
dialogiska och ge utrymme fOor gemensam reflektion i syfte att bidra till
(ldrarstudentens) professionsutveckling. Likval framtrider vissa skillnader i
siattet som handledare och lirarstudenter beskriver sina respektive roller och
sina forvantningar pa varandra. Utifran analysen av interaktionella relationer
identifierades fyra kategorier av handledningsdialog som karaktiriseras av
olika grad av styrning. Den mest framtridande koden har fatt avgora vilken
kategori av dialog som deltagarna kan sigas representera. Respektive kategori
benimns och beskrivs nirmare 1 nasta avsnitt. Denna del av kapitlet innefattar
inte nagon analys av skrivdiskurser, eftersom dessa i stor del ar franvarande i

talet om roller 1 dialogen.

6.2.1 Undervisande dialog

Den forsta kategorin av handledningsdialog har jag valt att benimna
undervisande dialog, eftersom den priglas av handledarens mer férevisande
utligeningar. Nar handledningssamtalet beskrivs som ett lirandetillfille tor
lirarstudenten och nar handledaren har en undervisande funktion, legitimeras
starkare interaktionella relationer (IR++). Studiens handledare ger alla uttryck
for att deras roll i samtalen ar att exemplifiera och forklara olika aspekter av
undervisning. Daniella dr den av handledarna som allra starkast ger uttryck for
att handledningssamtalet dr en pedagogisk situation och att hennes uppgift ar
att “lara lirarstudenten principer for god skrivundervisning” samt att hjilpa
studenten 7att forsta saker och se samband.” Hon siger att syftet med sam-
talen 4r att studenten ska fa mojlighet att “reflektera och fa stéta och blota,
stilla fragor och kontrollera med nagon som kan”. Samtidigt som hon siger
att hon dr man om att dela med sig av sin kunskap, menar hon att det ar en
balansgang att “’lata studenten préva och att inte ge facit”.

Lirarstudenten Disa legitimerar ocksa starkare interaktionella relationer.
Hon beskriver handledningssamtalen med Daniella som dialogiska men siger
att hon medvetet intar en lyssnande roll. I f6ljande utdrag beskriver Disa hur
hon ser handledaren som en forebild, vars erfarenhet och kunskap hon vill ta

del av:

107



Jag tycker att Daniella ir en jitteduktig lirare, och jag vill liksom fi med mig sa
mycket som méjligt av det hir. For mig kinns det valdigt viktigt att handledaren ar
en forebild, for det dr liksom den undervisningen du far se under din utbildning.
Jag kanner att det ar vildigt viktigt att ha goda exempel med sig och att man #orpa
handledningen man far, att det ér ett viktigt perspektiv.

Genomgiende i intervjun uttrycker Disa att handledarens erfarenhet och
kunnighet legitimerar ett visst matt av styrning i handledningssamtalen. Larar-
studentens och handledarens beskrivningar av sina egna och varandras roller
1 dialogen reflekterar en mer traditionell férestillning om handledningssamtal
dir handledaren ir “mistare”, medan lirarstudenten ir “lirling”. Aven om
handledaren Daniella har mangarig erfarenhet av liraryrket dr handledarrollen

ny for henne, vilket kan férklara handledningssamtalens starkare styrning.

6.2.2 Fragedriven dialog

Den andra kategorin av dialog benimner jag som fragedriven, eftersom den
karaktdriseras av fragor och svar. Flertalet handledare ger uttryck for att hand-
ledningssamtal syftar till att lirarstudenterna ska utveckla en reflekterande
blick, och att handledarens fragor fyller en viktig funktion i det avseendet.
Handledarna Fredrika och Gabriella ligger sirskild emfas pa att handledar-
rollen innebar att vara en reflektionspartner som stéller utforskande fragor till
lirarstudenten, som dirigenom kan utveckla allt storre sjilvstindighet och
slutledningstérmaga. Den typen av beskrivningar legitimerar relativt starka
interaktionella relationer (IR+), men nagot svagare dn i den undervisande
dialogen, eftersom studenten forvintas vara mer delaktig i dialogen och 1 sitt
eget lirande. Nar handledaren Fredrika fir fragan vad hon tanker att hon
bidrar med i handledningssamtalen svarar hon att hon frimst vill vara ett

bollplank till studenten:

Jag vill bidra med goda samtal, framf6r allt vara ett bollplank. Hur kan vi tinka?
Vad kinde du? Att bolla fragor till henne, till exempel vad dr du mest n6jd med?
Sa jag hoppas att mina studenter kdnner att dom far bolla och fér fatt i saker och

att dom hittar sz stil, 577 sitt att undervisa.
Lirarstudenten Fia sdger att handledarens strategi att stilla fragor fungerade

vil, men att hon ibland blev osaker pa om det fanns foérvintade svar pa dem:

”Da blir det mer att man tinker, jaha, vad vill du att jag ska svara nu dar”
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I likhet med Fredrika uppger handledaren Gabriella att hon ser det som
sin uppgift att med 6ppna fragor fa studenten att reflektera sjilv och finna

egna svar:

Min tanke om handledning ir att den nagonstans ska mynna ut i att studenten
handleder sig sjilv, alltsa att jag finns dir med fragor, inte att studenten kommer
till mig och att jag ska ge svar. Lyssna, att stilla utforskande, sokratiska varfor-
fragor. Hur menar du? Vad tror du det beror pa? Hur tinker du da? Att bolla
tillbaka. Jag vill ge mina studenter verktyg att reflektera silva, fundera och skruva

pa vad dom gor.

Fredrika uttrycker att hon vill bidra till att underlitta studentens reflektion 1
handledningssamtalen. Gabriella understryker att handledarens roll inte ar att
“fostra en lirare som dr som en sjilv”’, utan att lirarstudenten ska hitta sin
egen stil. Vigen till fritt tinkande och sjilvstindighet tycks ske genom hand-
ledarens styrning i samtalen, vilket kortsiktigt innebdr ett slags paradox. En
mojlig forklaring till att Gabriella och Fredrika tar pa sig rollen som samtals-
ledare ir att deras respektive studenter genomfort sin foérsta VEFU 1 utbild-
ningen. Lirarstudenterna Fia och Gina uttrycker bada en kluvenhet infor
handledarnas fragestillande. Gina berittar till exempel att det var konstigt att
kinna sig som “en elev”’ i samtalen, samtidigt som hon sdger att hon upp-
skattade handledarens styrning eftersom hon kinde sig sa osiker pa sig sjilv

och sina kunskaper.

6.2.3 Kollegial dialog

Den tredje typen av dialog benimns som kollegia/ och kinnetecknas av ett
omsesidigt givande och tagande. I beskrivningar som faller in i den kategorin
av dialog legitimeras svagare interaktionella relationer (IR—), dir handledarens
roll ar att exemplifiera och fortydliga, samtidigt som studentens egna initiativ
och forslag tillskrivs stor betydelse. Handledaren Birgitta uttrycker att hand-
ledningssamtal utgdr en mojlighet f6r studenterna att fa reda pa “hur lirare
tanker”, samtidigt som handledarens uppgift inte ar att komma med l6sningar
utan att studenten behéver 7hitta egna sitt”. Aven om hon ir angeligen om
att motivera for studenten varfor hon gér som hon gor, vill Birgitta bjuda in

studenten att vara delaktig:
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Jag kan visa studenten att sa hir ser en skrivuppgift ut som jag gor, sa hir har jag
gjort forut. Du dr fri att gora uppgiften hur du vill, men hir har du nagonting som
du kan utga ifran. Jag forsoker tala om varfor jag gor sa hir, alltsa jag ser att eleverna
behéver trina det hir, och da vi kan gora sa hir, eller har du nagot férslag pa hur
man kan géra? For ibland har dom nya frischa idéer ocksa. Jag vill att studenten
far tala om hur den har tinkt, for det 4r ldtt att jag pratar mycket, men grejen ar ju

den att jag kan fa vildigt mycket input sjdlv om jag lyssnar pa studenten ocksa.

Beskrivningen ger uttryck for relativt svaga interaktionella relationer i det att
handledningssamtalet framstar som ett tillfille f6r perspektivutbyte och
lirandemojligheter for bade lirarstudent och handledare, och dir handledaren
ibland behéver backa. Lararstudenten Bea bekriftar den bilden nir hon
papekar att lararstudenter kan bidra med kritiska perspektiv 1 handlednings-

samtalen:

Det vi bidrar med dr att sitta ord pa saker som dom gor per automatik liksom, det
som sitter 1 ryggmargen pa nagot vis. Man kollar med lite mer kritiska glaségon
liksom. Man fragar varfor gor du sa hir, eller hur tinker du att det blir da, och dom
fragorna hade man vil inte haft med sig annars, tror jag. Nu ska jag inte ta pa mig
for stora skor, men jag tror dnda att vi som VFU-studenter bidrar en del till att

sitta 1 gang och bredda deras tankeverksamhet ocksa.

Fa studenter i studien uttrycker att handledning handlar om ett 6msesidigt
lirande pa det sitt som Bea gér. Ovanstiende citat speglar dock vad flera
handledare sidger, namligen att lirarstudenterna med sina fragor bidrar till att
de sjilva tvingas sitta ord pa sin egen praktik, vilket de beskriver som en
lirorik och stimulerande aspekt av handledarskapet.

I likhet med Birgitta uttrycker Catharina att hon vill ge sina lirarstudenter
relativt stort handlingsutrymme. Hon beskriver att hon och studenten Clara
under den gangna VFU-perioden fort stindiga samtal och tinkt tillsammans,

men att studenten ofta velat sitta och fundera for sig sjilv:

Hennes personlighet idr lite sa att hon vill ga in i sin lilla grotta och fundera lite, och
sa kommer hon tillbaka med ett litet uppligg, som professor Balthazar liksom, och
sen sa har jag kikat lite pa det och sagt: Det ser bra ut, det kor vi pa, det prévar vi.

Handledaren uttrycker sig genomgiende 1 termer av 7vi”, vilket signalerar en
torestillning om att undervisningen ir ett gemensamt ansvar. Handledaren

beskriver vidare studenten som klok och kreativ, och att hon vagat ge henne
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ansvar och lata henne genomféra sina idéer, trots att hon ibland varit tveksam

till upplagget:

Ibland har jag val tinkt /ize mer pedagogik hir kanske, men hon bara ”Tror du det
behovs?” Ja! (skrattar). Det har vil varit sa att jag har sett behovet av stodstruktur
mer dn vad hon kanske velat se, men jag tinker att det lir hon bli varse, beroende

pa vilka klasser hon far sen.

Ovanstaende citat pekar pa att Catharina tinker att studenten 1 sinom tid, och
1 motet med elever, utvecklar storre forstaelse av hur skrivundervisningen
behover liggas upp. I den typen av uttryck legitimeras en annan typ av
interaktionella relationer, dir eleverna utgor signifikanta andra som bidrar till
att larare successivt skirper sin yrkesblick. Catharina sager att hennes frimsta
vision varit att lata lirarstudenten Clara ta 6ver lektioner och préva. Samtidigt
menar hon att en viktig uppgift ar att ge studenten konstruktiv aterkoppling.
Hon berittar att handledningen till exempel inneburit att hon behovt papeka
tor studenten att skrivundervisning innehaller ”manga pusselbitar” och att den
maste fa ta tid. Vixelspelet mellan frihet och styrning visar sig ocksa i Claras

beskrivning av handledningssamtalets deltagarroller:

Om jag ska planera ndgot sa dr det ndstan alltid jag som forsz kommer pa idéer och
sen styr hon in mig lite mer. Jag har liksom ingen brist pad idéer, pa gott och ont.
Jag kan litt sviva i vig, och da drar hon tillbaka mig, jamen hur gor vi det hir mer

praktiskt? Den tryggheten dr skon att ha.

Clara berittar vidare att det pigar en stindig dialog henne och handledaren
emellan, vilket hon menar gor det svirt att urskilja vad som ir handledning
och vad som ir ett ’vanligt samtal”. Catharina menar att hennes roll ar att ge
studenten uppmuntran for att stirka studentens sjalvfértroende: ”Da4 har jag
fatt hjilpa henna att visa, jamen det hir blev ju faktiskt jattebra.”

Elisabeth och Ebba uttrycker, i likhet med handledningspar C, en samsyn
om att handledningsdialogen bor priglas av samarbete. Foljande citat fran
handledaren Elisabeth ringar in det som bada parter konstaterar, nimligen att
Ebba kommer med forslag som handledaren bekriftar, och att studenten dir-

efter far fritt spelrum:

Da gar handledning till sa hir: Ok, du vill géra detta, jag tycker att det dr en bra
idé. Nu vill jag att du gar hem och funderar pa hur ska du skapa forstielse for
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texttypen och si vidare. Eftersom hon vet hur jag jobbar och eftersom jag gett
henne direktiv f6r hur hon ska forbereda sig infor vért nasta samtal, far hon hundra

procent fria tyglar.

I citatet ovan legitimeras bade relativt starka interaktionella relationer (bon vet
hur jag jobbar, eftersom jag gett henne direktiv) och betydligt svagare interaktionella
relationer (du vill gora detta, hundra procent fria tyglar). Malet tycks vara att
studenten ska utveckla sjalvstindighet inom givna ramar (IR—). Ebba uppger
att hennes behov av handledning skiftat frin att tidigare mest handlat om
handfasta tips, till att pa senare tid handla mer om att kunna bolla tankar med
nagon. Hon berittar att hon behover handledarens bekriftelse och mentala
stod, eftersom hon sager sig lida av daligt sjalvfortroende ”stindigt imposter
syndrome”. Handledaren, 4 sin sida, menar att en hennes huvudsakliga uppgift
ar ’att skapa optimala férutsittningar fOr studenten att lyckas, att kdnna att
den bidr”. Hon siger vidare att handledningssamtal syftar till att ’fa studenten
att forsta yrket och att utveckla en kinsla f6r hur den vill utéva det”. Elisabeth
framhaller betydelsen av gemensam reflektion och att studenten bér ansvar

for att den ska dga rum, vilket féljande citat vittnar om:

Jag tycker att studentens roll dr att visa intresse genom att faktiskt reflektera
tillsammans med mig, att bidra med det den har upplevt och tinkt och att inte bara
svara ja, jo sa ar det ju, det har du ju ritt i, och anteckna liksom, utan att den bjuder

in till gemenskap i reflektionen.

I utdraget legitimeras svagare interaktionella relationer (IR—), dir studenten
bir ansvar fOr sin egen utveckling genom att fora dialog med handledaren (az
visa intresse, att bidra, bjuda in till gemenskap). Liknande tankar tors fram fran fler
handledare. Alexandra siger till exempel att ”’studentens roll dr att vara den
drivande, f6r den vet ju bist vad den behover”, medan Gabriella konstaterar
att ”Visar studenten inget engagemang, da ligger inte jag pd. Bara for att.”
Legitimering av svagare interaktionella relationer i handledningssamtalen
hinger samman med forestallningen om att handledning innebar gemensamt
deltagande och delat ansvar. Graden av styrning ar inte lika stark som i de tva
tidigare typerna av dialog. En delférklaring till att svagare interaktionella
relationer legitimeras, som 1 den kollegiala dialogen, ir att studenterna gor sin
sista VFU och beskrivs som relativt sjalvstindiga bade av sig sjdlva och av
handledarna. I den hir studien dr det de mest erfarna handledarna som

betonar att handledningssamtal bor ha karaktiren av kollegial dialog.
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6.2.4 Studentdriven dialog

Den fjirde och sista kategorin av dialog bendmner jag som studentdriven,
eftersom den karaktiriseras av att lirarstudenten for samtalet framat, medan
handledaren har en mer lyssnande roll. I den typen av dialog legitimeras
svagare interaktionella relationer (IR— —) dn i1 de andra kategorierna av dialog.
Lirarstudenten Hanna och handledaren Henrietta ger bada en bild av att
studenten dr mest aktiv i samtalet, aven om deras beskrivningar skiljer sig
nagot. Hanna virjer sig mot att kalla samtalen f6r handledande, eftersom hon
sager att det frimst 4r hon som foérvintas prata. Hon vill darfér hellre kalla

handledaren for mentor:

Egentligen sa dr det ju att hon fragar mig hur jag upplever saker och ting och sa ir
det mest jag som pratar, och sa dir dr vara handledningssamtal. Och det édr darfor

jag sdger att det kinns mer som en mentor.

Hanna funderar pa om rollerna ser ut som de gor i samtalen eftersom hon ger
uttryck for att vilja vara sjalvstindig: ”Jag vet inte riktigt om jag ocksa uttrycker
det lite. For jag skulle inte vilja sitta och titta bara, utan jag tycker ju det dr kul
att undervisa.” Handledaren Henrietta understryker, precis som flera andra
handledare, att syftet med handledningssamtalen dr den gemensamma reflek-

tionen. Skillnaden ar att hon tonar ned sin egen roll:

Mialet ar att inte mastra och undervisa studenten sa mycket, utan att vara 6ppen for
nan sorts gemensam reflektion, nat gemensamt lirande. Jag vet att jag tidigare
tinkte att jag gjorde studenten en tjinst som berittade allt det hir som man inte
fir lira sig ”dd brukar jag gora si hir blablabla”. Aven om ingen frigade si
berittade jag sa girna dnda (skrattar). Det har jag lirt mig om mig sjalv, sa darfor

har jag bromsat in och férscker stilla nyfikna fragor i stillet.

I utsagan legitimeras svagare interaktionella relationer (inte mdstra och undervisa,
gemensamt larande, bromsat in). Henrietta berdttar att hon pa senare ar, genom en
handledarutbildning som lirositet erbjudit, blivit medveten om sitt tidigare
mer styrande sitt att handleda och att hon sedan dess dndrat handlednings-
strategi. Hon tillstar att handledningen kan behéva anpassas utifrain vem
studenten dr, till exempel att hon madste visa strategier och beritta mer om
studenten inte kommit sa langt 1 sitt kunnande eller sin f6rmaga att reflektera
over sin undervisning. Lararstudenten Hanna beskrivs som sjilvstindig och

kapabel, vilket Henrietta hirleder till hennes alder och erfarenhet av att
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vikariera i en hégstadieklass. Aven om bide Hanna och Henrietta legitimerar
svagare interaktionella relationer tyder deras beskrivningar pa att de har lite
olika syn pa sina respektive roller och vad handledningssamtalen syftar till. I
deras beskrivningar kan skonjas en potentiell konflikt avseende deltagarroller

1 handledningsdialogen.

6.2.5 Skilda forestallningar om deltagarroller i handledningsdialogen

Nir handledaren och lirarstudenten inte legitimerar samma typ hand-
ledningsdialog, eller nir en deltagare uttrycker en kluvenhet gillande deltagar-
rollerna, kan motstridiga perspektiv uppsta. Precis som for kunskapskoder,
kan sadana potentiella konflikter beskrivas som legitimeringskrockar. I fére-
gaende avsnitt kunde en sidan krock skonjas 1 Hannas beskrivningar av hand-
ledningsrollerna. Hanna uttrycker viss frustration 6ver att samtalen enligt

henne inte ger tillrickligt handgripligt stod i planeringen av undervisningen:

Jag upplever att man far uppfinna hjulet en ging till. Jag far inte ta del av min
handledares undervisningsmaterial eller hennes metoder. Jag far bara ett dmne,
jaha, den hir gangen kan du ta grammatik till exempel, och sen sitter hon och ir
spand pa vad jag hittar pa, nir jag egentligen ar nyfiken pa hur gor du? Jag vet inte
om det 4r min dlder som ligger mig i fatet eller vad det dr, men ibland kidnns det

som att jamen det hir klarar ju du, och sen sa limnas man lite.

Som tidigare framgitt har handledaren medvetet tagit en mer tillbakadragen
roll 1 samtalen. Krocken ligger dirmed 1 att ldrarstudenten legitimerar mer
styrning och handledaren mindre nir det galler att utveckla professions-
kunskap. Lararstudenten uppfattar inte den gemensamma reflektionen som
handledning, medan handledaren uttrycker att reflektionen 4r handledningens
fraimsta syfte.

Liknande krockar, och potentiella konflikter, kan skonjas 1 flera deltagares
beskrivningar. Gabriella medger till exempel att den fragedrivna handlednings-
strategin (0.2.2) ibland kan méta motstand. I foljande utdrag beskriver hon
dilemmat som kan uppsta ndr studenter och handledare har olika f6r-

vantningar pa handledningens syfte och handledarens roll:

Jag kan uppleva att studenter ibland tittar pa vad jag gor och liksom apar efter det,
tor att dom ser det som ett facit, och da brukar jag uppmuntra att dom dnda maste

gora det till sitt eget. Det kan vara vildigt frustrerande for ibland kan det ndstan
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vara sd, “nimen kan du inte bara siga vad jag skulle ha gjort, for jag tycker inte att
det hir blev bra”. Jamen, vad tinker du sk? 1Varfor blev det inte bra?

Ovanstdende citat sitter fingret pa en svarighet som flera av studiens hand-
ledare ber6r, nimligen att finna en balans mellan styrning och frihet. Som
tidigare framgatt uttrycker lirarstudenten Gina blandade kinslor infér hand-
ledarens fragor. I foljande utdrag beskriver hon att handledningssamtalen var

utvecklande men stundtals pafrestande:

Det var valdigt mycket att hon tog ledningen 1 konversationerna och stillde manga
fragor, ifragasatte och liksom ville att jag utvecklar mig [...] Det var positivt, men
jag kinde ibland att jag blev lite stdlld mot viggen, eller jag kinde mig vildigt osiker
och lite obekvim, for det var svart att konkretisera sa som hon ville att jag skulle
gora, fOr jag sitter ju inte pa samma erfarenhet och kunskap som hon. Det var
siakert inte hennes avsikt, men ibland blev det vildigt pafrestande att férsoka liksom

na upp till hennes niva. En gang bérjade jag faktiskt grata.

Gina ger vid flera tillfillen intryck av att vara kluven infér handledarens
strategi. I f6ljande 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 férvintningar pa att hon skulle vara delaktig och

komma med idéer.

Ja ... bolla idéer, liksom att kanske vara mer delaktig i sjalva lirandet och inte bara
att du far till dig en massa, utan att du faktiskt far vara med, men 4 andra sidan sa
kinde jag att jag maste liksom ha idéer och ndgonting att siga liksom. Jag kinde en

press av samtalen, och det var inte alla ganger dom var sa motiverande.

Utdraget synligg6r att de interaktionella relationer som legitimeras av Gina
vixlar mellan att vara starkare och svagare.

Ytterligare ett exempel pa motstridiga perspektiv gillande handlednings-
roller himtas fran intervjuerna med handledaren Alexandra och lirarstudenten
Anna. Alexandra sager att handledningssamtalen ska stodja lirarstudenten i att
utveckla sjilvstindighet, samtidigt som hon aterkommande uttrycker att hon

velat fa in Anna pa vissa tankebanor, sisom att vara mer flexibel och lyhérd:

Det jag forsoker att fa in 1 hennes huvud det dr att vara flexibel, att tinka pa de
specialpedagogiska behoven som manga elever har och att anpassa, att vara pa flera

nivaer, att lyssna pa deras behov och att inte bara fraga “gar det bra?”. Nu vigar
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hon vara mer 6ppen och titta fran olika hall och 4r mer uppmarksam pa vad som
hinder och vilka behov som finns, vilket gor att hon tinker mer utanfér boxen nu,

och det ir ju dit vi vill.

I utdraget ovan beskrivs hur handledningen inbegripit ett matt av styrning,
bade i friga om pedagogisk ansats och sitt att vara. Aven om Alexandra for-
medlar att hon vill fo Anna att tinka och gora pa vissa sitt, antyder hon att
studenten dr delaktig 1 den socialiseringsprocessen da hon uttrycker sig 1
termer av “’vi’. Hon upprepar att handledningssamtal inte handlar om att
handledaren ska skapa en kopia av sig sjilv, utan snarare “att hjilpa studenten
att bli den basta versionen av sig sjalv’” och att det ir viktigt att studenten sjilv
uppticker att det finns andra sitt att gora saker pa. Hon berittar att hon latit
lirarstudenten gora det mesta av planeringen pa egen hand, ”f6r om jag ger
henne facit sa kommer hon ju inte lira sig”. Handledaren legitimerar med
andra ord relativt starka interaktionella relationer (IR+) samtidigt som hon ar
man om att ge studenten utrymme, vilket kan beskrivas som legitimering av
svagare interaktionella relationer (IR-). Att en enskild individ har en tudelad
syn pa handledningsroller férefaller naturligt och behover inte innebar nagon
storre konflikt. Daremot 6kar risken f6r spanningar i handledningssituationen
om ett handledningspar inte delar syn pa eller upplevelse av handlednings-
rollerna.

Alexandras uttryckta strivan att ge lirarstudenten Anna frihet 6ver sin
undervisning star i viss kontrast till studentens beskrivning. Samtidigt som
Anna sager sig vilja ta del av handledarens kunskap, fraimst om elevgruppen,
patalar hon vid andra tillfallen att handledaren “dr en kontrollerande person
som girna vill komma med egna exempel och hjilpa till valdigt mycket”, vilket

hon menar gar ut 6ver hennes kinsla av sjilvstindighet:

I vissa ligen har det blivit lite jobbigt, f6r da har hon kommit och sagt nimen den
hir kan du ha, den hir boken ir bra, titta i den, och da blir det f6r mycket néstan.
Nir jag vill ha hennes feedback da fragar jag om det, men det kommer dven mycket
utéver det, och ibland blir det f6r mycket for det kinns som att jag inte blir riktigt

sjalvstindig da, dven om jag forsoker tinka som jag vill.

Enligt beskrivningen 6nskar Anna mindre input om konkreta metoder och ett
storre matt av autonomi, till skillnad fran lararstudenten Hanna som uttrycker

6nskemal om motsatsen (se 6.2.4). Bade Alexandra och Anna understryker att
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lirarstudenter behover utveckla sjilvstindighet under VEFU, men deras upp-
levelser gar isir huruvida den frimjats genom handledningen. Alexandra
beskriver att hon undviker att styra, samtidigt som Anna uppger att hon
kanner sig styrd. Anna hirleder handledarens styrning till att hon sjilv ar

relativt ny 1 yrket, vilket féljande citat belyser:

Jag upplever henne fortfarande som osiker i sz yrkesroll, till skillnad fran min
andra handledare som varit yrkesverksam i snart tjugo ar. Jag tinker att handledare
behover ha, om inte en handledarutbildning, sa kanske en hel del arbetslivs-
erfarenhet for att kunna handleda pa ett bra sitt, och vara trygg i att slippa Gver
sin undervisning till en VFU-student.

Anna berittar i intervjun att hon dr man om att fa aterkoppling fran bada sina
handledare, men att hon lagger storre vikt vid den mer erfarne lirarens ater-
koppling om handledarnas synpunkter skulle skilja sig. Exemplet tyder pa 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 pa och forvintningar pa deltagarroller i handledningsdialogen som

inte kommuniceras explicit mellan deltagarna i ett handledningspar.

6.4 Kapitelsammanfattning

Kapitlet har gett en bild 6ver deltagarnas forestillningar om vilken skriv-
didaktisk kunskap som kan och b6r genereras 1 handledningssamtal samt vilka
deltagarroller i dialogen som legitimeras av deltagarna. Dirmed har avhand-
lingens forsta och fjarde forskningsfraga besvarats. Resultaten pekar pa flera
spanningsfilt. Dels synliggors ett spanningsfilt mellan skrivldrares metod-
kunskaper och damneskunskaper, dels synligeors ett spanningsfilt som avser
graden av styrning i handledningsdialogen.

Ett huvudresultat dr att deltagarna lyfter fram generella lirarkunskaper,
snarare an specialiserad kunskap om skrivande och skrivundervisning, dar det
ar svarare att urskilja skrivdiskurser. Att icke-specifika kunskapskoder
dominerar i intervjuerna betyder att handledningssamtalens kunskapsobjekt
framstar som mindre tydligt. Flera deltagare talar om skrivande och skriv-
undervisning som ett slags demokratiprojekt, dir diskursen om skrivande som

social praktik och den sociopolitiska diskursen kan skonjas. Vilka kunskaper
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som skrivlirare behoéver f6r att skapa en sidan mer kontextfokuserad skriv-
undervisning forblir dock oartikulerat.

Ett annat resultat dr att deltagarna samfillt ger uttryck for att hand-
ledningssamtal bor ge lararstudenterna mojlighet att utveckla metod-
kunskaper, eftersom de framhaller att sidana kunskaper ar svarare att utveckla
1 HFU. En gemensam nidmnare ir att metodkunskaperna inte specificeras i
sarskilt hog utstrackning. Nir detta dnda gors synliggors genre- och process-
diskurserna, till exempel att skrivldrare behover kunna iscensitta process-
orienterad skrivundervisning om texttyper. Deltagarna tycks littare kunna
specificera vilka dmneskunskaper som (blivande) svensklirare behover
utveckla. Nir detta gors framtrider en genre- och firdighetsdiskurs, eftersom
kunskaper om sprakliga strukturer och texttyper betonas. Det finns en utbredd
uppfattning om att amneskunskaper bor utvecklas i HFU men att sidana
kunskapserbjudanden inte alltid ar tillrdckliga. Flera deltagare ger uttryck for
att handledningssamtalen erbjuder mojligheter att utveckla savil amnes-
kunskaper som ett dmnessprak. Sammantaget framtrider textfokuserade
skrivdiskurser i beskrivningarna av skrivlirares kunskap och kunnande.

Kapitlet har ocksa belyst vilka deltagarroller och vilken handlednings-
dialog som legitimeras av deltagarna. Fyra typer av handledningsdialog, som
spanner mellan kunskapséverforing och mer sjilvstindigt utforskande, tycks
fylla olika funktioner for att lirarstudenter ska kunna utveckla en yrkesblick.
Olika typer av deltagarroller legitimeras beroende pa lirarstudentens skede 1
utbildningen, alder och tidigare erfarenhet av undervisning, liksom hand-
ledarens erfarenhet av att undervisa och av att handleda lirarstudenter.
Resultatet visar att motstridiga perspektiv pa skrivundervisning eller kunskaps-
bildning i handledningsdialogen kan ge upphov till legitimeringskrockar.

Sammantaget ger intervjuerna inblick i hur deltagarna ser pa hand-
ledningssamtalet som kunskapspraktik, dir det ar uppenbart att det finns tysta
forviantningar och for-givet-taganden som inte kommuniceras. Resultaten
pekar pa att handledningssamtalens skrivdidaktiska innehall, och fragor om
ansvar och deltagande 1 dialogen, skulle kunna diskuteras mer explicit larar-
studenter och handledare emellan. Slutsatserna som dras ér att handlednings-
samtalets potential for skrivdidaktisk kunskapsbildning riskeras att inte tas
tillvara om det rader en otydlighet kring kunskapsobjektet och deltagar-

rollerna.
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7 Handledningssamtalens skrivdidaktiska innehall

I detta andra resultatkapitel ligger fokus pa analys av genomforda hand-
ledningssamtal och deras skrivdidaktiska innehall. Kapitlet besvarar avhand-
lingens andra forskningsfraga: Hur legitimeras och specificeras skriv-
undervisningens amnesinnehall och metoder i handledningssamtalen, och
vilka monster £6r kunskapstransformation synlige6rs? Precis som i foregdende
kapitel synlige6r analysen kunskapskoder som kommer till uttryck och hur
dessa relaterar till forestillningar om skrivande och skrivundervisning. Genom
att visa pa samtalens innehallsliga fokus kastar analysen ljus 6ver forut-
sattningarna for skrivdidaktisk kunskapsbildning. Kapitlet avslutas med en

sammanfattning av resultaten.

7.1 Handledningssamtalens kunskapskoder och skrivdiskurser

Fokus for detta fOrsta avsnitt dr att belysa hur samtalssekvenser kan se ut dar
de didaktiska vad- och hur-frigorna hamnar i for- eller bakgrunden och vilka
skrivdiskurer som da framtrader. Nir deltagarna 1 handledningssamtalen i
olika grad betonar och specificerar undervisningens innehall respektive
metoder framtrader fyra kategorier av kunskapskoder (se figur 8). Kunskaps-
koderna kan sigas representera olika falt i det epistemiska planet, och

benimns i detta kapitel pa samma sitt som 1 féregaende kapitel (6.1).
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Figur 8. Fyra kategorier av kunskapskoder i studiens handledningssamtal.
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Poiangen med att visa pa relationerna mellan kunskapskoder och skriv-
diskurser, vilket gors i féljande avsnitt, ar att visa hur olika slags legitimeringar
av kunskap kan inverka pa kunskapsbildningen i samtalen. Kunskapskoder
handlar om graden av klassifikation av amnesinnehéll och metoder, medan
skrivdiskurser pekar pa vad som virderas och fokuseras avseende skrivande

och skrivundervisning.

7.1.1 Icke-specifika kunskapskoder - fokus pa det generella
Nir icke-specifika kunskapskoder framtrider (OR—, DR—), det vill siga nir

varken dmneskunskaper eller metodkunskaper specificeras, ligger fokus pa
generella aspekter av undervisning, vilket innebar att det ar svarare att urskilja
torestillningar om skrivande och skrivundervisning. Ett exempel himtas fran
handledningssamtal H1, dir lirarstudenten Hanna utvirderar undervisnings-
metoden som hon tillimpat i ett moment dar elever i kursen Svenska 1 skrivit
hjaltedikter:

Jag tror att dom gillade det arbetssittet och girna ville jobba mer pé det sittet. Sen
ska man bara férsoka se till att pusselbitarna, alltsa att dom far den kunskapen som
dom andra expertgrupperna har. Men jag tyckte det var kul, det var en rolig uppgift.
Jag trodde det skulle vara svarare, dels eftersom det ér férsta gaingen som jag gor
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den typen av kooperativ uppgift och sen ocksd att dom inte hade gjort det, sa
manga ganger heller. Sa jag var faktiskt imponerad. Jag tyckte dom var duktiga.

Aven om utdraget handlar om en specifik undervisningsmetod, specificeras
inte metoden nirmare (arbetssittet, expertgrupperna, den typen av kooperativ uppgifi)
(DR-). Inte heller amnesinnehallet specificeras (pusselbitarna, den kunskapen).
Hir tycks saledes finnas en outtalad gemensam forstaelse av vad metoden gar
ut pa och vilka kunskaper som bearbetas i uppgiften.

Ytterligare ett exempel pa en sekvens som befinner sig i en icke-specifik
kunskapskod himtas fran samtal A2, dir lirarstudenten Anna och hand-
ledaren Alexandra funderar 6ver hur elever i gymnasiekursen Svenska 3 kan

torberedas infér uppgiften att skriva ett hyllningstal:

Alexandra: Finns det nagra évningar som vi kan gora? Jag tinker for att du vill ju
engagera dom mer. Finns det nagra spel eller 6vningar dir dom kan prata? Jag

tinker att i vanliga klasser funkar flodesovningar, men det funkar ju inte hir.
Anna: Med andra ord?

Alexandra: Niamen, det vore ju inte déligt. Det kan ju vara vildigt bra f6r andra-
sprakare bland annat, att utveckla spraket lite grann. F6r dom ska ju y/la, och dir
hinger det vildigt mycket pa det sprakliga. Sa om vi kan hitta nagonting, antingen
att vi skapar en 6vning eller om vi har ett spel eller ndgot sant, bara sa att dom bérjar

arbeta med det muntligt pa det sdttet som vi vill att dom ska jobba med det.

Aven om uppgiften (att skriva hyllningstal) tidigare har tydliggjorts, 4r det inte
uppenbart vad kunskapsobjektet dr, eftersom amnesinnehallet beskrivs i
tamligen generella termer (wtveckla spraket, det sprakliga, det muntliga) liksom
metoderna (dvningar, spel, det sdtter). Att mer generella resonemang stundtals
térekommer 1 handledningssamtal, som i exemplen ovan, forefaller naturligt,
inte minst nir undervisning utvirderas. Precis som i det tidigare exemplet
tycks finnas ett outtalat samférstind om vad innehall och metoder innebir.

I handledningssamtalen ir icke-specifika kunskapskoder inte sirskilt
tramtridande, 1 kontrast till intervjuerna dir de dominerade. I féregiende
kapitel framgick att icke-specifika kunskapskoder i intervjuerna i viss man
speglade forestillningar om skrivundervisning som ett demokratiprojekt dar
diskursen om skrivande som social praktik och den sociopolitiska diskurserna
kunde skonjas. Nagot sadant tydligt monster kan inte urskiljas i handlednings-
samtalens icke-specifika kunskapskoder. Nir undervisningens kontextuella
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forutsittningar diskuteras i handledningskontexten handlar icke-specifika
kunskapskoder snarare om sociala relationer, sisom elevers motivation,

samarbete och bakgrund.

7.1.2 Amnesspecifika kunskapskoder - fokus p& texttyper och firdigheter

I studiens handledningssamtal beskrivs skrivundervisningens karninnehall i
relativt hog utstrickning som givet och tydligt klassificerat, vilket innebir att
de ontiska relationerna ar relativt starka (OR+). Den didaktiska vad-fragan
koncentreras till tva omraden: texttypiskt skrivande och firdighetsaspekter av
skrivande.

Samtliga handledningssamtal inriktas mot planering och utvirdering av
undervisning som handlar om att eleverna ska trina pa, och prévas i, att skriva
en specifik typ av text uppbyggd kring en eller flera textaktiviteter, exempelvis
att beritta, beskriva, ta stillning eller utreda. Detta sker i texter sisom novell,
debattinlige eller essa (se avsnitt 5.3.1). Sittet pa vilket deltagarna talar om
amnesinnehallet synligg6r en stark genrediskurs, dir utgangspunkten édr liro-
planen, nationella prov eller egenkonstruerade skrivuppgifter som prévar
elevernas formaga att skriva specifika texttyper. Ett exempel pa en samtals-
sekvens som fokuserar pa den didaktiska vad-fragan, dir en genrediskurs
tramtrider, himtas frin planeringssamtalet for handledningspar C. Av
samtalet framgar att momentet syftar till att forbereda elever, som gir olika
yrkesprogram inom lirlingsutbildning, infor ett nationellt prov i kursen
Svenska 1. Undervisningsinnehallet ligger i linje med delprovet som provar
argumenterande eller utredande skriftlig framstillning, dir genremedvetenhet
och formaga att kallhdanvisa betonas. Handledaren Catharina beskriver detta

pa foljande satt:

Catharina: Om man tittar pa gamla nationella prov da vet vi att det brukar vara tva
imnen som ska vara utredande och tva imnen som ér argumenterande, sa dir har
vi en grej att fundera pa liksom, hur repeterar man det? Och ett annat dilemma, om
man ska kalla det f6r det, ar att dom maste killhdnvisa till en annan text i sin text.
Sa dom tva grejerna, texttyp och killhdnvisning, tror jag att man behéver ligea lite

tid pa.
Clara: Ja, absolut. Alltsa dom ve7 ju vad som ar skillnaden men man kan vara lite

tydlig pa vad som dar skillnaden mellan texttyperna sa dom inte rakar halka in pa

nagot.
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Utdraget vittnar om att handledaren och lirarstudenten dr 6verens om vilket
amnesinnehall som ska behandlas i undervisningen (#fredande . .. argumenterande,
texttyp och kdllhdanvisning skillnaden mellan texttyperna) (OR+). De specificeringar
som gors tycks ske fOr att etablera en samsyn kring innehallet snarare an att
térhandla om det. Metoder specificeras inte i detta skede av samtalet (/igga /ite
tid pa, vara lite tydlig pa) (DR—).

Ytterligare ett exempel pa en samtalssekvens med fokus pa amnesinnehall
1 en genrediskurs hamtas fran samtal B1. Lararstudenten Bea och handledaren
Birgitta planerar ett moment som innebir att elever i arskurs 8 ska skriva en
jamforande analys av tva litterara epoker. Foljande utdrag visar att studenten
soker ytterligare klarhet 1 uppgiften, och att handledaren preciserar att eleverna
1 sina skriftliga analyser ska kunna uttrycka jamforelser:

Bea: Men vad tinker vi, vad dr det viktigaste att dom gor 1 analysen?

Birgitta: Jag vill att dom ska jamfora. Jag vill att dom ska reflektera kring, alltsa vad
finns det for likheter och skillnader, och att dom kan anvinda sig av exempel ur

texterna.

Handledarens klargorande innebir en konkretisering av vad det innebir att
skriva en utredande text i det specifika fallet (jamfora, likbeter och skillnader,
excempel ur texcternd) (OR+). Aven om konkretiseringen ir enkel och dven om
den forfaller trivial, fyller den en pedagogisk funktion i samtalet, eftersom
lirarstudenten inte bara ska kunna forklara och precisera uppgiften for
eleverna, utan senare ocksa bedoma deras skriftliga analyser.

Ytterligare ett exempel pa en samtalssekvens, dir en genrediskurs fram-
trader i talet om undervisningsinnehallet, hamtas fran samtal E1 mellan larar-
studenten Ebba och handledaren Elisabeth. Samtalet kretsar kring planering
av ett moment om novellskrivande inom ramen for den valbara gymnasie-
kursen Skrivande, dir skonlitterdrt textskapande far foérhallandevis stort
utrymme. Inledningsvis lyfter handledaren Elisabeth att dmnesplanen ir
”diffus”, sa till vida att det dr svart att skilja mellan skonlitterdrt och kreativt
skrivande. Hon sdger att syftet med momentet ér att eleverna ska ’forsta vad
kreativt skrivande 4r”, samtidigt som samtalsinnehallet tyder pa att eleverna
torst och fraimst ska utveckla medvetenhet om vad som ar utmirkande for en
skricknovell, och att de ska kunna skriva egna texttypiska skricknoveller:

Elisabeth: Man behdver liksom inte vara kreativ i tomma intet, utan hur tinker

man som forfattare nir man skriver kreativt? Jag vet att du har varit inne pa det,
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att man liksom maste backa en del och tinka kring bakgrund och sitta in dom 1 ett
sammanhang. Vad skulle du kunna tinka dig att ha med 1 en san uppstart?

Ebba: Jamen, att sitta skrickgenren i en kontext, sa att dom férstar vad det gar ut
p4, s4 att dom ska forsta genren typ. Ar det der du syftar pa?

Elisabeth: Definitivt. Jag tinker att om man ska trina sig pa att skriva béttre sa
behéver man fa en ram for skrivandet, men sen maste man ju ocksa ha kunskaper
om sjilva texttypen. Vad dr det jag har for hjilpmedel att tillgd, vad har jag for
nanting i min skapande verktygslada? Och di beh6ver man ju ga in pa detaljer, till
exempel om man tinker bildsprak, hur man skriver dialog och hur man jobbar med
symboler.

Aven om ovanstiende utdrag handlar om att eleverna ska skriva kreativt ligger
det texttypiska i forgrunden, vilket gor att genrediskursen slar igenom (ram for
skrivandet, kunskaper om texttypen, skapande verktygslida). Elisabeth uttrycker att
skrivundervisningen ska ge eleverna verktyg for textskapande, och preciserar
ett tainkbart undervisningsinnehall genom att ge exempel pa sidana verktyg
tor skonlitterdrt skrivande (bildsprik, dialog, symboler) (OR+). Hur detta innehall
kan undervisas specificeras dock inte.

Aven i uppfoljningssamtalet (E2) fokuseras dmnesinnehallet, fortsatt
inom en genrediskurs med inslag av en firdighetsdiskurs. Samtalet f6ljer upp
momentet med skonlitterdrt skrivande och kretsar kring bedémning av tre
slumpvis utvalda elevskrivna skricknoveller. Resonemangen gar i stort ut pa
att textkvalitet 1 de aktuella texterna handlar om genreanpassning, dir sprak
och stil dr av betydelse. Foljande utdrag inleds med att handledaren fragar

lirarstudenten om hon anser att elevtexten svarar mot den aktuella genren:

Elisabeth: Tycker du att det har dr en skrackberittelse?

Ebba: Ja, definitivt. Det ér ju en vildigt klassisk form av skrickberittelse. Dom har
anvint sig av sana skricktips frin min PowerPoint genomgiende 1 texten.

Elisabeth: Det mirkte jag ocksa. Dom har verkligen tagit till sig instruktionen eller
forslagen pa ingdngar i texten. Jag tinker ocksa pa att dom har lagt upp den snyggt

1 kortare stycken.

Ebba: Det tinkte jag ocksa pa. Det var jatteroligt att ldsa, f6r det dr verkligen som

sma scener.
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Elisabeth: Ja, det dr sma scener och pa nagra stillen sa formulerar dom sig med
nagon slags, vad heter det, clifthanger? Ja, till exempel “En sak var siker. Det
kanske var litt att somna om igar, men idag skulle jag bli s6émnlds”, och sa far man
inte veta varfor forrin 1 nasta stycke. Den hir typen av formuleringar och sittet att
avsluta stycken p4, det dr ju ett medvetet val ifrin dom hir skribenterna som passar
1 genren och liksom for berittelsen vidare.

I utdraget lyfts elevernas formaga att formulera sig genretypiskt och med god
struktur (zngangar, kortare stycken, cliffhanger, for berattelsen vidare) (OR+). Utdraget
exemplifierar att sprakliga fardigheter giar hand i hand med texttypiskt
skrivande. Amnesinnehillet specificeras inte bara nir deltagarna beskriver vad
som hinder i texten utan ocksa vad det innebar for textkvaliteten.

Vid sidan om texttyper och texttypiska drag, térs i flera handlednings-
samtal resonemang om undervisning om grammatik och bedémning av
sprakriktighet och normenlighet. Ofta relateras sprakliga normer till det text-
typiska skrivande som ar 1 fokus. Parallellt med en genrediskurs rider dirmed
en fardighetsdiskurs nir dmnesinnehallet diskuteras. Samtalen som hand-
ledningspar D har, fokuserar pa undervisning om och bedémning av referat-
skrivning 1 gymnasiekursen Svenska 1, och domineras helt av en fardighets-
diskurs. Handledaren etablerar tidigt i planeringssamtalet att det viktiga som
eleverna ska lira sig” ar att sjalvstindigt sammanstalla kallor och referera dem
med egna ord pa ett rittvisande och korrekt sitt. Uppfoljningssamtalet har ett
stringent fokus pa skrivbedomning, dar sprakliga aspekter tillsammans med
anpassning till texttyp sarskilt uppmirksammas i de texter som diskuteras.
Inledningsvis redogor lirarstudenten Disa f6r hur hon gett aterkoppling pa
elevernas skriftliga referat i arskurs 1. Direfter dgnas merparten av samtalet
till att ingidende diskutera och bedéma ett PM skrivet av en elev i kursen
Svenska 3. I sammanhanget lyfter handledaren att texters sprak och stil, sisom
meningsbyggnad, textstruktur, stilnivd och idiomatik, ar nyckelaspekter for
textkvalitet. I foljande utdrag papekar handledaren att den aktuella texten,
trots vissa brister, moter kriterier kopplade till sprak och stil, men att den
diremot inte uppfyller kriterier som handlar om genreanpassning:

Daniella: Ja, om jag ska siga ndgot betygsmissigt om den hir texten d4, sd dr den
ju inte godkind.

Disa: Naha. Ok?

Daniella: Och det beror pa att den inte har svarat tydligt pa fragestillningen. Men
iandra delar sa ligger den ju lite 6ver, inte i referatteknik och sa dir, men disposition
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tycker jag dnda haller ganska bra. Det finns manga sina har ”avslutningsvis” och
”dessutom” och sa, bade inom stycken och kirnmeningar och inledning och
avslutning ar tydligt markerade. Och sen tycker jag stilen dr hyfsat objektiv dnda.

Handledarens omdome 1 ovanstiende utdrag sammanfattar en rad sprakliga
aspekter som diskuteras ingdende i samtalet, sasom referatteknik, disposition,
sammanhang och meningsbyggnad. Resonemanget preciserar (Amnes)innehallet
(OR+) i relation till den elevtext som dr féremal f6r bedomning. Mojligheterna
att utveckla forstaelse t6r imnesinnehallet ligger 1 handledarens sitt att rikta
lirarstudentens blick mot olika kvalitetsaspekter av texterna som bedoms.
Forutom att firdighets- och genrediskurserna framtrider nidr dmnes-
innehallet fokuseras, synliggtrs hur innehallet konsekvent relateras till styr-
dokumentens skrivningar, sarskilt det centrala innehallet och betygskriterierna,
men ocksa till nationella provens utformning och bedémningsaspekter. Dessa
ramfaktorer kommunicerar budskap om vad som konstituerar skrivférméga

och vad skrivundervisningens innehall bor fokusera.

7.1.3 Metodspecifika kunskapskoder - fokus pa stottning i processen

Metodspecifika kunskapskoder (OR—, DR+) utmairks av att den didaktiska
hur-fragan fokuseras och specificeras, det vill siga att de diskursiva
relationerna ér relativt starka. Da synlige6rs 1 flera handledningssamtal en fore-
stallning om skrivande och skrivutveckling som en process, om ian inget linjart
torlopp, dir betydelsen av lirarens och klasskamraternas stottning 16per som
en rod trad i1 beskrivningarna. De processer som lyfts fram handlar mer om
tillvigagangssitt an om elevernas kognitiva arbete. Den skrivprocess som 1
regel ska stodjas dr den 1 vilken eleverna skriver texttypiska texter, varfor en
genrediskurs ocksa framtrider.

Ett forsta exempel himtas fran samtal F2, dir lirarstudenten Fia och
handledaren Fredrika blickar tillbaka pa ett moment med novellskrivande i
arskurs 8. Momentet har innefattat arbete enligt cirkelmodellen, och i féljande
utdrag drar Fredrika slutsatsen att hon dven fortsittningsvis kommer att arbeta
pa detta vis:

Det ir vildigt sillan man hér det ifran elever, att det ar ro/igt att producera text, och
kan man hitta dom hir ingangarna som vi gjorde idag sa ir ju det en metod som
faktiskt fungerar. Jag har ju inte testat att géra precis sa hir strukturerat innan, just
det hir skriva en liten stund efter ett bestimt flode med goda exempel, men jag
tror absolut att jag kommer att fortsitta att gora det med andra texter.

126



Hir sker en precisering i nagon man (skriva en liten stund efter ett bestamt flode med
goda exempel), vilket stirker de diskursiva relationerna (DR+). Att handledaren
ger arbetssittet legitimitet 1 en vidare kontext (en metod som faktiskt fungerar)
starker de diskursiva relationerna ytterligare. I uppféljningssamtalet samman-
tattar Fredrika den genreorienterade undervisningen som tillimpats och som

ocksa bar spar av processkrivandets metodik:

Vijobbar ju med tempon i skrivprocessen ocksa, for hir fick vi in jittemanga delar.
Vi fick in eget skrivande, vi ldste text, dom fick goda exempel, dom fick méjlighet
att lisa upp for ndgon annan, och dom fick méjlighet och fi feedback fran

kompisarna och fran oss.

Ovanstaende utdrag tyder pa en forestallning om att elevers skrivutveckling, 1
detta fall deras f6rmaga att skriva noveller, frimjas genom olika undervisnings-
metoder (eget skrivande, goda exempel, lisa for ndgon annan, feedback) 1 ett slags
torlopp (tempon i skrivprocessen, jittemanga delar). Momentet som utvarderas
handlar om novellskrivande i arskurs dtta, men de metoder som i nagon man
specificeras (DR+) skulle kunna fungera som stottning i skrivprocessen
oavsett innehall (OR-).

Annu ett exempel pa uttryck for metodspecifika kunskapskoder med
tokus pa stottning i skrivprocessen himtas fran planeringssamtalet mellan
lirarstudenten Gina och handledaren Gabriella. I samtalet planeras ett
moment med skriftlig och muntlig diktanalys i kursen Svenska 1. Gina
beskriver for handledaren att hon planerar att alternera mellan klassgemen-
samma genomgangar och elevaktiva 6vningar i ett moment med diktanalys 1
kursen Svenska 1. I foljande utdrag kommenterar Gabriella studentens
planering:

Mm. Jag tinker att det dr vildigt vettigt att du tinker att dom bade ska fa prata och
skriva, att det dr vettigt att du jobbar med nérhet och distans, att du pratar, att dom
pratar, att du tar tillbaka det eleverna siger liksom gemensamt, att du jobbar sa
vaxelvis. Det har vi ju pratat mycket om hur nirhet och distans 4r en sorts meso-

stottning.

I utdraget ovan preciserar handledaren metoderna (ndrbet och distans, att du
pratar att de pratar, jobbar sa véxelvis, tar tillbaka det eleverna sdger liksom gemensamt)
och vad de innebdr (mesostittning) (DR+). Budskapet forstirks ytterligare
genom handledarens upprepningar och virderande uttryck (valdigt vettigi). 1

127



utdraget ligger den didaktiska hur-fragan i fokus kring ett sitt att arbeta med
stodstrukturer oavsett innehall (OR-).

Ytterligare ett exempel pd en undervisningsstrategi som gar ut pa att
stodja eleverna i skrivprocessen himtas fran samtal C1. I foljande utdrag
funderar handledaren Catharina 6ver hur elever som gir olika yrkesprogram

kan forberedas infor det nationella provet dir hantering av kéllor ingar:

Mm. Men om vi tinker nu, dom dr ju larlingar. Dom lir ju sig inte genom att lsa,
dom lér ju sig genom att gora. Ska vi ska man ha nagon liten 6vning i rockirmen
och siga "hir dr en artikel hur skulle ni killhdnvisa till den?”. Skulle man kunna ha
med sig nagon sadan 6vning? [...] Jag tror att hands-on ir bra f6r dem. Learning

by doing.

I utdraget sker egentligen ingen precisering av tillvigagiangssittet men hir
framtrader inda en metodspecifik kunskapskod, eftersom den didaktiska hur-
fragan ligger i férgrunden, namligen att eleverna ska fa préva och gora (dvning,
hands-on, learning by doing). 1 handledningssamtalen hanteras ofta ett amnes-
innehall och undervisningsmetoder i relation till specifika elevers behov och
intressen, pd det sitt som gors i ovanstiende utdrag.

I flera handledningssamtal diskuterar deltagarna hur elever stodjer
varandra 1 skrivprocessen, till exempel genom kamratrespons eller sam-
skrivning. En del av samtal E2 handlar till exempel om att nagra elever parvis
skrivit en skracknovell tillsammans. I uppfoljningssamtalet diskuteras utfallet

av samskrivningen som handledaren Elisabeth sammanfattar pa féljande sitt:

Jag vet inte vad du tycker, men jag tycker att det absolut inte har blivit en simre
text for att dom har varit tva. Kanske tvirtom. Dom har faktiskt suttit och liksom
vigt orden, jaimkat formuleringar, ordval och sa vidare med varandra, och det tror
vi ju helt klart kan liksom foérbittra den sprakliga medvetenheten och resultatet 1
torlingningen.

I utdraget drar handledaren slutsatsen att samskrivningen varit gynnsam och
utsagan handlar mer om ett tillvigagangssitt 4n om ett specifikt damnes-
innehall, dven om det ér skricknovellen som asyftas. Hon forklarar att sam-
skrivning kan leda till 6kad spraklig medvetenhet och dirmed till bittre
slutprodukter, vilket stirker de diskursiva relationerna (DR+).

Sammantaget utmirks metodspecifika kunskapskoder av process- och
genrediskurserna i alla handledningssamtal. 1 flera samtal planeras och
utvirderas processorienterad skrivundervisning, dar textsamtal och textbear-
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betning ingir. I samtalen finns en tydlig idé om vilka produkter skolskrivandet
ska resultera 1, nimligen diverse genretypiska texter, men ocksa att innehallet
ska undervisas genom genrepedagogiska ansatser. Genrediskursen dr dirmed
nédrvarande bade i talet om skrivande som produkt och process, och om inne-

hall och metoder.

7.1.4 Amnes- och metodspecifika kunskapskoder - fokus pd modellering

Samtalssekvenser som utmarks av amnes- och metodspecifika kunskapskoder
specificerar hur ett specifikt innehédll (OR+) kan undervisas pa ett specifikt
satt (DR+). I sadana sekvenser uttrycks med andra ord pedagogisk innehalls-
kunskap (se 4.1.1) om skrivande och skrivundervisning, det vill siga att de
didaktiska vad- och hur-fragorna hanteras mer integrerat. De mest fram-
traidande skrivdiskurserna dr genre-, process- och firdighetsdiskurserna, dar
explicit skrivundervisning — med lirarledda genomgangar och modellering av
hur texter kan eller bor skrivas — dr en gemensam nimnare.

Nir genrediskursen framtrider betonas lirarledd undervisning som bland
annat innefattar gemensamt arbete med att dekonstruera modelltexter och
gemensamt skrivande av text. Ett forsta exempel himtas frin planerings-
samtalet fran par B. Uppstarten av momentet, jimférande analys av tva
litterdra epoker, ska enligt planen ske genom att lirarstudenten gar igenom
skrivuppgiften pa tavlan. Foljande utdrag visar hur handledaren Birgitta
foreslar att studenten Bea med hjilp av exempel kan synliggora for eleverna

vad det innebar att skriva en utredande text:

For att liksom tydliggora det har med likheter och skillnader s kan man till exempel
anvinda tva av dom skapelseberittelser vi tidigare ldst och titta pa vad ir likheterna,
vad ar skillnaderna? Att man gor det lite konkret sa.

Handledaren exemplifierar vilka texter som kan anvindas for jimférelse
(OR+) och preciserar vad metoden innebiar (DR+), nimligen en konkreti-
sering som bidrar till att géra uppgiften begriplig f6r eleverna.
Handledningspar E och F diskuterar mer ingiaende hur eleverna kan fa
syn pa texttypiska drag for noveller via modelltexter. Handledaren Fredrika
sammanfattar att modelltexter fungerar ”som en tydlig mall” for eleverna att
utga fran, ”’sa att de inte behover tinka sjilva och det ar ju vildigt bra, for da
kommer ju de flesta i gang”. I féljande utdrag fran planeringssamtalet som
handledarpar E har, berittar lirarstudenten Ebba att hon tinkt att konkreti-

sera genren skriacknovell utifran uppldsningar i en podcast:
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Ebba: Jag har hittat tva exempel fran en podd dir folk skickar in skrickberittelser
som dom skrivit sjilva, och det tinkte jag kunde vara bra, for jag tror manga av
eleverna lyssnar pa den podden. Och si har jag forberett nagra fragor, typ om vad
det ér i berittelsen som gor att den blir liskig, utifrin det som jag gar igenom i
Power Pointen.

Elisabeth: Mm. Dom ska alltsa leta upp det som du har statuerat som typiska
exempel f6r genren. Det ska dom leta upp i en exempeltext? Det tror jag ir jittebra.
Jdttebra.

I utdraget sdger studenten att eleverna ska besvara fragor om ”vad som gor
berittelsen laskig”, varefter handledaren preciserar att det handlar om att de
ska finna textdrag som genomgingen statuerat som typiska for genren (OR+,
DR+). Handledaren affirmerar studentens planering, och bidrar med att sitta
fingret pa vad tillvigagingsittet innebir.

Foljande utdrag fran planeringssamtalet mellan lararstudenten Disa och
handledaren Daniella uttrycker ocksd dmnes- och metodspecifika kunskaps-
koder med fokus pa process- och firdighetsinriktad undervisning dir
modellering ingar. I foéljande utdrag vill Disa fa handledarens syn pia om
sammanfattningen av texter infOr referatskrivningen ska ske 1 helklass eller
parvis:

Disa: Jag undrar om man ska gora det i helklass eller om det ér battre att dom far
gora det tva och tva, att man kanske bara liser igenom texten och sen pratar om
ungefir vad den handlar om sa att alla har hingt med? Och sen att dom far
sammanfatta mer sjilva, alltsa skriva tva och tva.

Daniella: Mm. Det tycker jag dr jittebra. Det dr ocksa en bra progression, for nir
jag modellerade sa var ju dom med och tog ut lite nyckelord, men mest var det ju
Jjag som gjorde det, alltsa att jag visade att sd hir tinker jag som en god ldsare, det
hir hittade jag i texten och sa ddr. Men nu ér det ett bra steg f6r dom att goéra det
lite mer sjilvstindigt tillsammans med nagon, att forséka hitta vad 4r det viktiga,
stryka under det, och ocksa kidnna igen en killa, dr bra att betona, vad ér det ni ska
hitta nu, markera det.

Handledaren uppmuntrar lirarstudentens forslag och ger konkreta tips pa vad
studenten ska siga till eleverna, men forklarar framfor allt logiken 1 att tidigare
modellering banat vig for att eleverna mer sjalvstindigt ska kunna hitta
essensen i texterna de ska referera, vilket stirker de diskursiva relationerna (bra
progression) (DR+), samtidigt som de ontiska relationerna ar starka i det att

resonemanget handlar om referatskrivning.
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Amnes- och kunskapsspecifika kunskapskoder speglar av forklarliga skil
en mer sammansatt syn pa skrivande och skrivundervisning dn nir amnes-
innehéll och metoder diskuteras for sig. Som avsnittet visat ar det alltjamt
nagra fa skrivdiskurser som dominerar, och det ir i regel handledarna som star

tor de specificeringar som gors.

7.1.5 Mindre framtradande skrivdiskurser

Trots nagra fa skrivdiskursers dominans i handledningssamtalen, framtrider
stundtals andra forestillningar om skrivande. Diskursen om skrivande som ett
verktyg for tinkande och lirande forekommer vid nagra tillfallen, och da
frimst inom 4mnes- och metodspecifika kunskapskoder (OR+, DR+).
Lirarstudenten Gina nidmner till exempel att hon planerat att eleverna ska
analysera dikter genom att skriva svar pa reflektionsfragor i sina loggar. Nar
handledaren Gabriella konstaterar att styrdokumenten anger att eleverna ska
lisa olika typer av texter och skriva egna texter som anknyter till det ldsta

konstaterar Gina:

Exakt. Och det behéver ju inte direkt vara samma typ av text, men i alla fall att de
g0t nan typ av text, som till exempel dir reflektionsloggarna. Reflekterande text.

Alltsa det édr ju ocksa en typ av text som de kan gbra i samband med detta.

I utdraget lyfts bade ett innehall (reflekterande tex?) och en metod (loggboks-
skrivande). Aven i uppfoljningssamtalet som handledningssamtal H har,
berors loggboksarbete 1 relation till ett specifikt innehall, nimligen PM-
skrivande. Nir lirarstudenten Hanna uttrycker sin forvaning over att elever i
arskurs tre inte visat forstaelse av den vetenskapliga texttypen i sina skriftliga
PM, trots att de muntligt kunnat redogéra for den, foreslar handledaren
Henrietta foljande:

Men dé skulle ju ett sitt kunna vara att vi 6var de dannu mer skriftligt, liksom att
dom har skriften som ett tankeredskap for det. Tar man det muntligt sa dr det ju
bara en i taget som kan siga vad som utmirker det vetenskapliga i texten, och da
ar det vil kanske den som gor hyfsat ritt i sin text som vi hér och de som snfe far
ordet, det dr deras texter som vi ldser sen och undrar, varfér har de inte gjort det
som vi 6vade par

Ocksa 1 foljande utdrag synliggors diskursen om att skriva for att tinka och
lira nir lirarstudenten Bea och handledaren Birgitta funderar over tillviga-

gangsitt 1 undervisningen om jamférande analyser av epoker i arskurs 8:
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Bea: Hur tinker man att de ska jobba med analysen, om man tinker lite si tanke-
karta? Ar det enskilt eller kan de f4 jobba i grupp? Du som kinner dem, tinker jag?

Birgitta: Mm. Jag tror att det nog vara vildigt bra att fa tinka tillsammans forsz. Det
hir momentet handlar ju om dom kan analysera det har lirt sig om epokerna, och
da kan jag tycka att det &an vara helt ok att de far tinka fOrsta tillfillet tillsammans,
och sen ar det mer ett enskilt skrivarbete.

Bea: Mm, men det dr vil jittebra. Det tinker jag nog ocksa gor det littare f6r dem
att komma i gang.

Det dmnesmassiga innehallet (analysera ... epokerna) sitts i relation till en
metod, gruppvis tankeskrivande (fankekarta). 1 de samtalssekvenserna ovan
overlappar diskursen om skrivande som ett verktyg for lirande med en
processdiskurs.

Bortsett frin de exempel som givits i detta avsnitt framtrider inte
diskursen om att skriva for att tinka och lira i nigon storre utstrickning
studiens handledningssamtal. Det gor inte heller forstillningar om att
skrivande kan ske i sociopolitiska syften. Aven om nigra av deltagarna i inter-
vjuerna siger att skolskrivande ska ske for att rusta eleverna for att kunna gora
sin r6st hord och hivda sig sjilva 1 skift 1 livet som samhillsmedborgare,
innefattar inte handledningssamtalen resonemang om hur skrivundervisning
med sociopolitiska fortecken skulle kunna gestaltas. I intervjuerna ges ocksa
uttryck for vikten av att eleverna far ett socialt sammanhang for sin text-
produktion, men i handledningssamtalen ér forestillningar om skrivande som
social praktik inbdddade 1 en mer 6verordnad genrediskurs. Detsamma giller
skrivandets kreativa dimensioner som berdrs av handledningspar E och F som

planerar och utviarderar 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 stirks nir epistemiska
skiften intraffar, det vill siga nir samtalsinnehallet r6r sig mellan olika grader
av specificering avseende de didaktiska vad- och hur-fragorna. Epistemiska
skiften kan forstas som rérelser mellan filten 1 det epistemiska planet, dir olika

falt representerar olika kunskapskoder.
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Tabellerna 15 och 16 visar monster for epistemiska skiften i vart och ett
av handledningssamtalen, dir firgerna representerar olika falt i det epistemiska
planet. Monstren illustrerar skiften till en viss kunskapskod, snarare dn hur
linge deltagarna uppehaller sig i en kod, och bygger pa hur analysenheterna i
ett samtal fordelar sig i det epistemiska planet. En analysenhet, det vill siga ett
innehallsmassigt sammanhallet resonemang inom en kunskapskod, kan utgéra
en relativt stor del av ett samtal utan att det syns i tabellerna. Jamforelser
mellan samtalen liter sig inte heller goras rakt av, eftersom samtalens tids-
maissiga omfattning skiljer sig. Syftet med Oversikten ér att ge en bild 6ver i
vilken grad de didaktiska vad- och hur-fragorna betonas och specificeras i

samtalen.

Tabell 15. Monster for epistemiska skiften i planeringssamital.

W Icke-specifika W Amnesspecifika ~ ® Amnes- och metodspecifika ~ ® Metodspecfika

Al B1 C1 D1 El F1 G1 H1

26 MIN. 12 MIN. 27 MIN. 35 MIN. 11 MIN. 19 MIN. 33 MIN. 26 MIN.

I alla samtal utom H1 fokuseras och specificeras den didaktiska vad-fragan
integrerat med hur-frigan (gront filt) i relativt stor utstrackning, sdrskilt i
samtal Al och D1, vilket banar vig for utvecklingen av pedagogisk innehalls-
kunskap. Amnesinnehallet hanteras ocksi mer isolerat (rétt filt) i relativt stor
utstrackning. Det dr ofta i en amnesspecifik kod som samtalen tar sin utgangs-
punkt. I planeringssamtalen sker detta inte minst nir innehallet relateras till
kurs- eller amnesplanens syfte och centrala innehall. Samtal H1 utmarker sig
genom att innefatta fler skiften till metodspecifika kunskapskoder, vilket
forklaras av att lirarstudenten aterkommande diskuterar en undervisnings-
metod som gar ut pa kollaborativt lirande enligt vissa procedurer, men utan
att knyta arbetssattet till ett amnesinnehall. I detta samtal férekommer ocksa
flest skiften till en icke-specifik kod, dir resonemang om undervisnings-
innehall och metoder innehall 4r mer generella.
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Tabell 16 visar att uppfoljningssamtalen har en annan profil i friga om
epistemiska skiften, bade mellan olika handledningspar och inom ett hand-
ledningspar.

Tabel] 16. Mdnster for epistemiska skiften i uppfoliningssamtal.

W Icke-specifika W Amnesspecifika  m Amnes- och metodspecifika ~ ® Metodspecfika

A2 B2 c2 D2 E2 F2 H2

15 MIN. 15 MIN. 6 MIN. 56 MIN. 18 MIN. 8 MIN. 52 MIN.

I tre av samtalen (B2, D2 och E2) sker relativt manga skiften till amnes-
specifika kunskapskoder (rott falt), vilket kan forklaras av att dessa samtal
handlar om bedémning av elevers texter dir amnesinnehallet aterkommande
specificeras och hanteras utan att relateras till den didaktiska vad-frigan.
Samtal F2 utmirker sig genom sitt fokus pa hur ett specifikt innehall (novell-
skrivande) kan undervisas pa ett specifikt sitt (cirkelmodellens metodik). Ett
generellt monster dr att alla handledningssamtal innefattar relativt starka
epistemiska relationer, vilket tyder pa att det i samtalen finns forutsittningar
att bygga epistemisk kunskap om skrivundervisning. Hur epistemiska skiften
kan ta sig uttryck i samtalen exemplifieras hirnist, dir studentens utsagor

markeras med vita cirklar och handledarens utsagor med svarta cirklar.

7.2.1 Epistemiskt skifte fran det generella till det smnesspecifika

I planeringssamtalet beskriver lirarstudenten Gina hur elever som gar kursen
Svenska 1 ska ldsa tva dikter pa ett givet tema och darefter analysera dem.
Utdraget® nedan tyder pa att handledaren Gabriella ir man om att Gina ska

kunna specificera och motivera innehallet:

¢ I utdraget visar siffrorna inom parentes utsagans placering i det epistemiska planet som
illustrerar skiftet. Samma princip giller for samtliga exempel pé epistemiska skiften i kapitlet.
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Gabriella: (1) Mm. Vilka betygskriterier menar du att du jobbar mot? Vilket centralt
innehall om du tinker pa styrdokumenten? Hur knyter du det hir till Svenska 1?

Gina: (2) Da tinkte jag att det har med skrivandet, f6r dom har jobbat mycket med
det hir med att skriva, att utveckla sitt skrivande och da tinkte jag att jag skulle
fortsitta med det. Just det hir med att dom ska kunna skriva olika typer av texter.
Sa det dr vil der.

Gabriella: (3) Mm. Vad ar da podngen? Varfor viljer du att jobba med tva dikter?
Vad fyller dikterna f6r funktion?

Gina: (4) For det dr ju en typ av text, och dom maste ju kunna ta till sig olika typer
av texter och sedan dven kunna skriva sjilva en typ av text.

Gabriella: (5) Mm. Sa nir jag lyssnar pa dig nu sid hor jag tva saker. Dom ska
utveckla sitt skrivande, men ocksa ta till sig olika typer av texter, att /dsa olika typer
av texter. Sa det dr ett visst matt av lasforstaelse ocksa, och att dom vinjer sig vid

lyrikgenren?

Gina: (6) Ja, for det dr viktigt f6r dom ocksa, alltsd att man far olika texter och veta

liksom olika genrer. Det ir ju jitteviktigt, och det dr en del av svenskan ocksa.

Sekvensen tar sin borjan i det generella nir handledaren fragar vilket centralt
innehéll som momentet svarar mot. I studentens svar beskrivs innehallet
fortsatt i generella termer (skriva, utveckla sitt skrivande, fortsdtta med det). Med
hjalp fran handledaren preciserar studenten hur innehallet (dzkzerna) relaterar
till amnesplanen (det dr ju en typ av text). Direfter stirks de ontiska relationerna
ytterligare nar handledaren preciserar att momentet i friga bade handlar om
att trina elevernas lisforstaelse och att vinja dem vid lyrikgenren (OR+).
Sekvensen avslutas med att studenten upprepar hur amnesinnehillet relaterar
till amnesplanen. Skiftet illustreras i figur 9.

135



Figur 9. Epistemiskt skifte fran det generella till det amnesspecifika i samtal G1.
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Utdraget vittnar om att handledaren med sina fragor inte bara riktar
studentens blick mot dmnesinnehallet utan ocksa mot syftet med under-
visningen. Aven om sekvensen ir kort speglar den méjligheten att utveckla en
mer specialiserad blick for skrivundervisning 1 sa matto att studenten succesivt
formulerar sig mer specifikt kring imnesinnehallet och vad det star f6r. Under-
visningens syfte, det vill siga den didaktiska varfor-fragan, aktualiseras ocksa

pa ett sitt som annars ar relativt ovanligt 1 studiens handledningssamtal.

7.2.2 Epistemiskt skifte fran det amnesspecifika till det dmnes- och
metodspecifika

Ett exempel pa ett epistemiskt skifte fran en amnesspecifik kod till en amnes-
och metodspecifik kod himtas frin uppfoljningssamtalet som handlednings-
par E har. Samtalet kretsar kring bedémning av ndgra utvalda skricknoveller
som elever skrivit inom den valbara kursen Skrivande. Forst och frimst
diskuteras texternas kvaliteter, eller brist ddrav, med fokus pa genreanpassning
och sprikriktighet, utan att innehallet kopplas till undervisning av ett innehall.
I foéljande exempel sker dock en precisering av hur ett dmnesinnehall kan
hanteras i en pedagogisk situation, namligen 1 lirarens aterkoppling till eleven.
Utdraget inleds med att Elisabeth efterfragar lirarstudentens bedémning av

elevtextens stilniva:

Elisabeth: (1) Vad tinker du om stilnivan? Finns det inslag av talsprak eller dr den,
gar den att stoppa in 1 facket, oss emellan, inte infor elever, men oss emellan, 1 ett

simplare sprak dn vad till exempel Lisa och Leo har gjort?
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Ebba: (2) Nigonstans mitt emellan. Jag tycker definitivt att hon uttrycker sig med
ett klarare sprik dn vad Ida stundtals gjorde, men samtidigt tycker jag att hon ibland
snubblar 6ver pa talsprak. Det dr inte riktigt lika snyggt som Isaks text, men det ar
absolut bra stilniva pa det.

Elisabeth: Och nir du sdger sa hir “det ar absolut inte lika snyggt som”, (3) nir du
ska dterkoppla till dem och formulera detta sa att de férstar vad du menar, da skulle
jag vilja ge dig radet att utga ifran elevexempel, darfor att det dr konkrer. Ibland ar
det svart som ldrare att sitta ord pa, att beskriva elevens sprik sa att eleven forstar
vad man har tinkt. Och da ir det vildigt tacksamt att utga ifrin exempel och
kommentera exemplen. Jimfora exempel, det hir ir ett exempel pa lat oss siga en
miljobeskrivning som dr enkelt genomford, den hir dr stilistiskt sett snyggare, om

du forstar vad jag menar?

I utdraget ar dmnesinnehallet med fokus pa skonlittirt skrivande specificerat

(miljobeskrivning, stilistiskt sett smyggare, battre gestaltad) (OR+), och nir hand-

ledaren forklarar vad metoden for aterkoppling gir ut pa (wtga fran elevexenpel,

konkreta exempel, kommentera exempel, jamfor exempel) stirks dven de diskursiva
relationerna (DR+). Skiftet illustreras i figur 10.

Figur 10. Epistemiskt skifte fran det anmesspecifika till det dnmmnes- och metodspecifika i samtal E2.
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Skiftet dr enkelt men Gppnar upp for att studenten ska kunna utveckla f61-

staelsen av hur ett innehall med fokus pa genre- och sprakmedvetenhet kan

omsittas i en pedagogisk situation.
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7.2.3 Epistemiskt skifte fran det generella till det amnes- och
metodspecifika

Ett exempel pa ett epistemisk skifte frin det generella till det amnes- och
metodspecifika hamtas frain samtal A2, dir momentet med essaskrivande i
Svenska 3 utvirderas. Samtalet tar sin utgangspunkt i att handledaren
Alexandra fragar lirarstudenten Anna hur hon skulle ligga upp ett liknande

moment i framtiden:

Alexandra: (1) Finns det nagonting som du kdnner att du har kunnat géra bittre
eller annorlunda, dir du kidnner att dir var jag inte helt n6jd, och skulle vilja gor

om, om jag gjorde samma sak igen?

Anna: (2) Jag vet inte. Jag har vil fatt fram det jag vill och det jag har planerat, men
jag kanske skulle jobba mer, aktivt med eleverna infér, alltsa samma information

som jag har gett dem liksom, men kanske férsoka ligga upp det pa nagot annat vis.

Alexandra: (3) Mm. Att sjalva bur du gor det blir annorlunda, inte liksom vad du lir
ut utan Jur du lir ut. Om du tinkte pa nagonting som nagot skulle fungera. Vad
hade du kunnat géra da? Finns det nagot sitt att engagera dem par Och gora det 1

samspel med dem?

Anna: (4) Ja, men man hade ju kunnat lata dem sjélva forst lisa om vad en essa ar
och sen liksom forsoka presentera det pa nagot satt, for att nar man ska férklara
fér ndgon annan da lir man sig ju, det dr ju liksom ocksa en inldrningsmetod sa det
kanske skulle kunna vara, f6r da maste de ju tinka vad ska jag beritta for att den

andra ska forsta det har.

Alexandra: (5) Mm. Jag tinkte nagonting, att det kan vara en mojlighet att man har
man samskriver en text ihop firsz. Att man borjar med en inledning ihop
tillsammans, och en huvuddel tillsammans, alltsd att man goér en text med hela

klassen. Att det kanske vore ett sitt, dir alla fir samarbeta?

Sekvensen tar sin borjan i det generella niar handledaren fragar studenten om
hur innehallet (nagonting, dér, samma sak) skulle kunna undervisas (gora bittre eller
annoriunda) (DR—). Studenten specificerar forst inte innehall (fazt fram det jag vill,
det jag har planerat, samma information) eller metoder (ligga upp det pa nagot annat
vis). Utifran handledarens ytterligare frigor sker sa smaningom ett epistemiskt
skifte nar Anna specificerar savil innehall (ess@) och metoder (forklara for nagon

annan |...) en inlarningsmetod). Direfter ger handledaren sjilv ett forslag pa hur
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eleverna skulle fa forstielse av hur en essi ar uppbyggd genom samskrivning
(OR+, DR+). Rorelsen 1 det epistemiska planet illustreras enligt figur 11.

Figur 11. Epistemiskt skifte fran det generella till det metod- och dmmesspecifika i samtal A2.
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Precis som i foregiende exempel sker det epistemiska skiftet som ett resultat
av handledarens friagor. I skiftet synlige6rs en moijlighet att bygega kunskap om
hur ett specifikt innehéll kan undervisas i framtida likande moment.

7.2.4 Epistemiskt skifte fran det metodspecifika till det &mnes- och
metodspecifika

Ett exempel pa ett epistemiskt skifte frin en metodspecifik kunskapskod till
en dmnes- och metodspecifik kunskapskod hidmtas frain samtal D1, som
handlar om ett moment om referatskrivande i kursen Svenska 1. Tidigare i
samtalet har handledaren Daniella berittat f6r studenten Disa att elevgruppen
1 fraga ar van vid att hon laser hogt for dem och att detta kan vara en bra
metod for att fa dem att “landa”. Studenten kommer fram till att hon ska
hoglisa en av de lingre texter som eleverna senare ska anvinda 1 sina skriftliga
referat. Foljande utdrag inleds med att Disa funderar 6ver hur lang tid hog-
lisningen kommer att ta, vilket Daniella indirekt besvarar nir hon i stillet

redogor for undervisningsstrategier som hogliasningen kan innefatta:

Disa: (1) Da liser jag hogt. Sen funderar jag pa hur lang tid tar det hir ungefir?
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Daniella: Alltsa att lisa den hir texten? Du behéver kanske stanna upp. Det
kommer vara ndgra som har frigor om ord eller sa, och (2) det du kan gora, vilket
alltid dr bra ndr man ldser f6r att stotta dom som tycker att det dr svart att forsta,
det ar att du zanker higt. Du kanske stannar upp, om det dr nagot resonemang som
ar lite svart eller abstrakt, att du liksom férklarar hur man kan tolka det [...] f6r da
kommer dom kunna skriva sjalvstindigt. Om dom inte har fattat texten sa kommer
dom att ta meningar ur texten och liksom férsoka klippa thop det.

Kontentan av handledarens utliggning dr att hoglisningen innebir ett tillfalle
tor gemensam textbearbetning som gynnar elevernas textforstaelse och dir-
med deras arbete med de skriftliga referaten. Hogldsning som metod forklaras
och preciseras 1 relation till iamnesinnehallet (referatskrivning) (OR+, DR+).
Rorelsen i det epistemiska planet illustreras i figur 12.

Figur 12. Epistemiskt skifte fran det metodspecifika till det metod- och damnesspecifika i samtal D1.

OR +

DR- < » DR+

OR-

Aterigen ges exempel pa ett enkelt epistemiskt skifte med lirandepotential.
Nir handledaren Daniella beskriver och forklarar hur Disa kan ga till vaga for
att stodja elevernas lis- och skrivprocess i arbetet med referatskrivning, ckar
torutsittningarna for att bygga pedagogisk innehallskunskap. Vid sidan av en
genrediskurs framtrider 1 utdraget en forestillning om att skrivande innefattar
mentala processer hos skribenten (eleverna), och att lirarens uppgift ar att
underlitta dessa processer genom explicit skrivundervisning.

Sammantaget visar avsnittet att epistemiska skiften, som innefattar att de
ontiska och diskursiva relationerna starks, det vill sdga att innehall och
metoder specificeras, innebir méjligheter att i handledningssamtalen utveckla
en mer specialiserad syn pa skrivande och skrivundervisning. Exemplen visar
ocksa hur handledarna genom att ge exempel och erbjuda forklaringar, som
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innebir att de epistemiska relationerna stirks, bidrar till att epistemiska skiften

ager rum.

7.3 Kapitelsammanfattning

Detta kapitel har visat hur skrivundervisningens amnesinnehall och metoder
legitimeras och specificeras i handledningssamtalen, och vilka ménster for
kunskapstransformation som synliggérs. Avhandlingens andra forsknings-
fraga har dirigenom besvarats. Resultatet visar att det skrivdidaktiska samtals-
innehallet domineras av nigra fa textfoksuerade skrivdiskurser som ligger i
linje med de diskurser som framtrider i deltagarnas beskrivningar av skriv-
lirares kunskap.

Nir dmnesinnehallet specificeras framtrider en firdighets- och genre-
diskurs, eftersom texttypiskt skrivande och olika firdighetsaspekter av
skrivande ligger i forgrunden. Nar metodkunskaper specificeras framtrader
genre- och process-diskurserna. En ansats legitimerar lirarledda genomgangar
och modellering for att stodja elevernas skrivutveckling, medan annan ansats
handlar om mer elevaktiva arbetssitt som bland annat innefattar samskrivning
och responsarbete. Hir synliggbrs en processdiskurs, vilket 6ppnar upp
mojligheter att bygga kunskap om processkrivandets metodik. Inom amnes-
och metodspecifika kunskapskoder dominerar genre- och firdighets-
diskurserna, eftersom explicit undervisning om texttyper och sprakriktighet i
dessa texter ligger 1 fokus.

Epistemiska skiften innebdr, som vi sett i kapitlet, rorelser i det
epistemiska planet. Epistemiska skiften banar vag for kunskapstrans-
formation, till exempel hur ett specifik dmnesinnehall (imnesspecifika
kunskapskoder) kan undervisas pa ett specifikt sitt (dmnes- och metod-
specifika kunskapskoder). I studiens handledningssamtal sker epistemiska
skiften oftast till amnesspecifika och dmnes- och metodspecifika kunskaps-
koder. Det tyder pa att det i samtalen finns goda mdjligheter att utveckla
amneskunskaper om texttyper och sprakliga strukturer, och pedagogisk
innehéllskunskap om hur explicit och genre- och processinriktad undervisning
om texttyper och deras sprakliga drag kan gestaltas. Aven om lirar-
studenterna inte saknar uppslag om vad undervisningen ska innehalla och hur
den kan ga till, 4r det handledarna som huvudsakligen stir f6r de speci-
ficeringar som gors, genom att exemplifiera och forklara innebérden av inne-

hall och metoder.
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I studiens handledningssamtal planeras och utvirderas undervisning dar
skrivande sker inom givna ramar, ofta i skoltypiska genrer. Skrivandet sker 1
regel med utgangspunkt i lista texter och resulterar i1 verbalsprakliga texter.
Samtal om textskapande utifran ett vidgat textbegrepp férekommer inte.
Diskursen om skrivande som social praktik framtrider i relativt liten
utstrackning i samtalen, och da frimst i relation till specifika texttypers
kommunikativa syften. Liraren forefaller vara mottagaren av de texter som
skrivs. I samtalen diskuteras inte skrivandets estetiska och utforskande
dimensioner i nagon storre omfattning. Kreativitetsdiskursen framtrider
nistan inte alls, medan forestillningen om skrivande som medel for att tinka
och lira synliggors i nagot storre utstrackning. Det tycks vidare rada stark
samstimmighet avseende undervisningens innehall och metoder, bide mellan
och inom handledningsparen. Motstridiga perspektiv synliggors alltsd inte pa
det sitt som gors i intervjuerna. Mojliga forklaringar till och konsekvenser av
att samtalen priglas av nagra fa skrivdiskurser diskuteras vidare i kapitel 9.

Sammantaget tycks i samtalen finnas forutsattningar att utveckla
kunskaper om skrivundervisning i linje med det innehéll som kommuniceras i
styrdokument och nationella prov, men mer begriansat utrymme att utveckla
en mer kritisk blick pd skrivande och skrivundervisning bortom skol-
kontexten. Ett viktigt papekande édr att analysen av handledningssamtalen
endast kommer at den forstaelse och kunskap som uttrycks explicit, och
dirmed inte gor ansprak pa att siga nagot om den forstielse och kunskap som
deltagarna faktiskt har eller utvecklar i samtalen. Skilet till att innehall och
metoder inte specificeras kan vara att deltagarna redan tidigare klargjort detta,
alternativt att det finns en underforstidd och outtalad fOrstaelse av vad
innehall och metoder innebir. I analysen av epistemiska relationer fokuseras
de didaktiska vad- och hur-frigorna, men jag konstaterar samtidigt att den
didaktiska varfor-fragan sillan diskuteras handledningssamtalen. I nista
kapitel, i avsnittet om epistemisk kondensering, synliggérs i vad min den

didaktiska varfor-fragan kommer till uttryck i handledningssamtalen.
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8 Sprakliga framstallningar av skrivdidaktisk kunskap

Foregaende kapitel handlade om handledningssamtalens skrivdidaktiska inne-
hall. I detta tredje och sista resultatkapitel skiftar fokus till den sprakliga medie-
ringen av det skrivdidaktiska innehallet. Kapitlet besvarar foljande forsknings-
traga: Hur sprakligeors skrivdidaktisk kunskap i handledningssamtalen, och
vilka monster for kunskapstransformation synliggors? Inledningsvis sker en
redogorelse for de sprikliga framstallningstyper som framtrider i samtalen.
Direfter belyses hur kunskap transformeras i de skrivdidaktiska resone-

mangen. Kapitlet avslutas med en sammanfattning av resultaten.

8.1 Fyra kategorier av sprakliga framstallningar

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

Figur 13. Fyra kategorier av sprikliga framstallningar i studiens handledningssamtal.
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Hur olika sprakliga framstallningar” tar sig uttryck i det empiriska materialet
och hur de relaterar till olika forestillningar om skrivande och skriv-
undervisning, i termer av skrivdiskurser (Ivanics, 2004), belyses i foljande
avsnitt. P4 samma sdtt som 1 analysen av epistemiska relationer och skriv-
diskurser i féregaende kapitel, synligg6r semantikanalysen och diskursanalysen
tillsammans hur sprik och kunskap vivs samman och pekar dirigenom pa

vilken skrivdidaktisk kunskap som kan byggas i handledningssamtalen.

8.1.1 Vardagliga framstallningar om praktiska spérsmal

Vardagliga framstillningar som karaktiriseras av stark kontextférankring
(SG+) och enklare betydelse (SD-), handlar i regel om den nira forestiende
eller nyss genomforda undervisningens konkreta uppligg. Utsagorna stannar
ofta vid att vara beskrivningar av enskilda episoder. Undervisningens praktiska
forutsittningar och elevers behov hamnar i férgrunden, medan skrivandets
och skrivundervisningens innehall och mal hamnar i bakgrunden. Skriv-
diskurser framtrider dirmed inte heller tydligt.

Ett typexempel pa en vardaglig framstillning himtas frin planerings-
samtalet mellan handledaren Alexandra och lirarstudenten Anna som planerar
ett moment om essiskrivande i kursen Svenska 3. En relativt stor del av
samtalet handlar om organisatoriska sporsmal, sisom nar och var eleverna ska
skriva sina texter. I f6ljande utdrag uppmanar Alexandra studenten att for-

bereda extrauppgifter till eleverna:

Du far ha 1 atanke att vi har nagra elever som arbetar otroligt fort. Sa du fir ha
nagon extrauppgift, for det lir vara nagra som ir klara. Som idag. De skulle ju

fortsitta skriva och sa de var ju klara. Sa det dr bra att ha en plan B eller C.

Utgangspunkten for resonemanget ovan ir den specifika elevgruppen (v har
nagra elever som arbetar otroligt ford) (SG+) och spraket dr vardagligt (nagon
extrauppgift, plan B eller C) (SD-).

Ytterligare tvd exempel pa vardagliga framstillningar himtas frin sam-
talen mellan handledaren Fredrika och lirarstudenten Fia som planerar och

utvirderar ett moment med novellskrivande i arskurs 8. I planeringssamtalet

7 Sprikliga framstillningar 4r en term jag hdmtat fran Landqvist och Katlsson (2018) som
anvinder Semantikdimensionen inom LCT f6r att analysera ldkare-patient-dialog. Mina

benimningar av de olika kategorierna av sprakliga framstéillningar liknar deras benimningar.
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diskuterar de om eleverna ska skriva sina noveller pa dator eller med papper
och penna. I foljande utdrag frin samtalet lyfts utmaningar med att lita
eleverna skriva digitalt, mot bakgrund av att de vid ett tidigare tillfille anvant
sina datorer till annat dn att skriva. Fredrika ber Fia att paminna sig om

handelsen:

Fredrika: Du gjorde ju en reflektion foérra veckan nir du hade lektion nir dom
skulle jobba tillsammans i gruppen. Vad gjorde du f6r reflektion dar

Fia: Ja, da skulle dom skriva svar pa fragor och i férsta gruppen sa jag att man
kunde skriva pa antingen dator eller papper, men jag insag ju ritt fort att det var en
tabbe. Sd dom fick skriva pd papper dom andra grupperna, sa att vi undviker att

dom grejar med datorn 1 alla fall.
Fredrika: Mm. Ar datorn ett hjilpmedel?

Fia: Nej, inte 1 det har fallet. Inte ndr dom ska producera eget. Speciellt inte for

vissa 1 gruppen.
Fredrika: Nej, f6r vad hinder da?

Fia: Jamen, dom grejar ju med allt annat.

I utdraget, som inte handlar inte om skrivutveckling per se, anvinds vardagliga
ord for att uttrycka vad digitalt skrivande kan innebéra (dow grejar med annaf)
(SD-). Hir bidrar handledarens fragor till att studenten kopplar ihop en
tidigare erfarenhet med en ny (hypotetisk) situation och dirigenom kan fatta
beslut om arbetssatt. Studenten ger inte uttryck for nagon generalisering utan
stannar 1 den specifika kontexten (inte i det har faller) (SG+). En sociopolitisk
diskurs kan sigas innefatta de villkor som omgirdar skrivande. Eftersom
utdraget ovan handlar om resurser (dator, papper) 1 skrivundervisningen kan
diskursen skonjas, men da resonemanget inte férdjupas dr det oklart hur del-
tagarna ser pa de resurser som niamns i relation till skrivutveckling.

I uppfoljningssamtalet (F2) forekommer fler liknande exempel pa
vardagliga framstillningar. Utdraget nedan handlar, aterigen, om en konkret
metod och utfallet av detsamma, nimligen att eleverna vid ett tillfille under

skrivprocessen fick ldsa sina texter hogt f6r varandra i mindre grupper:

Fia: Sen fick dom ju ldsa upp texterna fér varandra och det var ju nervost tyckte
dom i borjan, fast det gick ju jittebra bara dom kom i gang.
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Fredrika: Precis. Det som hinde i férsta gruppen, tinkte du pa det? Att dom var
sa vildigt forsiktiga med att faktiskt lisa upp texterna, men si peppade dom
varandra och da blev dom nistan sa hir superlyckliga, och da var det inga problem

att ldsa upp texterna sen, eller hur?
Fia: Ndamen precis.

Fredrika: Nej. S dom gav varandra respons och var jitteduktiga pa att ge feedback
1 forsta gruppen, ”jamen du har ju skrivit jittebra”, och sa dir. Och sen bestimde

Vi att

Fia: Att dom fick vilja en text per bord som dom ldste hogt, och det tror jag var
jattebra.

Den beskrivna situationen ar en del av ett responsférfarande dir eleverna
gruppvis skulle diskutera ”vad som gor en novell bra”. Utdraget handlar om
att eleverna var villiga att dela med sig av sina texter nér de fick uppmuntran
av varandra, och mindre om skrivresponsens innehall eller tillvigagangssitt.
Den specifika situation som aterges skulle kunna exemplifiera en princip for
lyckat responsarbete i skrivprocessen, men inga explicita generaliseringar gors
hir. Utdragen fran samtal F1 och F2 visar exempel pa hur en gemensam
torstaelse tycks etableras genom (handledarens) reflexiva fragor (17ad gjorde du
[for reflektion da? tankte du pa det? eller hur?).

8.1.2 Generaliserande framstallningar om erfarenhetsbaserade lardomar

Generaliserande framstéllningar karaktariseras av en svagare kontext-
torankring (SG—) och ett mer vardagligt sprak (SD-). Utmirkande f6r den
typen av uttryck, som framfor allt handledarna star for, dr att de bestar av
beskrivningar av lirdomar frin egna erfarenheter av undervisning. Sidana
uttryck innehaller vanligen frekvensadverb, sasom brukar, sillan, alltid och aldrig
samt virderingar och stillningstaganden. Det som diskuteras eller virderas ar
inte nédvandigtvis skrivandets innehall eller mal, utan snarare elevers eller
lirares attityder, beteenden eller behov. Didrav dr det inte alltid mojligt att
urskilja skrivdiskurser i generaliserande framstillningar.

Ett forsta exempel pd en generaliserande framstillning himtas fran
uppfoljningssamtalet mellan lirarstudenten Bea och handledaren Birgitta.
Samtalet handlar om attondeklassares skriftliga prestationer i form av en

jaimférande analys av tva litterdra epoker. Med anledning av att ndgra av
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inlamningsuppgifterna misstinks innehalla plagiat, undrar Bea hur vanligt det
ar att elever kopierar killmaterial. I f6ljande utdrag beskriver Birgitta att fore-

komsten av plagiat 6kar nir elever skriver sina uppgifter pa datorn:

Birgitta: Om man sdger sa hir, uppgifter dir det skrivs for hand da édr det kanske
inte lika vanligt, men ar det lingre uppgifter och dom ska skriva pa dator, typ en
inlimningsuppgift, sa ir det vdldigt 1itt att det blir, man mirker pa ett sprak och ord
som dom anvinder, som dom egentligen inte riktigt behirskar, och da ar det alltid
extra jobb fér mig som ldrare att sitta och googla olika meningar och
kombinationer, lisa massor av texter pa nitet som jag inte har nagon nytta av att
lisa egentligen.

Bea: N4, precis. Det mirkte jag nir jag satt och rittade texterna, att det tog ganska
ling tid att hitta, eller det tar ju tid att sitta och googla pa meningar, eller halva

meningar.

I utdraget beskriver handledaren sina erfarenheter av plagiat (inte lika vanligt,
valdigt latt att det blir, alltid extra jobb) (SG—). I beskrivningarna anvinds ord som
har koppling till skrivandets textuella aspekter (sprak, ord, meningar, rattade), men
1 en mer allmin och vardaglig betydelse (SD—). Studenten foljer upp det hand-
ledaren sidger genom att beskriva hur hon sjilv erfarit samma sak i en specifik
situation (det mdrkte jag nar) (SG+). I exemplet hamnar praktiska aspekter i f61r-
grunden (extra_jobb; tar tid), iven om resonemanget implicit handlar om att
siakerstalla tillforlitlig bedomning av elevers sprak- och skrivférmaga- 1 den
meningen framtrader i viss man en firdighetsdiskurs.

Ytterligare ett exempel pa en generaliserande framstillning himtas fran
planeringssamtalet mellan handledaren Catharina och lirarstudenten Clara.
Samtalet handlar om undervisning som syftar till att foérbereda elever pa ett
yrkesprogram infor det nationella skrivprovet i kursen Svenska 1. I utdraget
nedan beskriver handledaren sina upplever av nationella prov med yrkes-

elever:

Catharina: Min erfarenhet ir att dom tar det hir med nationella provet pa stort
allvar, sa att dom ndgonstans anda sitter och kimpar med texterna. Sen kan det
vara nagra som kroknar, att energin bara tar slut liksom nir dom suttit en timme
eller nat, och jag brukar uppmana, kanske lite oproffsigt pa ett sitt, men att dom
ska ha med sig ndgot att dta och dricka for att liksom fylla pa med energi.

Clara: Ja, jag héller helt med. Jag kan inte skriva en enda uppsats utan att tugga pa
nagot, sa jag vet precis hur det dr, och det ar klart med skrivandet sa ar det vil att

dom ska skriva linge i en sittning.
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I utdraget bemoter handledaren lararstudentens (tidigare uttryckta) upp-
fattning om att yrkeselever inte dr engagerade i svenskimnet. Resonemanget
handlar delvis om hur elever kan uppmuntras infor provsituationer generellt
(8§G-). Ovanstiende utdrag innehaller virderingar om det egna agerandet
(kanstke lite oproffsigt pa ett satd) eller forutsittningar £6r skrivandet (energin tar siut;
skriva lange i en sittning). Precis som féregiende utdrag ger samtalssekvensen
uttryck fOr principer t6r skrivbedomning och bedémningssituationer, vilka
torankras i erfarenheter (win erfarenbet; jag brukar; jag vet precis hur det dr) (SD-),
snarare 4n i konceptuella termer eller teorier. Erfarenheterna som kommu-
niceras i exemplen édr vardagliga, och framstir mojligen som triviala, men
banar vig for generaliseringar av kunskap som dger giltighet 6ver tid och rum
och som kan bidra till att stirka lirarstudentens yrkesblick. Aven om det
frimst dr handledarna som delar med sig av sina erfarenheter, pekar de
empiriska exemplen pa att personliga betraktelser och narrativ inbjuder till ett
omsesidigt kunskapsutbyte, dir bide handledare och student bidrar med
perspektiv.

8.1.3 Begreppsliga framstallningar om sprak och genre

Begreppsliga framstallningar utmirks av en svagare kontextférankring (SG-)
tillsammans med ett mer specialiserat sprak med mer komplex betydelse
(SD+). Sadana framstillningar handlar i regel om sprakliga aspekter av
skrivande eller om genreanpassning, eller bade och, vilket utdragen i detta
avsnitt far exemplifiera.

Det forsta exemplet himtas fran planeringssamtalet mellan lirarstudenten
Disa och handlaren Daniella. Samtalet handlar om ett kommande moment
med referatskrivande 1 kursen Svenska 1. En av de texter som eleverna ska
referera till dr ett skriftligt reportage. I utdraget beskriver handledaren Daniella
vad som ir texttypiskt for ett reportage:

“Med pa taget” (liser fran en text) [...] Det dr vil typiskt for reportage? Och sen
ar den ganska ling. Det kan man ju siga, att det som ir typiskt for reportage ir ju
att man férdjupar nagot aktuellt amne och sa édr det girna sa att man har med
beskrivningar och liksom narrativt, nastan lite skonlitterdrt berittande.

Handledarens beskrivning utgér visserligen fran ett specifikt textexempel som
anvinds 1 en given undervisningssituation, men giller skriftliga reportage
generellt (SG—). Hon anvinder specialiserade begrepp, som tycks vara under-
torstadda i ssmmanhanget, for att karaktirisera denna typ av text (beskrivningar,
narrativt, skinlitterdrt berdttande) (SD+). Aven om lirarstudenten redan skulle ha
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torstielse av inneborden av begreppet reportage, och dven om handledarens
beskrivning dr timligen enkel, kan hennes forklaring ses som ett sitt att
etablera gemensam forstaelse av texttypen. Den begreppsliga framstallningen
1 exemplet kan knytas till en genrediskurs.

Ytterligare ett exempel pa en begreppslig framstillning himtas fran upp-
foljningssamtalet mellan lirarstudenten Hanna och handledaren Henrietta.
Samtalet i stort handlar om tidigare genomford undervisning gillande arbete
med lyrik i gymnasiekursen Svenska 1 och PM-skrivning i kursen Svenska 3.
Utdraget nedan uttrycker en forestillning om att elever behéver fi forut-
sattningar att utveckla forstaelse av olika texttyper i olika (skol)amnen:

Hanna: Det ir inte bara att sitta och diskutera historia, utan man kan ldsa och skriva
och dnda ha elevaktiva arbetsmodeller och det hir sociokulturella perspektivet,

tinker jag.

Henrietta: Mm. Absolut. Och dven i svenskan dr det mycket ”’sa hir skriver vi en
san hadr text”, alltsa att man tar med sig dez tinket in som historia- eller psykologi-

larare.

Hanna: Ja, och dom beho6ver ju ocksa knicka vilka texttyper, alltsa det blir lite
genrepedagogik i det liksom, f6r olika amnen har olika specifika texttyper. Sa jag
tinker att sant ska jag forsoka fora in, och for att gora det si tinker jag att da
behover jag ju kanske ocksd gora saker som eleverna tycker dr spinnande sa att

dom nistan inte fOrstar att

Henrietta: Mm. Man lurar dom.

Utdraget ger uttryck for generella principer f6r skrivundervisning 6ver amnes-
granser (SG—), med forankring 1 ett par teoretiskt férankrade koncept (SD+)
(sociokulturella  perspektivet, texttyper, genrepedagogik). Begreppen har en mer
komplex betydelse, och 1 utdraget synliggors att de kapslar in Overgripande
idéer om undervisning. Begreppen forklaras eller konkretiseras inte, eftersom
deras betydelse tycks vara underférstadda i sammanhanget. Precis som i det
torra exemplet kan begreppen kopplas en genrediskurs, men med en tydligare
koppling till skrivandets kontext. Utdraget innehaller dessutom ett slags
princip, som uttrycks med ett mer vardagligt sprak (gora saker som eleverna tycker
ar spannande).
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8.1.4 Specialiserade framstallningar om genre- och fardighetsinriktad
skrivundervisning

Specialiserade framstillningar utmirks av utsagor med starkare kontext-
torankring (SG+) tillsammans med ett mer specialiserat sprak (SD+). Sadana
framstillningar handlar i regel om hur ett specifikt amnesinnehall kan under-
visas i en specifik kontext. Som framgick i foregaende kapitel (7) handlar den
pedagogiska innehallskunskapen hur texttyper och sprikliga strukturer kan
undervisas 1 genre- och processorienterad skrivundervisning. Specialiserade
tramstallningar 1 samtalen priglas av genre- och firdighetsdiskursen, vilket
tyder pa att det dr inom dessa diskurser som deltagarna har utvecklat ett
specialiserat sprak.

Ett forsta exempel himtas frin uppfoljningssamtalet mellan larar-
studenten Ebba och handledaren Elisabeth. Samtalet dger rum i anslutning till
ett moment med kreativt skrivande i gymnasieckursen Skrivande. Infor
samtalet har Ebba och Elisabeth gjort en enskild bedémning av de skrick-
noveller som eleverna skrivit, och de har tillsammans valt ut ett antal elevtexter
som nu ar foremal f6r diskussion. I utdraget nedan diskuteras i vad man en av

texterna dr sprakligt anpassad till den genre som uppgiften efterfragar:

Elisabeth: Sen tycker jag att spraket, precis som innan, det hér ir inte ett lika enkelt
sprak, alltsa inte ett lika tillgingligt sprak som den forra texten. Kan hinda sa hor
det mer hemma i en ren och skir novell, inte en skricknovell. Ar du med? For
skricken ar egentligen bara hindelserna, dom ar inte jitteférankrade i spraket och
1 formuleringarna. Haller du med mig?

Ebba: Nej, det d4r dom verkligen inte, men jag tycker dnda han har 19st det bra,
alltsa det dr ju ingen dalig text, och han har en monolog hir nagonstans dir man
far folja karaktirernas inre tankar i ett stycke, dir varje mening slutar med ett
fragetecken. Det tyckte jag var jittesnyggt.

Handledarens beskrivning av elevtexten innehaller konstellationer av varde-
laddade begrepp som vid en forsta anblick har vardaglig karaktir (enkelt sprik,
tillgiingligt sprik, jadtteforankrade i spriket, formuleringarna) men som har en mer
specialiserad betydelse nir det giller att beskriva och bedéma spraklig kvalitet
1den hir typen av text. Att skrickelementen “inte ar jatteforankrade 1 spraket”
innebdr att de inte gestaltas sprakligt genom adekvata ordval eller anvindning
av adjektiv och adverb. Detta uttrycks dock inte explicit. P4 handledarens

fraga om lararstudenten haller med om beskrivningen, utvecklar studenten sin

150



egen syn pa textens kvaliteter genom att anvinda flera specialiserade begrepp
(monolog, karaktirerna, stycke, mening, fragetecken) (SD+). Specialiserade begrepp
anvinds pa liknande sitt i andra samtal for att kunna tala om textkvalitet och
skrivbedémning i savil specifika fall som mer generella. Detta hinger ihop
med att samtalet handlar om bedémning av elevtext, dir imnesinnehallet 1 hog
grad specificeras, vilket visades i foregdende kapitel (se avsnitt 7.2.2). Aven
studenten uttrycker virderingar (/ist det bra; jéttesnyggl), och precis som hos
handledaren handlar virderingarna om texternas sprakliga utformning och
anpassning till en viss genre.

Ett andra exempel pd en mer specialiserad framstillning hamtas fran upp-
foljningssamtalet mellan ldrarstudenten Disa och handledaren Daniella. 1
toljande utdrag ger Daniella ett forslag pa hur Disa kan jobba med att utveckla

elevernas vokabulir infér en kommande skrivuppgift:

Du kan ju géra det som jag ibland gor med veckans ord, en begreppskarta med ord
som ligger 1 nirheten av det hir ordet, till exempel olika avledningar eller typiska
sammansittningar eller sa, sa att man ser att det hir ordet hinger ihop med de hir
olika varianterna. Vissa begrepp vill man ju girna placera i deras ordforrad nu infor
att dom ska skriva litteraturanalys.

Utdraget innehaller begrepp (begreppskarta, avledningar, sammansdttningar) som
har en specialiserad betydelse i en tinkt undervisningssekvens. Begreppen
beskrivs eller forklaras emellertid inte mer ingaende utan tycks vara givna i
sammanhanget. Aterigen framtrider en firdighets- och genrediskurs, da
begreppen som anvinds har att géra med ordférrad som krivs for att kunna

skriva en specifik typ av text (ltteraturanalys).

8.2 Semantiska skiften

Kapitlet har hittills visat hur skrivdidaktisk kunskap framstalls pa olika sitt 1
handledningssamtalen. I detta avsnitt ges en bild av hur samtalens kunskaps-
byggande potential stirks nir sprikliga framstallningar varieras, det vill siga
nir semantiska skiften intriffar. Semantiska skiften definierades i teorikapitlet
(se avsnitt 4.2.5.2) som sprakliga utsagor som skiftar mellan vardaglig
(horisontell) och specialiserad (vertikal) diskurs och mellan att vara starkare
respektive svagare foérankrade i en specifik kontext (Maton, 2013; 2014; 2020).
Enligt LCT framjas kumulativ kunskapsbildning av sidana semantiska skiften,

som kan forstas som rorelser mellan filten i det semantiska planet.
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Tabellerna 17 och 18 visar monster for semantiska skiften i vart och ett
av studiens handledningssamtal. Filten i olika farger representerar semantiska
skiften till olika kategorier av sprakliga framstallningar i samtalen, det vill sidga
till olika falt 1 det semantiska planet. Precis som 1 6versikten 6ver epistemiska
skiften 1 handledningssamtalen (avsnitt 7.2), dr det viktigt att papeka tabellerna
visar pa monster for skiften till en viss legitimeringskod, och bygger pa hur
analysenheterna i ett samtal fordelar sig 1 det semantiska planet, snarare 4n hur
linge deltagarna uppehaller sig i koden. En analysenhet kan innefatta flera
talturer och utgéra en férhallandevis stor del av ett samtal tidsmassigt, vilket
inte framkommer av tabellerna. Det til att upprepas att samtalens tidsmassiga
omfattning ocksa skiljer sig, varfor jaimforelser inte heller gar att gora rakt av.
Syftet ar att ge en bild 6ver hur kunskap om skrivundervisning framstills pa
sprakligt skiftande vis i samtalen. I tabellerna betecknas samtalen exempelvis
som Al eller B2, vilket signalerar att de hor till planeringssamtalet som par A

har respektive uppfoljningssamtalet som par B har och sa vidare.

Tabell 17. Mdnster for semantiska skiften i planeringssamtal.

m Vardagliga Generaliserande  m Begreppsliga  m Specialiserade

Al B1 C1 D1 El F1 G1 H1

26 MIN. 12 MIN. 27 MIN. 35 MIN. 11 MIN. 19 MIN. 33 MIN. 25 MIN.

Tabell 17 visar att mOnstret f6r semantiska skiften skiljer sig samtalen emellan.
En gemensam namnare dr att skiften huvudsakligen sker till vardagliga
respektive specialiserade framstallningar i de flesta samtal. Skiften som innebar
en Okad grad av generalisering, férekommer i viss utstrackning i halften av
samtalen (B1, C1, D1 och F1). Skiften som innebir en 6kad komplexitet i
betydelse utan kontextférankring férekommer i viss utstrackning i tva samtal
(B1 och D1), sillan i fyra samtal och inte alls i tvd av dem (F1 och H1).
Tabellen visar vidare att skiften mellan olika semantiska koder 4r nagot mer
jamnt fordelad i samtal B1, C1 och D1, vilket innebdr att den sprakliga
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framstillningen av kunskap 1 dessa fall 4r mer varierad, vilket i sin tur skulle
kunna tyda pa att det 1 dessa samtal, finns storre potential for skrivdidaktisk
kunskapsbildning av mer sammansatt karaktdr, sett utifrin Semantik-
dimensionen. Tabell 18 visar pa monster for semantiska skiften 1 uppfoljnings-

samtalen.

Tabel] 18. Mdnster for semantiska skiften i uppfoliningssamtal.

M Vardagliga Generaliserande M Begreppsliga M Specialiserade
A2 B2 C2 D2 E2 F2 H2

15 MIN. 15 MIN. 6 MIN. 56 MIN. 18 MIN. 8 MIN. 52 MIN.

Monstren for semantiska skiften i uppfoljningssamtalen liknar dem i plane-
ringssamtalen, aven om vissa skillnader framtrider. Nagot fler skiften sker till
exempel till generaliserande framstillningar, vilket kan foérklaras av att fler
uppfoljande samtal ofta innefattar utvarderande inslag utifran erfarenheter. I
samtal D2 och E2 sker relativt sett fler skiften till specialiserade och
begreppsliga framstillningar, vilket kan foérklaras av samtalens fokus pa
amnesinnehall dir dmnesbegrepp férekommer. I dessa samtal tycks alltsa
finnas (storre) mojligheter att utveckla amneskunskaper och ett amnessprak.
I foljande avsnitt illustreras semantiska skiften. Forst ges exempel pa
enstaka samtalsskevenser dir skiften illustreras som rorelsemonster i det
semantiska planet, och direfter ges exempel pa nagra av samtalens semantiska
profiler i form av om vagor pa en horisontell linje. Profilerna visar pa skiften
under ett helt samtal. Nar det giller illustrationen 6ver 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 sprakliga utsagor med stark kontextférankring

(SG+) primart aterger specifika episoder av undervisning. Om och nir

153



episoder generaliseras (SG—-) till mer principiella resonemang, finns potential
tor att kunskap byggs kumulativt, till exempel att kunskapen dger giltichet 6ver
tid och rum och kan appliceras i nya sammanhang. Ett exempel pa en samtals-
sekvens som skiftar mellan vardagliga och generaliserande framstillningar
himtas fran samtal D2 som fokuserar pa bedémning av skriftliga referat i
gymnasiekursen Svenska 1. Uppfoljningssamtalet har, precis som planerings-
samtalet, fokus pa korrekthet och handlar i stor utstrickning om elevtexternas
normenlighet. I samtalet diskuterar handledaren Daniella och lirarstudenten
Disa hur lirare kan hantera felaktigheter i elevers texter. Disa beskriver hur
hon gjort nir hon rittat elevernas texter, och handledaren kommenterar

tillvigagangssattet:

Disa: Sa de lite storre felen har jag rittat 1 texten bara fOr att jag tinker att det ar
bra att dom far se dom, och att det kanske inte kinns sa jobbigt heller om det ar
tva som har skrivit det hir, f6r da dr dom ju dnda tva som har missat.

Daniella: Precis, och det idr viktigt, tycker jag, att man inte gar in och slaktar en text
hur mycket som helst, utan man maste liksom goéra en rimlig bedémning. Hur
mycket kan jag ta upp hir i det hir? Vad ar viksigast?

Disa: Mm. Och det hir ér ju ganska korta texter, sa det ér ju inte
Daniella: Precis, sa att man fangar det som ar viktigast just 4z i skrivandet.

Utdraget inleds med Disas beskrivning av den specifika situationen (de /ite stirre
felen har jag rittat i texten) (SG+). Diarefter 6vergar Daniella till att tala om en
princip for selektiv bedomning av elevtexter (man madste liksom gora en rimlig
bedomming) (SG-). Studentens replik pa handledarens inligg, ligger fokus pa de
specifika texterna (det har dr ju korta texter) (SG+), innan handledaren ater drar
en generaliserande slutsats (a#f man fangar det viktiga just di) (SG—). Sekvensen
innehaller ett vardagligt sprak utan specialiserade begrepp (SD-). Replik-

skiftets rorelse 1 den semantiska planet illustreras enligt figur 14.
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Figur 14. Semantiska skiften mellan det vardagliga och det generaliserande i samtal D2.

SG-
4

generaliserande begreppsliga
framstallningar framstallningar
SD- @eeccccccccedeccacdsccoshoccecccsccscscdesseccssssscssessescsssssssssscesse *SD+
vardagliga specialiserade
framstaliningar : framstallningar
v
SG+

De semantiska skiften som dger rum i exemplet, sker nir Daniella bekriftar
Disas sitt att nirma sig bedéomningen genom att uttrycka en principiell
héllning. Ordvalet ”man” asyftar (svensk)larare i allminhet och dr i nagon
mening en implicit uppmaning till studenten. Handledarens utsaga innehaller
ett tydligt stallningstagande (de? dr viktigt, tycker jag; man madste; rinlig bedonming,
viktigast just dd) om hur skrivbedémning bor goras. Det virdeladdade uttrycket
att inte slakta en text ger ytterligare emfas at betydelsen av att gora en val avvigd
bedémning. I utdraget ovan framtrider en firdighetsdiskurs (de storre felen,
réttat i texten, missat, slakta, hur mycket kan jag ta upp) (SD-).

Det semantiska skiftet fran det specifika fallet till det generella, i exemplet
ovan, 6ppnar upp for att den uttryckta principen om selektiv skrivbedomning
ska kunna tillimpas i andra sammanhang, dven om ldraren i varje enskilt fall
beh6ver kunna precisera vad som dr viktigast att bedoma. Samtidigt bidrar
turer fran det generella till det specifika med att konkretisera abstrakta
principer sd att de blir mer begripliga och relevanta i en specifik situation. I
studiens samtal ar det frimst handledarna som bidrar till att graden av kontext-
torankring forsvagas. Som 1 exemplet ovan tycks inte sillan virderingar ligga

till grund f6r de principer som uttrycks via generaliserande framstéllningar.

8.2.2 Semantiska skiften mellan det vardagliga och det specialiserade

I flera av studiens handledningssamtal vixlar de didaktiska resonemangen
mellan att uttryckas med mer vardagligt sprak och ett mer specialiserat sprak

dir dmnesbegrepp anvinds. Ett exempel pd en sekvens med sadana
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semantiska skiften hdmtas fran samtal E2 som, precis som samtal D2,
tokuserar pa bedomning av elevtext. Texterna som bed6éms ar skricknoveller
som skrivits i gymnasiekursen Skrivande. Samtalet som helhet, inklusive
utdraget nedan, handlar om att elevers texter bor f6lja genrekonventioner och
anpassas utifran syfte, situation och mottagare. Nedanstaiende utdrag inleds
med att lirarstudenten Ebba lyfter styrkor i en novell som tva elever skrivit

tillsammans:

Ebba: Jag tycker att forsta stycket ar riktigt snyggt, det hir “bilen rullar in pa den
smala grusvigen”. Man kan liksom riktigt h6ra knastret fran gruset med bilen kor
in. Jag tycker att dom Gver lag lyckas med flera sadana, precis lagom beskrivande.
Alltsa, det ar snyggt gjort.

Elisabeth: Ja. Jag haller med dig. Det dr inte det hir desperata flodet av
beskrivningar, utan det hér dr en dterhallen, ganska stram berittelse.

Ebba: Ja, verkligen. Det dr korta stycken.

Elisabeth: Absolut, men ocksa pa ordniva. Det ér ett ganska enkelt sprak, men
formuleringarna ar vil valda och haller sig korta f6r att uppratthélla ndgon slags
spanning [...] Jag tycker ocksa att de ir jatteduktiga pa att beskriva stimningen i,
alltsa som huvudkaraktiren bir pa, till exempel ”jag drog ticket hart om mig. Jag
forsokte att inte kidnna golvet”, alltsa den typen av gestaltningar, att man
formedlar sinnesstimning och kinslor, liksom sekundirt.

Ebba: I hur karaktiren beter sig liksom.

Elisabeth: Ja, jittesnyggt.

Utdraget handlar om en specifik elevtext och har pa sa vis genomgaende en
torhallandevis stark kontextférankring (SG+). Komplexiteten 1 betydelse
minskar (SD—) nar handledaren och studenten ger exempel frin elevtexten
(bilen rullar in pa den smala grusvigen; jag drog ticket hart om mig). Graden av
komplexitet 1 betydelse 6kar (SD+) med hjilp av amnesbegrepp (beskrivningar,
berdttelse, stycken, ordniva, formuleringar, gestaltningar), da mer komplexa resone-
mang fors om vad exemplen innebar for textkvaliteten. Sammantaget sker

kontinuerliga semantiska skiften enligt rorelsemonstret 1 figur 15.

156



Figur 15. Semantiska skiften mellan det vardagliga och det specialiserade i samtal E2.

SD- @sscccccccccccnnsssccccssssscccccces Sesssssssssssssssssssss SD+

v
SG+

Det semantiska vixelspel, mellan vardagliga och specialiserade framstill-
ningar, som illustreras 1 figuren, bidrar till att etablera och befista kopplingen
mellan specifika elevtexter och de iamnesbegrepp som anvinds for att beskriva
dem. Aven om sekvensen ir forankrad i en specifik kontext 6ppnar resone-
manget upp for att utveckla forstaelse av vad som generellt virderas avseende
elevers skrivkompetens och textkvalitet 1 narrativa texter. Pa ett innehallsligt
plan handlar sekvensen om skrivhindelsen och betydelsen av genre-
anpassning, vilket innebér att en genrediskurs framtrader. I sammanhanget
innebdr det bland annat att bra skricknoveller ar “lagom beskrivande™ och
innehaller gestaltningar (att man formedlar sinnesstamning och kdnslor, liksom
sekunddrl). Bedomningen legitimeras dessutom genom virderande uttryck
(smygat gjort; precis lagom beskrivande; desperata flodet; vl valda; jatteduktiga; jittesnyggor)
och affirmationer (Jag haller med dig; |a, verkligen; Absolu?). Exemplet visar hur
lirarstudenten och handledaren etablerar en gemensam bild av, och kunskap
om, ’den goda elevlGsningen” genom de legitimeringskoder och skriv-

diskurser som uttrycks.

8.2.3 Semantiska skiften mellan det specialiserade och det begreppsliga

Utsagor med svagare kontextférankring (SG—) och ett mer specialiserat sprak
(SD+) ir relativt ovanliga i studiens handledningssamtal. Det innebir ocksa
att semantiska skiften till det falt i planet déir begreppslig kunskap realiseras ar
relativt fa. Fran samtal A1 himtas ett exempel dir utsagorna vaxlar mellan att

uttrycka kontextuell forstaelse och mer konceptuell kunskap. I utdraget
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funderar lirarstudenten Anna och handledaren Alexandra tillsammans Gver
hur undervisningen kan utformas sa att elever i kursen Svenska 3 far mojlighet
att trina pa sprakliga strukturer i samband med essaskrivande. Utdraget, som
priglas av en fardighetsdiskurs, visar att fokus ligger pa att transformera ett
amnesinnehall om grammatik till undervisning fér en sirskild grupp elever

som tycks ha problem med meningsbyggnad:

Alexandra: Vill du wndervisa just det hir grammatiska eller 4r det bittre att dom far
leka lite sjilva, tva och tva, eller nat? Det dir med de och dem och att bisatser inte
kan vara en ensamstaende mening liksom. Om det kanske underlittar f6r dig? Da
kan du bara ga runt och peka f6r dom som inte har koll, eller om du kinner dig
mer bekvim med att bara ga igenom det pa tavlan.

Anna: Mm. Lisa gjorde nagot bra hiromdagen, men da gick hon igenom nominal-
fraser i stillet, och da hade hon skrivit upp jittemanga korta meningar och sa
skulle eleverna skriva det till ez lang 1 stillet.

Alexandra: Men det kan ju vara superbra, f6r det blir ju problem om man staplar
huvudsatser pa varandra.

Anna: Ja, eller bérjar meningar med ’som’. Satsradning.
Alexandra: Ja, ensamma bisatser.

Anna: Ja. D4 kan jag géra meningar dir det stir ensamma bisatser si ska dom
skriva ritt, typ.

Alexandra: Ja, gér en san dir Lisa-uppgift 4t dem. Skriv bade huvudsatser och
bisatser och att de ska gora det till sammanhingande meningar, for jag vet inte
hur mycket de kan om vilka ord som ir bisatsinledare, att man inte borjar en
mening med so till exempel.

Sekvensen borjar i den konkreta kontexten och handlar om undervisning for
en specifik elevgrupp (Vi du undervisa ... dr det bittre att dom far leka sjilva)
(SG+), gor sedan en utvikning (skifte) i mer generella termer (att bisatser inte
kan vara en ensamstaende mening) (SG-), for att darefter ater kopplas till det
specifika undervisningstillfillet (di kan du bara ga runt och peka) (SG).
Utsagorna innehaller genomgiaende dmnesbegrepp (nominalfraser, huvudsatser,

bisatser, satsradning, bisatsinledare) med en relativt h6g 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.
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I exemplet bidrar bade lirarstudenten och handledaren till att semantiska
skiften dger rum ndr utsagorna vixlar mellan kontextuell kunskap om
elevernas sprakliga problematik och behov (jag vet inte hur mycket de kan om vilka
ord som ar bisatsinledare) (SG+/SD+) och mellan sprikliga realiseringar av
konceptuell kunskap frikopplat fran kontext (det blir ju problem om man staplar
huvudsatser pa varandra) (SG—/SD+). Nir dmnesbegrepp anvinds for att pa
detta vis ”tinka gemensamt” kring planeringen och genomférande av under-
visning, sker ett semantiskt vaxelspel som mojliggor transformation av
kunskap. I utdraget uttrycks bade amneskunskaper om grammatik och

pedagogiska kunskaper om hur dmnesinnehallet kan undervisas.

8.2.4 Semantiska skiften mellan det generaliserande och det
specialiserade

Semantiska skiften mellan generaliserande framstillningar och mer speciali-
serade framstillningar dr forhallandevis ovanliga i studiens material. Ett
exempel fran samtal C1 far belysa den typen av semantiskt skifte. Samtalet
handlar om hur en grupp elever pa olika yrkesprogram ska forberedas infor
den skriftliga delen av det nationella provet i Svenska 1. Sekvensen har
toregatts av en diskussion om hur eleverna kan na storre forstielse av vad
betygskriterierna representerar nir det giller textkvalitet f6r argumenterande
eller utredande texter. I utdraget beskriver handledaren Catharina hur hon

tidigare arbetat med exempeltexter fOr att nd detta syfte:
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Det ir lite kritiskt det hir att ldsa en annans uppsats och hitta bra saker, f6r det
har jag forsokt ibland, att dom ska férsoka ritta till i nagon uppsats, och det ar ju
jattesvart for da siger eleverna sjilva sa hir ”men herregud vi skriver ju inte ens
bittre an det hir hur ska vi kunna ritta till?”, och dir har dom vil en podng liksom.
Nigon gang har jag anvint nat textexempel dér jag har rittat den som lirare forst
och skrivit sa hir obs satsradning eller tempus eller vad det nu kan vara, eller
ordval, fragetecken, och att dom har fatt min rittning. Det beror ju pa lite grann
hur man tinker kring det. Du kan fundera pa hur du vill gora.

Utsagan tar sin utgangspunkt i handledarens erfarenhet, obunden av kontext
(SG-). Med ett vardagligt sprak utan specialiserade begrepp (SD—-) uttrycker
hon att elever i regel har svart att "hitta bra saker” i andras uppsatser. Direfter
ger hon ett exempel pa hur hon erbjudit sin rittning av exempeltexter och
anvinder da ett par amnesbegrepp (satsradning, tempus, ordval) som stirker
komplexiteten i betydelse (SD+). Sekvensen avslutas med att handledaren
atervinder till en mer allmidn 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.
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I utdraget framtrider en fardighetsdiskurs, vilket signaleras genom ovan-
nimnda dmnesbegrepp och genom andra mer vardagliga uttryck (ratta till; min
rdttning), samtidigt som det finns inslag av en genrediskurs (zexzexempel). Lirar-
studenten fir genom handledarens beskrivning av de egna erfarenheterna
konkreta exempel pa hur exempeltexter kan anvindas for att Oka elevers

sprak- och textmedvetenhet. Handledarens indirekta uppmaning till kritisk
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reflektion, banar vig f6r kumulativ kunskapsbildning forutsatt att studenten
formar att dra egna slutsatser utifran de resonemang som fOrs i samtalet.
Exemplet visar hur kunskap om fardighets- och genreorienterad skrivunder-
visning skulle kunna byggas genom semantiska skiften mellan det generella
och specifika samt genom vaxlingar mellan ett vardagligt och specialiserat
sprak.

8.2.5 Semantiska profiler i form semantiska vagor

Inom LCT illustreras semantiska skiften 6ver tid som vigmonster, vilket utgor
ett samtals semantiska profil (se avsnitt 4.2.5.2). I analysen f6r innevarande
kapitel gjordes en semantisk profilering 6ver studiens alla handledningssamtal,
eftersom den torde siga nigot om samtalens kunskapsbyggande potential. I
detta avsnitt ges exempel pd ndgra av handledningssamtalens semantiska
profiler, dir jimforelser gors mellan samtal som édr ungefir lika langa tids-
missigt. Ett forsta exempel pa samtal med olika semantiska profiler 4r samtal
C1 och H1. Bada samtalen omfattar drygt 25 minuter, men samtal C1 inne-
héller nastan fyra ganger fler semantiska vagor an samtal H1, vilket framgar av

figurerna 18 och 19.
Figur 18. Semantisk profil for samtal C1.
SG+ SD+
SG- SD- MNWVWWWM
43 kodvaxlingar - 27 min. 22 sek.

—SG D

Figur 19. Semantisk profil for samtal H1.
SG+SD+ o a PN o
SG- SD- / \/ \/ \./ \7\Z

12 kodvaxlingar under 25 min. 9 sek.

s SG s S D
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I bada samtalen férekommer skiften mellan ett mer vardagligt och ett mer
specialiserat sprak (orange linje). I samtal H1 dr sidana skiften férhallandevis
fa, vilket kan forklaras av att samtalet 1 relativt liten utstrickning specificerar
skrivundervisningens innehall och metoder med hjilp av dmnesbegrepp (se
ocksa tabell 17). Nir det giller graden av kontextférankring (bla linje) gors vid
nio tillfallen generaliseringar i samtal C1, vilket kan jamforas med endast en
gang 1 samtal H1. Pa ett semantiskt plan forefaller siledes samtal C1 innefatta
storre moijligheter att bygga kunskaper som kan rekontextualiseras i andra
sammanhang bortom den specifika kontexten.

Ett liknande monster kan urskiljas mellan de tva lingsta planerings-
samtalen, D1 och G1, som omfattar cirka 32 respektive 35 minuter. Figurerna
20 och 21 visar att antalet semantiska vagor ar nira dubbelt fler i samtal D1

an i samtal G1.

Figur 20. Semantisk profil for samtal D1.

SG- SD-
64 kodvaxlingar - 35 min. 33 sek.

—S G w—SD

Figur 21. Semantisk profil for samtal G1.

SG- SD-
36 kodvaxlingar - 32 min. 56 sek.

s SG s S D
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I bada samtalen férekommer en mingd semantiska vagor, men i samtal G1
handlar vagrorelserna frimst om anviandningen av ett mer vardagligt kontra
ett mer specialiserat sprik (orange linje), medan de i samtal D1 i storre
utstrackning ocksa handlar om semantiska skiften fran det mer specifika till
det mer generella (bli linje), vilket aterigen Gppnar upp for att kunskaperna
som uttrycks kan rekontextualiseras i andra sammanhang. Bida samtalen som
handledarpar D har innehaller specificeringar av ett imnesinnehall och hur ett
amnesinnehall kan undervisas (se tabell 15 och 106), vilket ocksa hinger ihop
med det relativt stora antalet amnesbegrepp som anvinds (se tabell 17 och
18). Darmed stirks intrycket av att de bada samtal som handledningspar D
har en hog kunskapsbyggande potential, sett utifran ett semantiskt perspektiv.

Semantiska profiler kan ocksa skilja sig at mellan planeringssamtal och
uppfoljningssamtal. Figurerna 22 och 23 visar att planeringssamtalet som
handledningspar E har, innehaller relativt fa semantiska skiften, medan deras

uppfoljningssamtal innehéller patagligt fler.
Figur 22. Semantisk profil for samtal E1.
SG+SD+
SG- SD-
13 kodvaxlingar - 9 min. 31 sek.

—S G w—S D

Figur 23. Semantisk profil for samtal E2.

SG+SD+
SG- SD-
49 kodvaxlingar - 18 min. 8 sek.

e SG e SD
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En forklaring till att profilerna skiljer sig, férutom samtalens tidsmassiga om-
fattning, dr att samtal E2 innefattar bedomning av elevtexter, diar kontinuerliga
skiften gors mellan det specifika och det generella och mellan ett mer var-
dagligt och ett mer specialiserat sprak. Det ar tydligt att anvindningen av ett
amnesbegrepp, eller metasprak, i talet om textkvalitet bidrar till fler semantiska
vagor. Pa ett 6vergripande plan innehaller uppféljningssamtalen fler skiften
mellan det specifika och det generella dn planeringssamtalen, vilket tyder pa
att utvirderande samtal inbjuder till fler generaliseringar.
Handledningssamtalens olika semantiska profiler, bade avseende antalet
vagor 6ver tid samt vilken typ av semantiska vigor som dger rum, tyder pa att
det finns olika mojligheter fOr skrivdidaktisk kunskapsbildning pa ett
semantiskt plan. Ju fler kodskiften Gver tid och ju stérre variation i skiftena,
desto battre dr forutsittningarna att bygga kumulativ kunskap, sett utifran
Semantikdimensionen. Det dr dock inte bara skiftet i sig utan vad det innebar
som ir av betydelse. Aterstoden 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
sprakligt yttrande, till exempel nir begrepp laggs till begrepp i kortare passager
och lingre sekvenser (se Maton & Doran 2017a, 2017b; se ocksa avsnitt
5.4.4.4, t6r en beskrivning av analysverktygen). Analys av epistemisk konden-
sering (EK) handlar 1 den hir avhandlingen om att visa hur de didaktiska
resonemangens begreppsliga komplexitet forstarks nar specialiserade begrepp
anvinds och kombineras med andra begrepp for att beskriva, exemplifiera
eller forklara nagon aspekt av samtalsinnehallet. Genom att specialiserade
begrepp relateras och integreras med andra begrepp bildas nitverk av begrepp,
vilket 6kar mojligheterna att se konceptuella samband och att bygga kumulativ
epistemisk (begreppslig) kunskap (Maton & Doran, 2017a, 2017b).

I den hir studiens kontext dr det av intresse att belysa hur utsagor med en
mer komplex betydelse kan gestalta sig 1 handledningssamtalen, eftersom den
processen antas vara av betydelse for att utveckla specialiserad kunskap och
ett specialiserat sprak (se avsnitt 4.1.3). I kommande avsnitt illustreras
processer av epistemisk kondensering i fyra kategorier av muntlig dialog, dar
deltagarna har olika roller (se avsnitt 6.2). Den fortsatta analysen ger en inblick

1 hur kondenseringsprocesser kan ga till, vem som star for kondenseringen
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och vad den kan innebira ur ett kunskapsbyggande perspektiv. Det ska sigas
att urvalet av exempel i f6ljande avsnitt har gjorts utifran ett tolkande helhets-
intryck, snarare dn en traditionell samtalsanalys med fokus pé interaktions-
monster. De flesta samtal innehaller inslag av olika typer av dialog, med olika
grad av styrning, aven om en viss typ av dialog kan vara mer framtridande 4n
andra. Exemplen belyser samtalssekvenser som karaktiriseras av en viss typ

av dialog, snarare dn en viss typ av samtal.

8.3.1 Lagre grad av epistemisk kondensering i studentdriven dialog

Den studentdrivna dialogen (se avsnitt 6.2.4) kidnnetecknas i den hir studien
av en ligre grad av epistemisk kondensering. Handledningssamtal H1 och H2
har tidigare karaktiriserats som studentdriven dialog, dir lirarstudenten
Hanna far stort utrymme att beskriva och reflektera over sin egen under-
visning, inte sillan utifrin handledarens Oppna fragor. 1 jimférelse med
planeringssamtalet innehaller uppfoljningssamtalet betydligt fler begrepp, och
det dr framfor allt lirarstudenten som introducerar dem. Foljande utdrag ar ett
exempel pa ett slag av epistemisk kondensering av ligre grad, vilket sker nar
Hanna besvarar handledarens friga om hur momentet med hjiltediktning i

kursen Svenska 1 hade kunnat prévas 1 en bedomningsuppgift.

(1) Henrietta: Sdg att du hade varit hir i tva veckor till och skulle kéra en stor
bedémningsuppgift nista vecka. Vad hade du plockat in i den da?

(2) Hanna: Nimen, det hir med att skriva ett inldgg tycker jag val dr jittebra. Da far
man med en texttyp ocksa, men man skulle ocksa kunna gora den uppgiften sa att
man far med det hir med tema kanske? Inte en f6r stor uppgift da, tinker jag, utan
man kanske skulle inrikta sig dd pa nagot av betygskriterierna och mita den grejen,
tor sen kommer det ju fler epoker da man kan man mita andra grejer. Sen hade det
ju varit kul att testa exempelvis det hir med att anvinda andras texter for egen

produktion, det hade ju kunnat vara en uppgift.

Studenten konstaterar att ett inldgg skulle kunna vara en bra uppgift (2).
Begreppet inligg anvinds 1 samband med skriftliga nationella prov och betyder
en kortare text av argumenterande slag. Den betydelsen dr underférstadd 1
sammanhanget. Betydelse forstirks nir begreppet forbinds med begreppet
texttyp. Det sker da en kondenseringsprocess av taxonomerande slag (EK++),
eftersom en relation mellan 6ver- och underordning etableras. Betydelse

torstirks ytterligare 1 sekvensen (EKS+), eftersom relationen mellan
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betydelsebirande begrepp explicit forklaras (da far man med texttyp ocksa). 1 nista
passage forekommer ocksia ett betydelsebirande begrepp (fema), men
kondensering sker av ligre grad eftersom begreppet endast tillfér betydelse
(EK- -) 1 passagen. I dterstoden av utsagan férekommer betydelsebirande
begrepp som betygskriterier och epoker, men dessa relateras inte till varandra och
inte heller till andra betydelsebirande begrepp. I stillet anvinds ett mer
vardagligt sprak (wta den grejen, mata andra grejer). Sekvensen ir typisk for
samtalet som helhet. En rad begrepp anvinds men graden av kondensering ar
relativt 1lag eftersom begreppen inte forklaras eller sitts i relation till andra
begrepp. Resonemanget visar pa en genre- och firdighetsdiskurs, eftersom
legitimitet ges till uppgifter som provar elevernas férmaga att skriva en viss
typ av text. Hur elevernas (genre)kunskap om hjiltedikter skulle kunna provas
1 ett inldgg av argumenterande slag forblir emellertid oartikulerat, vilket
riskerar att forsvara mojligheterna att bygga kunskap om skrivundervisning

och skrivbedémning.

8.3.2 Epistemisk kondensering fran bada parter i kollegial dialog

I den kollegiala dialogen (se avsnitt 6.2.3), som utgors av samtalssekvenser dir
lirarstudent och handledare talar om skrivande och skrivundervisning i ett
dialogiskt vaxelspel, bidrar biada parter till att epistemisk kondensering dger
rum, det vill sdga till en mer komplex betydelse i de resonemang som fors.

I utdraget nedan, som himtats fran samtal C1, diskuteras hur under-
visningsgruppen, som utgors av elever fran olika yrkesprogram, kan trinas i
att gora kallhdnvisningar infér det kommande nationella provet i Svenska 1.
Utdraget synligg6r hur deltagarna gemensamt resonerar sig fram till hur det
tardighetsinriktade undervisningsmomentet kan utformas. Passagen tar sin
borjan med att handledaren fragar lirarstudenten Clara nir eleverna ska trinas

1 att kallhdnvisa:
(1) Catharina: Nir ska vi duva dom lite i kéllhdnvisning da, tycker du?

(2) Clara: Jamen, det tar vi vil ndr vi granskar texten eller pa diskussionen? Det
ar ju en san grej som man kan siga, glom inte att ni ska kallhdnvisa.

(3) Catharina: Men om vi tinker nu, dom dr ju lirlingar, dom lir ju sig inte genom

att lasa, dom lir ju sig genom att gira. Ska vi ska man ha nan liten Gvning i
rockdrmen och siga sa hir, jamen hir i dagens [lokaltidningen]| finns den hir
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artikeln, hur skulle ni killhdnvisa till den? Skulle man kunna ha med sig nan
san ovning?

(4) Clara: Det kan man géra. Man kan till och med be dom killhdnvisa till den
hir novellen.

(5) Catharina: Ja, exakt, utan att beritta att det star pa sidan 32, eller hur? Ja men,
jag tror att hands-on ér bra f6r dom. Jag tinker learning by doing.

(6) Clara: Jomen, det har du ritt i, dom ér 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, dir handledaren och
studenten turas om att komma med forslag och kommentera varandras idéer.
Den epistemiska komplexiteten (EK) i utsagan byggs huvudsakligen upp
genom handledarens utsagor, dven om studenten ocksa dr delaktig i den
processen. Handledarens forsta utsaga (1), som inrymmer en fraga, har en mer
komplex betydelse i och med att begreppet kdllhinvisning introduceras. 1 sitt
svar (2) anviander studenten samma begrepp (i en annan ordform) vars
betydelse forstirks nir det kopplas till en konkret undervisningssituation.
Kondenseringen sker i ligre grad (EK— —) eftersom begreppet inte forbinds
med andra amnesbegrepp utan snarare tillfor betydelse till det redan etablerade
begreppet. Handledarens nista utsaga (3), som dven nu inrymmer en fraga i
form av ett forslag, innebdr en starkare grad av kondensering nir betydelse
torbinds mellan tva begrepp: kdllhanvisning och artike/ (EK+). Studentens svar
(4) ir en variant av handledarens utsaga, med den skillnaden att f6rbindelsen
sker med ett annat begrepp, namligen novellen.

Sammantaget sker epistemisk kondensering av en relativt lig grad i
sekvensen ovan. Den epistemiska kondenseringen sker gemensamt i dialogen
dir handledarens frigor ger mojlighet f6r studenten att ge sin syn pa under-
visningens innehall och uppligg. Resonemanget landar i slutsatsen att en typ
av explorativ och konkret 6vning passar elevgruppen bittre dn en lirarledd
genomgang, vilket uttrycks med ett vardagligt sprak. Resonemanget forklaras
utifran (den gemensamma) forestillningen att larlingar dr praktiska av sig”
och 7lir sig genom att gbra”. Det finns dock en antydan till teoretisk

torankring i anvindningen av konceptet larning by doing, vilket stirker den
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epistemiska komplexiteten aven om begreppet i sig inte specifikt handlar om

skrivande.

En liknande typ av interaktion aterkommer i nasta sekvens, frin samma

samtal (C1). Utdraget nedan handlar om hur eleverna kan stodjas i att

strukturera en argumenterande text, som ar en av de texter som eleverna kan

skriva inom ramen for det nationella provet:

O

)

€)
)

®)

©)

0

®)

©)

Catharina: Vad tinker du dr, alltsa bortsett fran det hir med texttyp och att
veta hur man killhanvisar, hur hjilper man eleverna att bygga upp en text?
Har vi nagra generella rad vi kan fundera pa dir?

Clara: Ja, att ha en tydlig struktur, som en punktlista. Om det ér nat jag har
lirt mig sa dr det att det ska vara konkret f6r dom.

Catharina: Mm, och dir har vi ju hamburgaren till exempel.

Clara: Vi har hamburgaren, och nu ska dom lira sig att inte glomma brédet
(skrattar).

Catharina: Precis. Brodet runt hamburgaren. Nimen, five paragraph essay,
det begreppet dr dom ju bekanta med, vet du.

Clara: Precis, och dom har ju gjort det hir forr, s det dr bara att se till att
vara lite 6vertydlig kanske med en punktlista. Det hir ska ni fa med.

Catharina: For vi har ju jobbat mycket med, du var vil med nir vi skrev
argumenterande i hostas? Dir hjilpte vi ju eleverna mer 4n vad vi kanske
har méjlighet att géra pa nationella, men dom ir ju 54 hjélpta av att dom vet
1 alla fall i brodtexten, att i fOrsta stycket ska jag ge exempel pa vinskap, i
andra stycket ska jag ge exempel pa nit som forstor vinskap, eller vad det

nu ar.

Clara: Precis, och jag tinker att inf6r skrivlektionerna, att man laser det har,
att dom far exempeltexten och sen som vi gjorde pa argumenterande, ta
upp stycke for stycke pé tavlan och stryker under och antecknar och Ioser
den tillsammans, om man sdger sa, sa att dom verkligen fir se hur en
introduktion kan se ut.

Catharina: Mm. Klokt.
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Inledningsvis sker talet om textstruktur i mer vardaglica ordalag (punktlista,
hamburgaren, brider). Komplexiteten i betydelse stirks sedan nir handledaren
(5) introducerar begreppet five paragraph essay, som pa ett mer specialiserat sitt
uttrycker det tidigare metaforiska resonemanget om hamburgaren. I utsagorna
1 slutet av passagen sker en epistemisk kondensering nir begrepp relateras till
andra begrepp. Detta sker forst nir handledaren (7) beskriver hur eleverna
tycks ha praktiserat principen om en uppsats 1 fem stycken i en tidigare
genomford uppgift. Hir forstirks komplexiteten 1 betydelse nidr begreppet
argumenterande forbinds med begreppen bridtext och stycke 1 en koordinerande
kondensering (EK+). Kondenseringen 6kar ytterligare genom att en taxo-
nomerande kondensering sker nir begreppet bridtext t6rbinds med begreppen
forsta stycket och andra stycket, eftersom det hir finns en logik om helhet och del
(EK++). Aven nir handledaren exemplifierar vad ett forsta respektive andra
stycke skulle kunna innebdra i en text om vinskap forstirks betydelsen 1
passagen genom en karaktiriserande kondensering (EK—), men i ligre grad dn
om ytterligare begrepp forbundits med varandra. Lararstudentens sista utsaga
(8) inrymmer aven den epistemisk kondensering. Studenten utgar frin
handledarens tidigare beskrivning nir hon funderar pa den kommande
lektionens uppliagg. Hon dteranvinder handledarens begrepp argumenterande
och stycke som forbinds med varandra. Dirtill 6kar kondenseringen ytterligare
1 sekvensen nir begreppet ntroduktion tors in, eftersom det inte bara relaterar
till tidigare anvanda begrepp utan explicit preciserar relationen mellan begrepp
(ta upp stycke for stycke pa tavian [...] si att dom verkligen far se hur en introduktion
kan se uf). Det didaktiska resonemanget om undervisningens innehall och
upplige underbyges med andra ord konceptuellt i utdraget. Hir sker en
starkare kondensering i sekvensen som helhet (EKS+) just i det att
relationerna mellan betydelsebiarande begrepp preciseras och foérklaras. Det
kumulativa ligger 1 att den didaktiska principen, som i det hir fallet handlar
om att genom explicit skrivundervisning synliggora textstruktur for eleverna,
kan rekontextualiseras och anviandas i framtida pedagogiska situationer.

En gemensam nimnare mellan de tva utdragen fran samtal C1 ir att de
visar pa mojligheter att bygega pedagogisk innehallskunskap, det vill siga
kunskaper om hur ett specifikt innehdll kan undervisas. I bada fallen fram-
triader en fardighetsdiskurs dir textuella aspekter, sa som killhdnvisningar och
textstruktur, ligger 1 fokus. En skillnad utdragen emellan dr att de visar pa
kondenseringsprocesser av lite olika slag. I det forsta exemplet sker en ligre

grad av kondensering, dels eftersom firre begrepp anvinds, dels eftersom
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relationerna dem emellan ar relativt svag. I det andra exemplet sker en starkare
grad av kondensering genom att fler begrepp anvinds och genom att det
upprittas starkare relationer mellan begreppen.

Aven om handledaren introducerar begrepp ir det virt att notera att det
ar lararstudentens utsaga 1 den sista passagen som bidrar till den hégsta graden
av epistemisk kondensering i de tva utdragen. Den kollegiala tonen forstirks
genom affirmationer (precis, klok?) och inkluderande fragor (17ad tinker du, har
vi nagra generella rad?). Uttryck som 7vi” och “man” stirker intrycket av att
undervisningen ses som en gemensam angeligenhet kollegor emellan.
Bekriftelse och 6ppna fragor inbjuder till en dialog dir bada parter far
moijlighet att verbalisera sina tankar och bidra till de didaktiska resonemangens

begreppsliga substans.

8.3.3 Epistemisk kondensering av ldrarstudenten i fragedriven dialog

I den fragedrivna dialogen (se avsnitt 6.2.2), dir handledarens fragor utgor
motorn i samtalet, finns flera exempel pa att den epistemiska kondenseringen
sker i lararstudentens svar. En samtalssekvens som fir exemplifiera denna typ
av dialog himtas frin samtal G1 som 1 stort handlar om att planera under-
visning om muntlig och skriftlig diktanalys. I féljande utdrag sker en typ av
epistemisk kondensering i lirarstudentens replik pa handledarens om syftet

med att anvanda tva dikter i undervisningen:

(1) Gabriella: Jag tinker att det beror p4 vad det 4r du vill uppna med det. [...] Ar
det att du vill att de ska djupdyka i en dikt, eller vill du att de ska jimfora dem?

(2) Gina: Men jag tinker vad dr det som ger dom mest. Jag forséker tinka pa att
om vi nu ska ge dom det hir att kunna tyda det hir med offer- och
torévarperspektiv genom olika typer av texter, da kanske det dr bittre f6r dom
att kunna jimfora? Jag tinkte forst att dom skulle djupdyka i en dikt, men nu
indrar jag mig faktiskt, for jag kinner att dom kommer fa mer ut av att jimfora
t6r da kommer dom ju fa liksom sitta bada perspektiven mot varandra. Det

blir nagonting annat.

Lirarstudentens svar (2) i utdraget ovan innehéller en rad begrepp som
relaterar till varandra. Nir begrepp som #per av texter, jamfora och perspektiven
torbinds sker en koordinerande typ av kondensering pa satsnivda (EK+).
Sekvensen som helhet innehaller en typ av kumulativ epistemisk kondensering

(EKS+) da relationerna mellan begreppet preciseras explicit (de kommer fa mer
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ut av att jamfora for da kommer de ju fd liksom sdtta bada perspektiven mot varandra.
Det blir nagonting annat.) Utsagan tyder pa att lirarstudenten under samtalets
gang successivt utvecklar sin forstaelse (jag tankte forst ... men nu dndrar jag mig,
det blir nagot annat) £6r undervisningens syfte. I rollen som samtalsledare riktar
handledaren studentens uppmairksamhet mot undervisningens 6vergripande
syfte och hur det kommande momentet svarar mot styrdokumenten. I den
meningen sker en (indirekt) uppmaning till studenten att reflektera éver och
internalisera konceptuell kunskap (om styrdokumentens innebérd) i sitt
tainkande kring undervisningens innehall och metoder.

I foljande utdrag fortsitter ett didaktiskt resonemang om hur eleverna ska
utveckla f6rmagan att skriva en utredande typ av text, 1 vilken de ska under-

bygga sina analyser med textnira exempel fran de lista dikterna:
1) Gabriella: Hur gér du om vissa elever ser motsatta perspektiv i samma dikt?

2 Gina: Men da far man ju férhélla sig till det och kanske friga eleverna varfor

dom uppfattar det sa, for det ér ju deras tolkning, det ér ju inte min.
3) Gabiriella: Nej, tycker du att det finns nagot ritt eller fel?

“ Gina: Pa ett siatt dr det ju viktigt att de mirker skillnaderna mellan
perspektiven eller att de kan uppfatta eller tolka liksom ritt. Men 4 andra

sidan sd ar ju det en tolkningsfraga.

5) Gabriella: Mm. Hur kan du vara tydlig med att de ska underbygga, liksom
att de hela tiden ska visa pa sin tolkning, liksom tydligt férklara sin tolkning?

(6) Gina: Men det kanske finns nagot ord eller nagon fras, nigon mening som
de tycker sticker ut som alltsa blir en motivering till deras tolkning och da

tinker jag att det borde ju dndd kunna ricka.

(7) Gabriella: Da tycker du att de dr 1 hamn, om de har motiverat och att de dr
konkreta och tydliga?
®) Gina: Ja, for da blir det inte fel om du har motivering till varfér du tolkar

det sd, men det dr klart att tolkar de bara fran luften sa kommer de ju inte

kunna.

©) Gabriella: Mm, da ir det liksom de# de gor fel. Ja, da forstar jag. Mm.
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Aven om specialiserade begrepp gillande skrivande och skrivundervisning
inte anvinds i nagon storre omfattning i utdraget ovan sker epistemisk
kondensering pa nigra punkter. I handledarens forsta utsaga (1) sker en
kondensering av ligre grad (EK-) da begreppskonstellationen motsatta
perspektiv forstirker betydelse 1 relation till begreppet dikz. 1 utsagorna 2 till 4
sker kondensering av dn ligre grad (EK— —) da betydelse tillférs till redan
etablerade begrepp. I utsaga 5 introducerar handledaren begreppet #nderbygga
och betydelse forstirks, men i ligre grad (EK-), nir begreppet konkretiseras
eller omformuleras (visa pa sin tolkning, liksom tydligt forklara sin tolkning). 1
studentens svar (0) sker kondensering av karaktiriserande slag nir begrepp
som fras och mening konkretiserar hur en tolkning kan motiveras med exempel
fran texten. I sekvensen som helhet sker en kumulativ typ av kondensering
(EKS+) i det att relationen mellan betydelsebirande begrepp preciseras och
torklaras (alltsa blir en motivering till deras tolfning och da tinker jag att det borde ju
dnda kunna récka).

Kondenseringsanalysen av samtalssekvenserna fran samtal G1 pekar pa
att dialogen med fragor och svar innebir att studenten sjalv far beskriva och
motivera sina didaktiska 6verviganden, vilket i sin tur innebar mojligheter for
henne att internalisera begrepp. Detta betyder att studenten ar hogst delaktig
1 att den epistemiska komplexiteten forstirks i det didaktiska resonemanget,
som med sitt fokus pa skrivhandelsen i det aktuella momentet 6ppnar upp for
att kunskaper om genreorienterad undervisning kan byggas. Med hjilp av
handledarens fragor drar studenten slutsatser om skrivundervisning som kan
appliceras i andra sammanhang. Handledarens strategi tycks vara att med
fragor stédja studenten att anligea ett metakognitivt perspektiv pa sin
planering och sitt eget lirande, vilket handledaren ocksa uttryckte i intervjun
(se avsnitt 6.2.2). Det dr virt att notera att handledaren varken kommer med
egna forslag eller virderar lirarstudentens funderingar, utan 1 stillet anvinder
tragor f6r att komma at studentens resonemang. Nir specialiserade begrepp
dessutom anvinds i frigor, 6ppnas moijligheterna att lirarstudenten kan ater-

anvinda dem i sina egna resonemang.

8.3.4 Hogre grad av epistemisk kondensering i undervisande dialog

I den undervisande dialogen (se avsnitt 6.2.1), som paminner om en peda-
gogisk situation, sker den relativt sett starkaste graden av epistemisk konden-
sering nir handledaren gor utliggningar i syfte att beskriva eller forklara nagot

1 relation till skrivande eller skrivundervisning. Ett exempel pa en sidan
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samtalssekvens himtas frin handledningssamtal D1, som édger rum infor
lirarstudentens lektion om referatskrivning i gymnasiekursen Svenska 1.
Samtalet har ett stringent fokus pa den stundande undervisningen som handlar
om firdighetstrining. I féljande utdrag foreslir handledaren Daniella att
lirarstudenten Disa ska uppmana eleverna att férséka anvinda inskott i sina
skriftliga referat. Disa tycks vara obekant med begreppet, vilket féranleder en
utligening fran handledaren:

(1) Daniella: Jag vet inte om du skulle kunna siga att dom ska 6va pa att ha ndgot
inskott nagonstans, for det har vi pratat om lite grann, det borde dom veta
ungefir vad det dr, sd det kan du vil bara sdga att ”fors6k att anvinda ett
inskott”.

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

(3) Daniella: Namen, det ér ju, jag menar egentligen flera olika saker nir jag siger
det. Alltsa en inskjuten, om du tinker en parentes. Det idr ett forsta steg for
att liksom hitta in 1 ett mer varierat sprak, kan man siga, och dd kan man lira
sig att skjuta in en liten férklaring nagonstans.

(4) Disa: Sa det ir typ lite bérjan pa att anvinda bisatser?

(5) Daniella: Ja, for sen blir det ju d4, om man tinker i det lingre perspektivet sa
kommer dom bérja se att hir tar man liksom en andningspaus och sa skjuter
man in nagot hdr, och da kallar jag det inskott, och di handlar det ju om att

inte anvinda parentes, utan att ta bort parenteserna och 1 stillet kommatera pa

bada sidor.
(6) Disa: Just det. Kommatering.

(7) Daniella: Och da kan man gora det pa en enkel niva, och nigra som har
kommit lite lingre i sitt skrivande, dom skjuter in en bisats dir, och da liksom
Okar man graden av komplexitet.

(8) Disa: Mm. Det ir bra.

I passagen dr det huvudsakligen handledaren som star f6r den epistemiska
kondensering som dger rum, men den drivs pa av lirarstudentens fragor. Pa
sa vis ar rollerna ombytta i jamforelse med de tva tidigare utdragen frin den
fragedrivna dialogen. I handledarens forsok att beskriva vad ett inskott édr (3),

sker forst en koordinerande kondensering (EK+) 1 det att hon relaterar znskott
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till znskjuten parentes. Diarefter stirks komplexiteten 1 sekvensen som helhet
(EKS+) da hon explicit forklarar hur anvindningen av inskott kan bidra till
textkvalitet i form av ett mer varierat sprak. Utsagan innehaller slutligen en
karaktiriserande kondensering av ligre grad (EK-) nir handledaren
exemplifierar vad ett inskott kan bestd av, nimligen en forklaring. Studentens
replik (4), som bestar av en fraga, ir en koordinerande typ av kondensering da
begreppet bisatser sitts i relation till begreppet znskott. Studentens fraga antyder
att hon inte riktigt har grepp om vad som skiljer ett inskott frin en bisats,
varpa handledaren upprepar att ett inskott innebir att skjuta in ett tilligg i en
mening med hjilp av kommatering. Aven om resonemanget innehaller
konkretiseringar (skjuta in en forklaring, andningspans), som “packar upp”
begreppet och dirmed minskar den semantiska densiteten, sker epistemisk
kondensering i handledarens utvecklade svar. I passagens femte utsaga (5) sker
torst en ligre grad av kondensering (EK——) da betydelse inte forbinds mellan
imnesbegrepp utan genom att tillféra annan betydelse till det etablerade
begreppet. I sista satsen 1 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 forklaras (och
dd handlar det ju om att inte anvinda parentes utan att kommentera pa bada sidor). 1
utsaga 6 sker en karaktiriserande typ av kondensering (EK—) da handledaren
ger ytterligare ett exempel pa hur inskott sa sméiningom kan leda till
anvindning av bisatser. I meningen som helhet sker ater ett slags kumulativ
kondensering (EKS+) da relationen mellan begreppen bzsatser och komplexitet
explicit forklaras.

Passagen innehaller ett resonemang om en princip for att 6ka komplexi-
teten och variationen i meningsbygenad. Sammanfattningsvis innehéller hand-
ledarens utliggning en beskrivning och exemplifiering av vad inskott dr och
hur det kan utforas rent skrivtekniskt samt en forklaring till vad inskott kan
innebdra for textens kvalitet. Exemplet belyser ddrmed hur dmneskunskaper
om sprak och text kan byggas genom anvindning av ett specialiserat sprak.
Vidare belyses, aterigen, att komplexiteten 1 betydelse 6kar nir begrepp
relaterar till andra begrepp, och hur de didaktiska resonemangen forstirks i
begreppslig mening. Det dr virt att upprepa att handledarens utliggning i fallet
ovan, och dirmed kondenseringen, sker som ett resultat av studentens fragor.
Exemplet visar att det finns en kunskapsbyggande potential genom frage-
stallandet och de utliggningar det ger upphov till. Daniella har mangarig

erfarenhet fran undervisning, verkar man om att dela med sig av sin kunskap
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och erfarenhet och tycks ha tillgang till ett vil utvecklat specialiserat sprak.
Hennes utliggningar innebar ett slags kunskapserbjudande om att ocksé larar-
studenten kan utveckla ett specialiserat sprak. Exemplet belyser hur savil
lirarstudenten som handledaren tar ansvar for det kunskapsbygge som kan
dga rum genom samtalet.

Fran ett annat handledningssamtal ges ytterligare ett exempel pa hur en
undervisande utliggning kan bidra till starkare epistemisk kondensering, men
nu avseende genreorienterad skrivundervisning. Exemplet himtas fran samtal
F1 som kretsar kring undervisning om novellskrivande i arskurs atta. Utdraget
kommer frin inledningen av handledningssamtalet, och handlar om att
eleverna behéver utveckla férmagan att strukturera narrativa texter, och hur
det skulle kunna ske genom arbete enligt cirkelmodellen. Handledaren
Fredrika betonar modelltexters betydelse for att utveckla forstaelse av

texttypiska drag:

(1) Fredrika: Det som vi upplever att eleverna har svart med i den hir gruppen,
det dr ju att strukturera sitt skrivande, sa var plan har varit att hjilpa dem att ge
dem en struktur zzman sa att de far, och det dr ju ocksa en del 1 citkelmodellen,
att man far gva, att man skriver modelltext ihop, och da har vi, nu ska vi se, ett
exempel pa hur man kan bygga en novell med kronologisk ordning. Sen har vi
ett exempel pa en novell som borjar 1 slutet. Sen har vi en novell som anvinder
tillbakablickar och sen har vi ett exempel som visar pa en novell som anvinder
parallellhandlingar.

(2) Fia: Ja, och alla de dr ju vildigt korta, alla exempeltexter, sa det dr inga langa
noveller, de ér bara nagra rader.

Passagen ovan dr ytterligare ett exempel pa epistemisk kondensering som
handledaren star for. Inledningsvis sker en kondensering av lagre grad (EK-—
—) nir annan betydelse (in begreppslig) tillfors till begreppet strukturera.
Direfter stirks komplexiteten 1 betydelse genom en koordinerande konden-
sering (EK+) nir begreppet struktur torbinds med cirkelmodellen. Direfter sker
en karaktiriserande kondensering (EK-) da modelltexter exemplifierar vad
cirkelmodellen innebir. I den lingre sekvensen sker en kumulativ typ av
kondensering da relationerna mellan begreppen explicit forklaras (EKS+).
Detta sker alltsa nir den valda skrivpedagogiska modellen foérklaras utifran
dess 6vergripande princip. Nir detta klarlaggande gjorts sker ytterligare en rad

kondenseringsoperationer. I redogorelsen 6ver vilka modelltexter som wvalts,
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sker en koordinerande typ av kondensering (EK+) da begreppet novell
torbinds med begrepp som har att gora med berittarstruktur (&ronologisk
ordning, tillbakablickar, parallellhandling).

Utdraget synligeor ett resonemang som ger mojligheter att bygea peda-
gogisk innehallskunskap, nirmare bestimt hur skrivundervisning med fokus
pa berattarstruktur kan iscensittas genom tillimpningen av cirkelmodellen
som undervisningsmetod. Exemplet fran samtal F1 pekar pa att resonemanget
Oppnar upp for att kopplingen mellan teori och praktik kan stirkas. Samtidigt
kan vi paminna oss om att studenten Fia i intervjun (kapitel 6) visar bristande
forstaelse av vad cirkelmodellen innebar, och att hon inte kan dra sig till
minnes att handledaren beskrivit eller motiverat den. Aven handledaren
uppger att hon inte férklarat modellen, vilket utdraget ovan delvis motsiger.
Exemplet pekar pa att handledningssamtal kan inrymma kunskapsbyggande
potential, till exempel genom utvecklade resonemang dir undervisningen
torklaras och underbyggs, utan att niagon djupare forstielse f6r den skull
etableras.

Den gemensamma nimnaren for de bada exemplen i detta avsnitt, dr att
handledarnas utliggningar innebir didaktiska resonemang med starkare grad
av begreppslig komplexitet sa till vida att begreppen etablerar relationer med
andra betydelsebirande begrepp, vilket 6kar mojligheterna att bygga kumu-
lativ kunskap, enligt Semantikdimensionen logiker. Vi ser ocksa att exempli-
fieringar och forklaringar ar av betydelse for att en mer kumulativ kunskap ska

kunna byggas.

8.4 Relationen mellan ett amnessprak och skrivdiskurser

Kondenseringsanalysen som gjorts 1 detta kapitel innefattar en kartliggning
over vilka dmnesbegrepp som introduceras, och av vem, i respektive samtal. I
studiens femton handledningssamtal identifierades 229 unika dmnesbegrepp
som relateras till skrivande och skrivundervisning och som kategoriserats pa
en grovkornig niva utifran Ivanics flerlagermodell (se 5.4.4.3). En forteckning
over dessa begrepp finns i bilaga 5. Att ett begrepp ar unikt innebir att det
endast forekommer ez gang 1 forteckningen, dven om begreppet anvinds flera
ganger 1 flera samtal. Allra flest begrepp (108) knyter an till textuella aspekter,
toljt av begrepp (76) som knyter an till skrivhidndelsen. Detta galler for savil
lirarstudenterna som f6r handledarna. De relativt fa begrepp (14) som knutits

till kategorin for kontextuella faktorer har att géra med skrivandets villkor i en
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skolkontext, snarare an skrivandets vidare syften utifrin en sociopolitisk
diskurs.

Tabellerna 19 och 20 visar antalet begrepp som introduceras av hand-
ledare respektive lirarstudent i vart och ett av planeringssamtalen respektive

uppfoljningssamtalen. Hir framgir ocksa samtalens tidsmassiga omfattning.

Tabell 19. Oversikt dver antal specialiserade begrepp som introduceras i planeringssamtal.

- m Lararstudent  m Handledare

40

30

2

-AARREE

: =
Al Bl C1 D1 El F1 G1 H1

26 min. 12 min. 27 min. 35 min. 11 min. 19 min. 33 min. 25 min.

o

o

Tabell 20. Oversikt dver antal specialiserade begrepp som introduceras i uppfoljningssamtal.

m Lararstudent  m Handledare

70
60
50
40
30
20
- I HEm B
0 - —g—
A2 B2 c2 D2 E2 G2 H2
15 min. 15 min. 6 min. 56 min. 18 min. 8 min. 52 min.

Oversikterna visar att antalet begrepp som introduceras i samtalen skiljer sig
stort, bade mellan handledningsparen och mellan parens egna samtal, fran tre
begrepp (C2) till 66 begrepp (D2). Skillnaderna kan delvis forklaras av att
samtalens tidsmassiga omfattning skiljer sig. Av Gversikterna framgar ocksa
att handledarna i regel introducerar fler begrepp dn lirarstudenterna. Undan-
taget dr samtal G1, H1 och H2. En tinkbar forklaring till att handledarna
introducerar fler begrepp ir att de 1 regel anvinder mer talutrymme an
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studenten, med undantag av nyss nimnda samtal. En annan foérklaring ar att
de har storre vana av att prata om skrivande och skrivundervisning med elever
och kollegor, och i storre utstrickning 4dn studenterna ar fértrogna med
specialiserade  begrepp som férekommer i1 exempelvis styrdokument,
nationella prov och liromedel. Handledaren Daniella skiljer ut sig genom att
introducera allra flest begrepp, vilket delvis férklarar varfér den undervisande
dialogen, mellan Daniella och Disa, innebir en hogre grad av epistemisk
kondensering. Detta har bade ett gbra med antalet begrepp och att begreppens
relation till varandra explicitgors genom forklaringar.

Sattet som handledarna talar om skrivundervisning ager giltighet eftersom
de i egenskap av handledare och erfarna lirare har ett visst tolkningsféretriade.
Med hjalp av ett specialiserat sprak, dar framfor allt genre- och firdighets-
diskurserna framtrider, benimner de inte bara ett visst imnesinnehall utan ger
ocksa legitimitet till det. Analysen i kapitlet pekar pa att genre-, fardighets- och
processdiskursen dominerar i talet om skrivundervisningens innehall och
metoder, vilket analysen av begreppsanvindningen stirker. Begrepp som
relaterar till textuella aspekter har i den hir studien att med ordval, menings-
byggnad, textstruktur och stilnivd samt firdigheter som att hantera referat-
och citatteknik. Begrepp som relaterar till skrivhindelsen har frimst att géra
med genreanpassning 1 olika texttyper. Resultatet pekar pa att deltagarnas
specialiserade sprak frimst hor hemma i ovan nimnda diskurser, vilket i sin
tur — och aterigen — innebar att den epistemiska kunskap som kan byggas i
samtalen huvudsakligen handlar om sprakliga aspekter och texttyper samt hur
fardighets- och genreorienterad skrivundervisning kan gestaltas. I kapitlet
exemplifieras ocksa hur specialiserade framstallningar tycks gora det mojligt
att bygga kunskap om textkvalitet och skrivbedomning utifran en firdighets-
och genrediskurs. Bade samtal D2 och E2 har ett stringent fokus pa
bedomning av elevtext dar texternas sprakliga utformning och genre-
anpassning diskuteras. Dessa exempel, liksom 6vriga exempel i kapitlet, pekar
pa betydelsen av anvindningen av ett specialiserat sprak for att bygga speciali-

serad kunskap.

8.5 Kapitelsammanfattning

Kapitlet har belyst hur det skrivdidaktiska innehallet sprakliggdrs 1 studiens
handledningssamtal och vilka monster for kunskapstransformation som

synliggérs. Darmed har avhandlingens tredje forskningsfraga besvarats.
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Resultatet visar att handledningssamtalen karaktiriseras av ett vardagligt och
kontextférankrat sprak som understundom blir mer specialiserat och generellt
1 det att amnesbegrepp anvinds. Resultatet visar vidare att semantiska skiften
torekommer 1 alla samtal oavsett samtalslingd och det fraimst dr handledarna
star for skiften till mer specialiserade framstallningar, eftersom det dr de som
introducerar amnesbegrepp.

Med utgangspunkt i det semantiska planet, pekar analysen pa fyra
kategorier av sprakliga framstillningar som tycks innebira olika moijligheter
att hantera och etablera kunskaper om skrivande och skrivundervisning i
handledningssamtalen. Den forsta kategorin — vardagliga framstillningar —
ber6r ofta den didaktiska hur-fragan och tycks 6ppna upp tor att kunskap av
situerad och praktisk karaktir ska kunna etableras, men kunskapen behéver
inte nodvindigtvis ha att géra med skrivande och skrivundervisning. Den
andra kategorin — specialiserade framstillningar — innefattar dmnesbegrepp
och tycks innebira mojligheter att utveckla kunskaper om hur ett specifikt
innehall kan undervisas, det vill siga att de didaktiska vad- och hur-fraigorna
hanteras mer integrerat. Specialiserade framstillningar handlar i den hir
studien frimst om firdighets- eller genreorienterad undervisning. Den tredje
kategorin — generaliserande framstillningar — innebdr att kunskapen kan bli
meningsfull och anvindbar i ett vidare sammanhang men tycks baseras pa
erfarenheter och virderingar snarare dn pa teorier eller koncept. Den fjirde
kategorin — begreppsliga framstillningar — behandlar ofta den didaktiska vad-
fragan och tycks bana vig for att 1 handledningssamtal kunna tala effektivt om
skrivande, skrivundervisning och skrivbedomning. Den skrivdidaktiska
kunskap som kan byggas genom begreppsliga framstillningar har i studien
frimst att géra med sprakliga strukturer och texttyper. Begreppsliga och
specialiserade framstallningar framstar som viktiga fOr att utveckla ett
amnessprak. I studiens samtal har amnesspraket foretradesvis att gora med
fardighets- och genreinriktad skrivundervisning. Vidare visar kapitlet att
semantiska skiften, det vill siga skiften mellan olika framstillningsformer,
huvudsakligen sker mellan vardagliga och specialiserade framstillningar.
Utifran avhandlingens teoretiska och analytiska ramverk dras slutsatsen att
sadana skiften kan leda till att deltagarna kan utveckla ett amnessprik och en
torstielse tor 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 forstirks nir begrepp relaterar till andra begrepp och
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nir relationer mellan betydelser explicitgors, det vill siga nir relationerna
uttryckligen beskrivs och foérklaras. I nagra av de empiriska exempel som ges
1 kapitlet sker epistemisk kondensering i ligre grad. Sidana resonemang
innehaller enstaka specialiserade begrepp med svagare koppling till andra
begrepp och dir relationerna mellan begrepp inte alltid explicitgors, vilket
tyder pa att det finns en foérestillning om att begreppens innebord dr under-
torstadd och etablerad. I kapitlet ges ocksa exempel pa didaktiska resonemang
som innehaller nitverk av begrepp, mellan vilka relationerna ar starka och dar
relationerna explicitgbrs genom forklaringar. Hir sker epistemisk konden-
sering av hogre grad eftersom betydelse forbinds mellan betydelsebirande
begrepp, inte sillan genom bindeord sdsom e¢ffersom, sa att och dairfor.
Specialiserade resonemang som ar konceptuellt eller teoretiskt underbygeda ér
mindre vanliga i studiens handledningssamtal, vilket delvis forklarar varfor
den didaktiska varfor-fragan inte aktualiseras 1 sa hog utstrackning. Detta trots
att de flesta handledare i intervjuerna patalar vikten av att i handledningssamtal
torklara och underbygga undervisningen for lararstudenterna. En slutsats som
dras dr att resonemang som innefattar epistemisk kondensering av hégre grad
kan komma it fler didaktiska fragor och dirmed frimja en mer sammansatt
skrivdidaktisk kunskap.

Resultatet visar att samtliga fyra typer av handledningsdialog som
beskrivs 1 kapitel 6, inrymmer moijligheter for epistemisk kondensering men i
olika grad. I den hir studien sker epistemisk kondensering i ligre grad i den
studentdrivna dialogen och hogre grad i den undervisande dialogen. Detta kan
delvis forklaras av att handledaren Daniella explicit forklarar relationer mellan
specialiserade begrepp pa ett sitt som inte gors i den studentdrivna dialogen.
I den studentdrivna dialogen ar det studenten som stir for den epistemiska
kondensering som dger rum, dven om den sker utifran handledarens fragor. 1
bade den kollegiala dialogen och i den frigedrivna dialogen, bidrar saval
handledare som student till den epistemiska kondenseringen. I samtliga fall
tycks handledaren bidra till att initiera den epistemiska kondenseringen, vilket
siger ndgot om den epistemiska ansvarsfordelningen i samtalen. Detta
diskuteras vidare i nista kapitel. Aterigen boér understrykas att analysen inte
visar vilken slags kondensering som nodvindigtvis sker i olika typer av dialog,
generellt sett, utan snarare visar vad som framkommit i analysen av studiens
handledningssamtal.

Detta kapitel, liksom Gvriga resultatkapitel, har pa olika sitt empiriskt

visat hur den skrivdidaktiska kunskapsbildningen som kan dga rum i hand-
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ledningssamtal paverkas av sittet pa vilket deltagarnas legitimerar och fram-
staller (kunskaper om) skrivande och skrivundervisning. I nasta kapitel
diskuteras resultatens betydelse och avhandlingens kunskapsbidrag i ett vidare

perspektiv.
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9 Diskussion

Avhandlingens syfte dr att bidra med kunskap om handledningssamtalet som
kunskapspraktik, mer specifikt som arena for att bygga kunskap om skriv-
undervisning. I detta sista kapitel fors studiens resultat samman och diskuteras
1 relation till tidigare studier och till de teoretiska och analytiska ramverk som
tillimpats, Legitimation Code Theory (Maton, 2014) och ramverket om skriv-
diskurser (Ivani¢, 2004). Inledningsvis fors ett resonemang om vad som ar
utmirkande for samtal med potential for skrivdidaktisk kunskapsbildning.
Direfter diskuskuteras resultatens didaktiska implikationer for lirarutbild-
ningen. Vidare diskuteras studiens anvindbarhet och begrinsningar. Kapitlet

rundas av med nagra avslutande reflektioner och férslag till fortsatt forskning.

9.1 Handledningssamtal med potential for skrivdidaktisk
kunskapsbildning

Avhandlingen visar att handledningssamtal i ldrarutbildningens VFU ir en
mangfacetterad kunskapspraktik, inom vilken kunskapsbildningen paverkas
av praktikens kunskapsstrukturer, kidnnarestrukturer och semantiska struk-
turer. Kunskapsstrukturer avser i studiens kontext vilken typ av dmnes-
kunskaper och metodkunskaper som lyfts fram gillande skrivundervisning,
medan kinnarestrukturer avser vilken typ av interaktion som legitimeras i
handledningsdialogen. Semantiska strukturer handlar om hur samtalsinne-
hallet realiseras sprakligt. Genom att ta ett samlat grepp om handlednings-
samtalet som kunskapspraktik utgér avhandlingen ett bidrag i relation till
tidigare studier som fokuserat pa en specifik aspekt av handledningssamtal,
sasom handledningsroller (t.ex. Anderstrém 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).
Foreliggande studie bidrar i synnerhet med att konkretisera hur hand-
ledningssamtalets kunskapserbjudanden kan ta sig uttryck gillande skriv-
undervisning 1 svenskimnet. Analyserna visar till exempel att det 1 studiens

handledningssamtal tycks finnas goda méjligheter att bygega amneskunskaper
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om texttyper och sprik samt kunskaper fOr att planera och genomfora genre-
och firdighetsorienterad skrivundervisning om argumenterande och utred-
ande texter samt om novellskrivande. De handledningssamtal som studerats
visar alla pa en konstruktiv dialog kring en val genomtinkt skrivundervisning,
dir lirarstudenterna ges olika moijligheter att utveckla en professionell
kunskapsbas och skirpa sin yrkesblick. Hur urval gors och sprakliggors har
varit fokus for studien.

Sammantaget pekar avhandlingen pad att ett visst arbete maste till om
handledningssamtalen som kunskapsbyggande resurs ska kunna tas till vara
och utgora ett kraftfullt verktyg f6r professionsutveckling (se ocksi Kvam,
2019; Handal & Lauvas, 2015; Nehez & Wennergren, 2025). Avhandlingen
synliggor flera underliggande principer for kumulativ skrivdidaktisk kunskaps-
bildning i handledningssamtal, och pekar dirmed pa hur samtalens potential
skulle kunna stirkas. I foljande avsnitt sammanfattas vad dessa principer

innebir och vad avhandlingen bidrar med i relation till tidigare studier.

9.1.1 Varierat och preciserat samtalsinnehall med hog epistemisk
kvalitet

Utifran avhandlingens teoretiska ramverk och empiriska analyser dras slut-
satsen att handledningssamtal med potential f6r kumulativ skrivdidaktisk
kunskapsbildning innefattar kontinuerliga epistemiska skiften och kanne-
tecknas av hog epistemisk kvalitet. I studiens kontext innebir epistemiska
skiften dels fokusforskjutningar avseende de didaktiska vad- och hur-fragorna,
dels preciseringar av undervisningens innehdll och metoder. Epistemisk
kvalitet handlar om att de didaktiska frigorna diskuteras utifran en rik repre-
sentation av skrivdiskurser, dér skrivundervisningens innehall och metoder
diskuteras och problematiseras utifran en mangfald av perspektiv, fran
textuella faktorer till mer kontextuella aspekter.

I kapitel 7 besvarades fragan hur deltagarna legitimerar och preciserar
amnesinnehall och undervisningsmetoder i de handledningssamtal som
studerats (forskningsfraga 2). Resultatet visar att samtalen i hog utstrickning
tokuserar den didaktiska vad-frigan som priglas av en stark genre- och
tardighetsdiskurs. Det pekar pa att samtalen inrymmer moijligheter att utveckla
forstaelse av dmnesinnehall med fokus pa texttyper och firdigheter, till
exempel vad som utmarker essin som texttyp eller hur en lyckad gestaltning
kan se ut i en elevtext. Dessutom Oppnar samtalen upp f6r mojligheterna att

utveckla ett imnessprik kring sadant amnesinnehall.
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Vidare pekar analysen pa att handledningssamtalen i relativt stor utstrack-
ning innefattar epistemiska skiften som banar vig for utvecklingen av peda-
gogisk innehallskunskap, det vill siga kunskaper om hur ett specifikt innehall
kan undervisas pa ett specifikt sitt, till exempel hur berittarteknik i noveller
kan undervisas med hjilp av modelltexter i enlighet med genrepedagogikens
metodik. Med det epistemiska planet som fond kan man fraga sig om viss typ
av epistemiskt skifte dr att foredra framfoér andra. Skiften fran faltet som
representerar en icke-specifik kunskapskod till andra filt 1 det epistemiska
planet ar betydelsefulla pa olika sitt, fOr att utveckla en fordjupad forstaelse
av skrivundervisningens didaktiska fragor. Rérelsen mot dmnes- och metod-
specifika kunskapskoder forefaller sirskilt viktig for att (blivande) lirare ska
utveckla forstaelse av den integrativa dynamiken mellan fragor om vad och hur
1 en pedagogisk situation. Den slutsatsen drar jag med stéd i teorier om PCK
(Shulman, 1986, 1987) som beskrivs som lirares professionsspecifika kunskap
(se avsnitt 4.1.1).

En iakttagelse i studien ér att det ar handledarna som star for specifice-
ringar av undervisningsinnehall och undervisningsmetoder, dven om larar-
studenterna ar delaktiga i att komma med idéer. Genom konkretiseringar och
exempel bidrar handledarna till att studenterna kan utveckla en djupare
forstaelse av skrivundervisningens vad- och hur-fragor samt hur de kan
integreras. Resultaten visar dirmed, 1 enlighet med tidigare forskning (se t.ex.
Ambrosetti & Dekkers, 2010; Clarke m.fl., 2014; Hennissen, 2008; Mena m.fl.,
2017; Taflin & Dimends, 2022), att lirarstudenter beh6éver handledarens stod
for att utveckla kunskaper. Att VFU-handledare har en nyckelroll i hand-
ledningssamtal ir varken forvanande eller nytt (se tex. Clarke m.fl., 2014;
Handal & Lauvas, 2015; Wennergren, 2024), men avhandlingen synligg6r hur
handledarna pa ett hogst patagligt sitt bidrar till att epistemiska skiften dger
rum och ddrmed till att stirka handledningssamtalen som kunskapsbyggande
resurs.

Aterigen, innehallet i studiens handledningssamtal speglar i huvudsak
torestallningar om skrivande hemmahodrande i en genre- och firdighets-
diskurs, sett utifran Ivanic¢s (2004) diskursramverk, till exempel att eleverna
ska tranas i att skriva skricknoveller eller att behirska referatteknik. Med tanke
pa studiens begrinsade empiriska material skulle det kunna rora sig om en
tillfallighet, 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 nagra fa skrivdiskurser dominerar i svenskundervisningen. Diremot
uttrycker flera deltagare i intervjuerna forestillningar om skrivande och skriv-
undervisning som gar bortom de diskurser som dominerar i handlednings-
samtalen. Christina, Elisabeth och Daniella ger till exempel uttryck for att
svenskamnet har ett bildnings- och demokratiuppdrag, vilket innebdr att
eleverna ska utveckla skrivkompetenser som ger dem moijligheter att gora sin
r6st hord som samhillsmedborgare. Att en mer holistisk syn pa skrivande inte
nédvindigtvis kommer till uttryck i svensklarares kollegiala samtal har belysts
ocksa i tidigare studier (jfr. Blomqvist 2018a; Westerlund m.fl., 2022). En
moijlig forklaring ar att undervisningens innehall i stor utstrickning villkoras
av kurs- och dmnesplanerna och de nationella provens utformning, vilket
ocksa framforts 1 tidigare forskning (se t.ex. Hallesson & Nordberg, Palm,
2023; Borgstrom, 2014).

Fler kritiska perspektiv i handledningssamtalen skulle kunna stirka savil
skrivundervisningens som handledningssamtalens epistemiska kvalitet. Detta ar
ett normativt begrepp som i grunden handlar om kvaliteten pa den kunskap
som i skolan ska undervisas och tillignas, till exempel i vad man under-
visningen stimulerar fOrstaelse, kritiskt tinkande och probleml6sning kring ett
amnesinnehall (se tex. Gericke m.fl., 2022b). Utifrin beskrivningar av
epistemisk kvalitet i skolimnen som matematik (Hudson, 2018) och forsta-
sprak (Wegner, 2022), sluter jag mig till att skrivundervisning av hog
epistemisk kvalitet bland annat férbereder eleverna pa det skrivande som de
kommer att méta utanfor skolan (se ocksa Lim Falk & Wirdenis, 2018; Sturk
& Lindgren, 2019). Detta kan till exempel ske genom att lata 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 hég epistemisk kvalitet innefattar ddrmed
inte bara ett fokus pd sjilva texten, utan ocksa aspekter som ror skrivandets
kontext, bade inom och bortom skolans institutionella ramar (se Ivanic, 2004,
s. 223). Studiens samtliga handledningssamtal visar pa en ambitiés och vil
genomtinkt skrivundervisning, men uppmirksammar sillan kontextuella
dimensioner av skrivande, eller sidant skrivande som handlar om kognition
eller mer kreativa uttryck. En slutsats som dras ar att handledningssamtal dar
breddade och fordjupade skrivdidaktiska resonemang fors, med utrymme for

fler skrivdiskurser, skulle kunna underlitta f6r blivande larare att utveckla

185



perspektiv som frimjar en allsidig skrivundervisning (jfr. Ivanics, 2004; Sturk,
Randahl & Lindgren, 2020).

Aven handledningssamtalens epistemiska kvalitet skulle kunna 6ka om de
didaktiska fragorna diskuterades mer reflexivt och kritiskt (se ocksa Kvam,
2019; Timpertley, 2001). I samtalen férekommer sillan problematisering av
amnesinnehall och metoder, och det fors sallan djupgaende diskussioner av
motiven bakom didaktiska val, vilket ligger i linje med vad tidigare studier visat
(se tex. Franke & Lind6, 2005; Jensen, 2016; Ottesen, 2007a, 2007b).
Deltagarna uppehiller sig framst kring beskrivningar av undervisning och mer
anekdotiska erfarenhetsutbyten. En tinkbar anledning ir att flera av samtalen
ar relativt korta och att férdjupande resonemang kriaver mer tid. Samtidigt
visar studien att nagra av de kortare samtalen inrymmer saval epistemiska som
semantiska skiften, vilket pekar pa att mer varierade resonemang inte ar
avhingiga samtalstiden. Med st6d 1 Ivani¢s (2004) diskursramverk och LCT,
dras slutsatsen att handledningssamtal av hég epistemisk kvalitet, och med
6kad potential for en mer allsidig skrivdidaktisk kunskapsbildning, inte bara
ger utrymme f6r mer en holistisk och sammansatt syn pa skrivande och skriv-
undervisning utan ocksa inrymmer moijligheter att integrera och transformera

kunskaper.

9.1.2 Sprakligt varierade och begreppsligt mer komplexa resonemang

Studien pekar ocksa pa att mojligheterna att bygea kumulativ skrivdidaktisk
kunskap i handledningssamtal 6kar om det i samtalen sker kontinuerliga
semantiska skiften och om resonemangen ar begreppsligt mer komplexa.
Semantiska skiften innebar att kunskapen uttrycks varierat genom vixelvis
konkretion och abstraktion samt genom 6msom vardagligt och specialiserat
sprak. Begreppsligt mer komplexa resonemang innefattar anvindning av
amnesbegrepp och nitverk av begrepp for att explicit férklara och underbygga
skrivundervisningen.

I kapitel 8 belystes hur det skrivdidaktiska innehallet framstalls sprakligt i
de handledningssamtal som studerats, och vilka monster for kunskapstrans-
formation som synliggors (forskningsfraga 3). I studien framtrider fyra
kategorier av framstillningar: vardagliga, generaliserande, begreppsliga och
specialiserade framstillningar med potential for skrivdidaktisk kunskaps-
bildning av praktisk, generell, teoretisk respektive specialiserad karaktir.
Framstillningarna kan forstis som olika semantiska koder mellan vilka de

didaktiska resonemangen skiftar. Avhandlingen visar empiriskt hur sidana
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semantiska skiften, och dirmed kunskapstransformationer, kan ta sig uttryck
1 skrivundervisning i svenskimnet. Pa liknande sitt har tidigare forskning
synliggjort betydelsen av att fora begreppsligt mer komplexa resonemang om
syftet dr att bygga kumulativ kunskap, men inom andra dmnesomriden
(Hipkiss & Windsor, 2023; Randahl & Kristiansson, 2022) eller pd ett mer
overgripande plan utan kopplingar till dmnesundervisning (Langsford &
Rusznyak, 2024; Maton & Doran, 2017a, 2017b).

Resultatet visar att semantiska skiften forekommer i alla samtal och att
skiften mellan vardagliga och specialiserade framstillningar dominerar. Det
innebir att resonemangen, som 0msom uttrycks med ett mer vardagligt sprak,
omsom ett mer specialiserat sprak med amnesbegrepp, vanligen férankras i
specifika klassrumssituationer. Sidana resonemang kan till exempel handla om
hur eleverna 1 en arskurs atta uppskattade att ge och fa respons pa varandras
noveller, eller att eleverna i en gymnasietrea behéver trina pa meningsbyggnad
infor essaskrivande. Resonemangen, som kan beskrivas som episodinriktade,
tycks Oppna upp for att utveckla situerad kunskap. Mer principinriktade
resonemang, det vill siga begreppsliga eller generaliserande framstillningar
som dger giltichet 6ver tid och rum, fors relativt sillan. Resultaten stimmer
overens med Franke och Lind6s (2005) analyser av litteraturdidaktiska
resonemang i handledningssamtal (se ocksa Rusznyak & Bertram, 2021). Att
resonemangen har en stark kontextférankring ér inte ett ovantat resultat, dels
eftersom de studerade samtalen i allt visentligt fokuserar pa studentens nira
torestaende eller nyss genomférda undervisning, dels eftersom detta for-
hallande 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 langsiktigt.

Enligt LCT ir en viss typ av semantiskt skifte inte nodvandigtvis battre
eller simre 4n nagot annat. Didremot dr en variation av semantiska skiften att
foredra om syftet ar att utveckla ett specialiserat sprak, stirka kopplingar
mellan teori och praktik och f6r att bygga kunskap kumulativt. De samtal dir
semantiska skiften sker i storre utstrickning har siledes, analytiskt sett, storre
potential f6r kunskapsbildning dn samtal dir farre skiften dger rum. Vidare
skulle fler skiften till begreppsliga och generaliserande framstallningar kunna
Oka forutsittningarna att bygga kunskap som dr mojlig att applicera i andra
sammanhang. Samtidigt behover inte fler skiften per automatik innebara att
ny kunskap etableras. Enstaka skiften som innebir att studenten tillignar sig

nya kunskaper och perspektiv kan vara mer betydelsefulla dn fler skiften som

187



inte innebar nagra nya insikter. En iakttagelse ar att handledarna, precis som
de bidrar till epistemiska skiften, ocksa bidrar till att semantiska skiften dger
rum i samtalen, till exempel genom att abstrahera det konkreta och konkreti-
sera det abstrakta. Detta stirker bilden av att handledarnas sitt att uttrycka sig
har betydelse for att lirarstudenternas ska kunna vidga och fordjupa sin for-
staelse av skrivundervisning.

Anvindningen av dmnesbegrepp dr avgorande for att kunna féra mer
epistemiskt komplexa resonemang, vilket i sin tur har betydelse om syftet ar
att utveckla specialiserad kunskap inom ett amnesomrade (Maton & Doran
2017a). I foreliggande avhandling dr det frimst handledarna som introducerar
begrepp. Avhandlingens resultat stair dirmed i viss motsats till Ottesens
(20072) studie som visar att lirarstudenterna anvinde begreppsliga resurser i
samtalen, medan handledarna snarare férankrade sina resonemang i praktiken
(se ocksa Kvam, 2019). I foreliggande studie introduceras allra flest amnes-
begrepp i den undervisande dialogen, vilket tyder pa att det dar finns storst
mojligheter att utveckla amneskunskaper och ett amnessprak. Som kontrast
visar Mena med kollegor (2017) att handledarstyrda samtal primirt tycks
generera situationsspecifik kunskap.

I studiens handledningssamtal anvinds i regel enstaka dmnesbegrepp,
som i huvudsak relaterar till textuella aspekter eller till sjdlva skrivhandelsen,
tor att beskriva undervisning i en specifik kontext. Detta ger vid handen att
det dmnessprak som anvinds kan kopplas till fardighets- och genre-
diskurserna. Mer sillan fors begreppsligt mer komplexa resonemang, dar
begrepp relateras till andra begrepp och dir kopplingar mellan betydelse-
birande begrepp explicitgdrs och forklaras. I kapitel 8 gavs exempel pa hur
begreppsligt mer komplexa didaktiska resonemang kan byggas upp. Kapitlet
visade att den typen av resonemang kan relatera till ett amnesinnehall, till
exempel vad ett inskott ir, eller till pedagogisk innehallskunskap, till exempel
hur textstruktur kan undervisas med hjilp av cirkelmodellen. Dylika forkla-
ringar och didaktiska motiveringar fOrefaller vara viktiga kunskaps-
erbjudanden i handledningsdialogen. Att relationer mellan koncept i regel inte
torklaras i studiens samtal, tyder pa att deras betydelse ir, eller antas vara,
underforstadd (se ocksa Franke & Lindo, 2005; Langsford, 2021).

En vixande formaga att fora didaktiska resonemang, med begreppsligt
mer komplex betydelse, kan ses som en 6kad grad av professionalisering
(Langsford & Rusznyak, 2024). Konceptuellt forankrade resonemang som
underbygger didaktiska beslut, kan inte minst 6ka mojligheterna att utveckla
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en djupare och mer varaktig forstaelse av hur praktik och teori hinger thop
(se ocksa Taflin & Dimenas, 2022; Rusznyak, 2022; Langsford & Rusznyak,
2024; Timperley, 2001). Utifran resultaten dras slutsatsen att en mer syste-
matisk och explicit begreppsdiskussion i handledningssamtalen skulle kunna
Oka forutsittningarna for att lirarstudenter ska kunna bygga ett amnessprak,
dir begrepp och nitverk av begrepp ir centrala. Aven om studiens samtal ir
innehallsrika och har ett tydligt fokus pa skrivande och skrivundervisning,
pekar analysen pa att deras kunskapsbyggande potential skulle kunna stirkas

genom en Okad grad av epistemisk kondensering.

9.1.3 Forhandlingar om skrivdidaktisk kunskap via metasamtal

Avhandlingen pekar vidare pa att handledningssamtalens kunskapsobjekt
skulle kunna férhandlas och explicitgbras 1 metasamtal, det vill siga 1 samtal
om handledningssamtalens innehall och syfte. Via intervjuer undersoktes 1
kapitel 6 deltagarnas forestallningar om vilken skrivdidaktisk kunskap som kan
och bor utvecklas 1 handledningssamtal (forskningsfriga 1). Resultatet pekar
pa flera spanningsfalt. Ett spinningsfilt avser generella och specialiserade
kunskaper, dir mer generella kunskaper lyfts fram. Ett annat avser relationen
mellan amneskunskaper och metodkunskaper samt deras kopplingar till HFU
respektive VFU.

Att lirarstudenter beskriver skrivlirares kunskaper i mer generella termer
kan forklaras av att de (dnnu) inte utvecklat férstaelse av vad skrivdidaktisk
kunskap kan vara, vilket inskdrper argumenten for att de skrivdidaktiska
elementen behover stirkas 1 savil HFU som VFU (se ocksa Carter m.fl., 2022;
Myers m.fl., 2016; Winzell, 2018). I den hir studien specificerar inte heller de
mer erfarna ldrarna skrivlirares kunskaper, vilket kan foérklaras av att
kunskaperna antigen dr av tyst karaktir (se ocksa Nordinger & Lindqvist,
2012) eller att de ér starkt kontextforankrade (se ocksdi Wedin, 2012). Det
senare skulle kunna foérklara varfor skrivundervisningens innehall och metoder
specificeras 1 betydligt storre utstrickning i handledningssamtalen 4n i inter-
vjuerna i foreligegande studie.

Man kan givetvis fraga sig om det ar nédvandigt att svenskldrare kan sitta
ord pa vad som konstituerar skrivdidaktisk kunskap. Avhandlingen pekar pa
att finns goda skal till detta, inte minst for att lararstudenter och handledare
enskilt och gemensamt ska kunna analysera och utvardera o7 och hur sidan
kunskap utvecklats (jfr. Hultman m.fl., 2011; Nordanger & Lindqvist, 2012).

Om ldrarstudenter och deras handledare inte tydliggdr f6r sig sjilva och

189



varandra vilka kunskaper och vilket kunnande skrivlirare behover (utveckla),
det vill siga om handledningssamtalens kunskapsobjekt dr mindre tydligt,
riskerar samtalens kunskapsbyggande potential att inte tas tillvara. Metasamtal
skulle kunna bidra till att bredda deltagarnas syn pa vilka iamneskunskaper och
vilka pedagogiska kunskaper som svensklirare behover utveckla for att kunna
planera och genomféra skrivutvecklande undervisning. Vidare kan metasamtal
blottligga om det finns en skenbar samsyn eller om det rader ofdrstielse
bakom de for-givet-taganden som gors (jfr. Franke, 1990; Ottesen, 2007a,
2007b). Nir tysta forvintningar och eventuella motstridiga perspektiv
kommuniceras och hanteras, torde risken minska f6r missforstand, besvikelser
eller konflikter. De legitimeringskrockar som synliggors 1 studiens intervjuer
kan delvis forklaras av att parternas forvantningar inte verbaliserats. Samman-
taget kan metasamtal fylla en viktig funktion for att kunskapsbildningen ska
kunna ske mer medvetet och konstruktivt.

I ett vidare perspektiv dr det betydelsefullt f6r liraryrkets professionali-
sering att ldrares kunskaper specificeras och artikuleras, vilket Loughran
(2019) uttrycker pa féljande 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 ust
doing teaching’ and, as a consequence, able to be more highly valued as
‘informed knowledge-based practice’. (s. 525)

Kontentan av ovanstiende citat ar att rorelsen mellan det generella och
specifika, det vill sdga epistemiska och semantiska skiften, ar avgérande for att
kunna urskilja larares specialiserade kunskap. Den hir avhandlingen visar pa
handledningssamtalets mojligheter att artikulera och specificera skrivldrares
professionskunskap.

Ytterligare en viktig iakttagelse avseende frigan om handlednings-
samtalets kunskapsobjekt, dr att flera deltagare i intervjuerna framhaller att
handledningssamtal i VFU innebdr mojligheter att bade utforska och
specificera vad dmneskunskap kan vara i relation till skrivande och skriv-
undervisning, och hur detta innehall kan undervisas. Handledaren Alexandra
berittar till exempel hur hon och studenten Anna tillsammans benade ut vad

som utmairker en essd och hur undervisningen kunde liggas upp for att ocksa
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deras gymnasieelever skulle utveckla forstielse av texttypen. Nar ldrares
amneskunskaper specificeras betonas sprakliga strukturer och texttyper och
hur detta innehall kan undervisas genom explicit fardighets- och genreinriktad
undervisning. Deltagarna lyfter visserligen fram att samtalen bor fokusera pa
metodkunskap, men resultatet visar att metodkunskaper sillan behandlas utan
att knytas till ett dmnesinnehall. Analysen av handledningssamtalen stirker
den bilden.

Att handledningssamtalen erbjuder mojligheter att utveckla dmnes-
kunskaper och ett amnesspriak pekar delvis 1 en annan riktning dn tidigare
studier som visar pa handledningssamtalens praxisorientering med slagsida 4t
gorande (jfr. Ambrosetti & Dekkers, 2010; Anderstrom m.fl.,, 2022; Cohen
m.fl., 2013; Fredriksen m.fl., 2017; Munthe m.fl., 2020; Sundli, 2001). Likvil
synliggors 1 deltagarnas beskrivningar ett spanningsfalt mellan HFU och VFU
som ocksd belysts och problematiserats i tidigare svenska studier om ldrar-
utbildning (Eriksson, 2009; Dimenids m.fl., 2016; Hegender, 2010),
lirarutbildningsutredningar (SOU 2017:35) och i internationell forskning
(Bertram & Rusznyak, 2024; Hammerness m.fl., 2005; Zeichner, 2010).
Avhandlingen bidrar med att visa hur dmneskunskaper och pedagogiskt
kunnande dels behover explicitgéras, dels behover hanteras integrerat om
syftet ar att bygga specialiserad kunskap om dmnesundervisning. Detta dr en

viktig poing som diskuteras vidare i avsnitt 9.2.

9.1.4 Gemensamt ansvar for kunskapsbildningen oavsett deltagarroller

Avhandlingen visar att legitimeringar av sociala relationer inverkar pa hur
kunskap byggs i handledningspraktiken (jfr. Maton, 2014). Resultatet pekar pa
att handledningssamtalens potential kan tas till vara om deltagarna tar och far
ett gemensamt ansvar for kunskapsbildningen, exempelvis genom att redo-
goOra fOr sin forstdelse, att stilla utforskande fragor och att erbjuda utvecklade
svar. Aterigen framstir metasamtalet som en framkomlig vig, inte bara for att
forhandla om dess innehall, utan ocksi for att reflektera 6ver och férhandla
om handledningssamtalens samtalsstruktur, roller och relationer. Deltagarna i
toreliggande studie ger uttryck for att savil handledare som studenter behéver
ta och fa gemensamt ansvar for att handledningssamtalens potential ska kunna
tas tillvara.

I kapitel 6 undersoktes inte bara vilken kunskap som deltagarna menar
kan och bor genereras 1 handledningssamtalen, utan ocksa hur kunskapandet

kan och bor ga till i dialogen (forskningsfriga 4). I studiens kontext handlar
191



detta huvudsakligen om samtalens inramning, det vill sdga i vad man hand-
ledarens styrning legitimeras. I avhandlingen urskiljs fyra kategorier av hand-
ledningsdialoger: den undervisande, den fragedrivna, den kollegiala och den
studentdrivna dialogen, dir handledare och student har olika roller. Gemen-
samt deltagande i en kollegial dialog ter sig mo6jligen som mest efterstravans-
virt 1 en handledningskontext. Betydelsen av ett 6msesidigt givande och
tagande lyfts inte minst fram i1 handledningslitteratur (t.ex. Emsheimer &
Gohl, 2018; Lauvas & Handal, 2015; Nehez & Wennergren, 2024), och
framhalls ocksa som viktigt av studiens lirarstudenter och handledare. Trots
detta framstar alternativa handledningsstrategier som dndamalsenliga i andra
sammanhang. Daniella menar till exempel att hennes utliggningar om dmnes-
begrepp och motiv bakom undervisningsstrategier dr avgorande for att lirar-
studenten Disa ska f6rsta och se samband i undervisningen. Den typen av mer
torevisande utldggningar kan fylla en funktion att stirka studentens blick for
skrivundervisning, vilket ar sarskilt viktigt dd hogskoleférlagda dmneskurser
inte noédvindigtvis orienteras mot skrivdidaktik. Samtidigt kan undervisande
handledningsstrategier upplevas som mindre inkluderande och himma larar-
studentens sjalvstindiga tinkande och utvecklingen av ett kritiskt f6rhall-
ningssitt (se t.ex. Brusling, 1987; Franke, 1990; Sundli, 2001; Taflin &
Dimenas, 2022). Detta visades i kapitel 6 dir studenten Anna siger att hon
upplever att handledarens styrning dr alltfor stark. Strategier som handlar om
att fa studenten att reflektera kritiskt har fordelen att studenten blir mer
delaktig, samtidigt som den typen av dialog kan upplevas som kontrollerande
och prestationskriavande (se t.ex. Mena m.fl., 2017). Lararstudenterna Fia och
Gina, som i studien erfar handledning som uppmanar till kritisk reflektion,
uttrycker till exempel en kluvenhet infér handledarens fragestallande.
Resultatet visar pa ett spanningsfilt mellan styrning och autonomi som
ocksa synliggjorts 1 tidigare studier (se ocksa t.ex. Anderstrom m.fl., 2022;
Fredriksen m.fl., 2017; Hennissen m.fl. 2008; Hultman m.fl., 2011; Mena m.fl.,
2017; Taflin & Dimenas, 2022). I studien tycks deltagarnas legitimeringar av
olika handledningsroller och handledningsdialog bland annat bero pa
studentens skede 1 utbildningen, handledarens erfarenhet av att undervisa och
handleda och deltagarnas relation med varandra, vilket stimmer 6verens med
resultat fran 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 pa sig en mer styrande roll, vilket ocksa ligger i linje med resultat fran
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 skirpa lirarstudentens blick for skrivundervisning men pa olika
satt. En variation av handledningsstrategier ger utrymme for olika slags dialog
och handledningsroller, och kan anpassas beroende pa 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 forefaller rimligt att en hogre grad av styrning kan hjilpa nya
studenter att utveckla ett reflekterande forhallningssitt och en yrkesblick,
medan en ldgre grad av styrning kan bidra till att mer erfarna studenter

utvecklar stérre autonomi och en professionell identitet.

9.1.4.1 Epistemisk tillgang, foretrdde och ansvar

Inslag av samtal som handlar om att formedla, férhandla eller utveckla
kunskap 1 ett socialt sammanhang kan bendmnas som episteriska (Nilsberth
m.fl., 2023). Avhandlingen visar inte bara att handledningssamtal dr och bor
vara epistemiska till karaktiren, utan ocksa att interaktionen 1 regel r episte-
miskt asymmetrisk. I studien synliggors till exempel att handledarna bade har
tillgang till erfarenhetskunskaper, och ett rikt amnessprak som studenterna
inte alltid hunnit utveckla. Dirmed inte sagt att lirarstudenterna inte ocksa har
tillgang till virdefull kunskap som de kan bidra med i samtalen — tvirtom.
Likval tycks handledarna visa en storre epistemisk tillgang (se Stivers m.fl., 2020),
det vill sdga ett storre matt av specialiserade kunskaper, som den handledde
kan anses behéva del av. Av detta foljer att handledarna ocksd har ett visst
epistemiskt foretride (se Stivers m.fl., 2020), det vill sdga en storre auktoritet att
uttala sig om ett visst amne (se ocksda Randahl & Andersson Varga, 2020). 1
studiens kontext tar sig uttryck i att handledarna oftast anvinder mer av tal-
utrymmet och driver samtalet framat. Lirare som handleder lirarstudenter
torvintas vara sarskilt yrkesskickliga lirare med gedigna dmneskunskaper och
god pedagogisk férmaga (UKA, 2020). De handledare som ingir i den hir
studien tycks passa vil in i den beskrivningen. Majoriteten ar forstelarare med
relativt lang erfarenhet i yrket.

Resultatet pekar vidare pa att handledarna visar ett relativt stort epistemiskt

ansvar 1 handledningssamtalen. Epistemiskt ansvar handlar om vad man f61-
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vintas veta eller kunna, och att man utformar sitt sprak utifran vad andra vet
eller borde veta och kunna (Stivers m.fl., 2011). Som tidigare framgatt visar
handledarna ett sadant ansvar bland annat genom att specificera och
exemplifiera undervisningsinnehall och undervisningsmetoder samt genom att
anvinda ett amnessprak for att beskriva och understundom férklara didaktiska
val. I handledningssamtalet kan det epistemiska ansvaret ocksa handla om att
erbjuda aterkoppling, redogora for sin forstielse samt att stilla och besvara
tragor.

En iakttagelse 1 studien ar att flera av handledarna skulle kunnat visa ett
an storre epistemiskt ansvar, till exempel genom att gora fler explicita
kopplingar mellan begreppsliga relationer och genom att tydliggéra sin egen
forstaelse av olika fenomen samt underséka om ldrarstudenten delar den
torstielsen (jfr. Randahl & Andersson Varga, 2020). Samtidigt har ocksa
lirarstudenterna ett ansvar, till exempel att bidra med nya perspektiv, stilla
tragor eller be om fortydliganden. Dessutom behover studenterna kommu-
nicera vilka kunskaper de har tillignat sig via dmneskurser. Processen att
kultivera en blick genom handledning snabbas pa om ldrarstudenten har med
sig teoretisk kunskap (Rusznyak, 2022). Handledaren Daniella siger till
exempel att Disas 6kade begreppskunskap genom dmneskurser banade vig
tor begreppsligt mer komplexa handledningssamtal. Det betyder att lirar-
studenter och handledare 1 dialogen behover etablera en gemensam forstaelse
av vilket amnesinnehall som behandlats i HFU och hur den undervisning som
planeras, genomfoérs och utviarderas 1 VEU skulle kunna bygea vidare pa dessa
kunskaper. Flera av studiens handledare betonar att studenten har ansvar att
delta aktivt i handledningssamtalen. Genom att f6lja eller bryta mot normerna
tor epistemisk tillgang, foretride och ansvar, paverkas handledningsrelationen
och moijligheterna att bygga kunskap.

Sammanfattningsvis, om handledningssamtalens legitimeringskoder
tydligeors, till exempel vilken kunskap som kan och bor genereras och hur det
kan och bor ga till i dialogen, kan kunskapandet ske mer medvetet och
eventuella krockar kan littare diskuteras och hanteras. Da 6kar mojligheterna
tor att deltagarna ska kunna folja eller utmana och férindra de normer och
torvantningar som finns. Ett aterkommande metaperspektiv 1 handlednings-
samtal kan, aterigen, bidra till att klargéra férvintningar pa samtalens innehall,
genomférande och syfte, inklusive deltagarnas roller i interaktionen. Sadana
klargéranden kan 1 sin tur bidra till en mer medveten, 6msesidig och

konstruktiv kommunikation och kunskapsbildning.
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9.2 Kraftfull professionskunskap: Studiens implikationer

I avhandlingens inledande kapitel konstaterade jag att blivande dmneslérare i
svenska behéver ges goda mojligheter att, inom lirarutbildningen, utveckla
skrivdidaktisk kunskap, eftersom det ligger i svenskdmnets uppdrag att ge alla
elever mojlighet att utveckla allsidig skrivkompetens (se ocksa Winzell, 2018;
jfr. Graham, 2019; Myers m.fl., 2016; Myhill, 2023). Jag konstaterade ocksa att
skrivdidaktisk kunskap i studiens kontext utgor en specifik typ av kunskap
inom svenskidmnets didaktik. I ett vidare perspektiv kan lirares dmnes-
didaktiska kunskap beskrivas som &rafifull professionskunskap, innefattande en
rad kunskapsbaser inklusive férmagan att reflektera Over sin praktik (se
Furlong & Whitty, 2017). Stolare med flera (2022) beskriver lirares kraftfulla
professionella kunskap som specialiserad, transformativ och integrativ. Att
kunskapen ar specialiserad innebdr att den inriktas mot hur ett innehall kan
undervisas. Den integrativa dimensionen av lirares kraftfulla professions-
kunskap avser korsbefruktningen av dmnesspecifik och praktikorienterad
kunskap. Stolare med kollegor (2023) framhaller att ldrares kraftfulla
professionskunskap 7ar kunskap dar teori och praktik ar integrerade, uttryckt
1 sambandet mellan lirares didaktiska val, didaktiska handlingar och didaktiska
analys” (s. 3).

Foreliggande avhandling pekar pd att handledningssamtal i VFU kan
utgora en arena for att bygga kraftfull professionskunskap om skrivunder-
visning. Genom min nirstudie av handledningssamtal har jag med hjilp 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 mojligheter att trans-
formera kunskaper om texttyper, till undervisning dir elever tranas i att skriva
jamforande analyser av dikter genom dialog och modellering. I avhandlingen
visar jag ocksa att handledningssamtal erbjuder mojligheter att integrera
begreppslig kunskap med kontextuell kunskap samt att kunskapstrans-
formation kan ske nir innehdll specificeras (genom epistemiska skiften), och
nir kunskapen sprakliggérs pa skilda vis (semantiska skiften). Uteblir
epistemiska och semantiska skiften finns risk for att handledningssamtalens
transformativa potential f6rsimras (Bertram & Rusznyak, 2024).

Tidigare forskning visar att kunskapstransformation ar svar att fa till
mellan lirarutbildningens HFU och VFU (Hegender 2010; Jedemark, 2015;
Manderstedt 2013; Zeichner, 2010). Svarigheterna kan delvis forklaras av att

det férekommer spianningar mellan olika kunskapsfilt, inom vilka kunskap
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produceras, rekontextualiseras och reproduceras (Maton, 2014, s. 43 ff.).
Mojligen bidrar avhandlingens resultat till att nyansera bilden av glappet
mellan teori och praktik, dir dmneskunskaper kopplas till HFU och
metodkunskaper till VFU (Erikson, 2009). Resultatet pekar till exempel pa att
amneskunskaper och begreppslig kunskap inte nédvindigtvis (eller enbart)
utvecklas i HFU utan ocksa kan utvecklas 1 VFU. I studiens samtal diskuteras
sillan undervisningsmetoder och ”gérande” utan att samtidigt knytas till ett
amnesinnehall. Har framstar glappet mellan teori och praktik snarare som en
falsk dikotomi. Kanske handlar det snarare om ett glapp i kommunikationen
mellan akademin och yrkesfiltet?

For att blivande svensklirare ska kunna utveckla kraftfull professions-
kunskap om skrivundervisning under sin lirarutbildning férutsatts att utbild-
ningen har en stark amnesdidaktisk kirna, dir teoretiskt férankrad disciplin-
kunskap bryggas samman med kunskap av praktisk relevans (se t.ex. Stolare
m.fl., 2022). Den hir avhandlingen kan ses som ett bidrag till att stirka larar-
utbildningens vetenskapliga grund genom att erbjuda teoretiska och metodo-
logiska perspektiv pa, och empiribaserade antaganden kring, vad som kinne-
tecknar handledningssamtal med goda forutsittningar att bygga kunskap inom
ett specifikt iamnesomrade. Jag menar att kunskapsbaserade och reflekterande
handledningssamtal, som integrerar kontextuell och konceptuell kunskap,
bidrar till att stirka de amnesdidaktiska elementen i lararutbildningen.

Mojligheterna att utveckla kraftfull professionskunskap, dir teoretisk och
vetenskapligt grundad kunskap vivs samman med reflekterande praktik-
perspektiv, forutsatter en vil fungerande samverkan mellan akademi och skola
(Stolare m.fl., 2023; se ocksa Promemorian Okad kvalitet i lirarutbildningen och
fler lirare i skolan). Svensklirares (skriv)didaktiska kunskap och kunskaps-
bildning ingar i ett fordnderligt och dynamiskt viaxelspel mellan HFU och VFU
(Manderstedt, 2013; Winzell, 2018), dir samverkan forefaller vara centralt.
Avhandlingens resultat pekar pa behovet av god kommunikation kring
studenternas férkunskaper och potentiella utvecklingsomriden och vad hand-
ledningssamtal i VFU kan bidra med. Flera av studiens handledare uttrycker
att de saknar insyn 1 vilka kunskaper om skrivundervisning som studenterna
har med sig fran sina amneskurser, och dirmed inte heller vad de behover
vidareutveckla. Ett sitt att stirka kopplingarna mellan HFU och VFU ir att
torbittra kommunikationen om tidigare kursinnehall och hur det knyter an till
den undervisning som ska planeras, genomféras och utvirderas. Dessutom

kan kursinnehall pa hogskolan fungera fortbildande f6r handledare. Givetvis
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kan dven det omvinda gilla, det vill sdga att lirarutbildare inom HFU kan dra
nytta av att fi reda pa vilken undervisning lirarstudenterna méter under
perioder av VFU.

Samverkan skulle ocks4 kunna stirkas genom handledarutbildning (UKA,
2020). Inte for att de handledare som deltar 1 foreliggande studie inte verkar
kompetenta som handledare — tvirtom, men for att de handledare som
genomgitt en sadan utbildning uttrycker att de upplever storre forankring i
lirarutbildningen. En tinkbar idé ar att lirosaten inte bara erbjuder handledar-
utbildning av generell karaktir, utan ocksa kurser eller kursmoment med
amnesdidaktisk infirgning, dir handledare inom samma dmnesomraden, till-
sammans med ldrarutbildare och forskare, diskuterar och problematiserar
amnesdidaktisk kunskap och kunskapsbildning i handledningskontexten.

Ytterligare en konkret atgird for okad forstielse av vilka kunskaper som
kan utvecklas, integreras och transformeras inom och mellan utbildnings-
dominerna HFU och VFU, vore att inféra fler trepartssamtal dér lirarstudent,
VFU-handledare och universitetslirare deltar (se t.ex. UKA, 2020). Sidana
samtal férekommer inte bara sillan i dagsliget, utan sker ocksd 1 regel som en
del av examination under VFU (UKA, 2020). Det finns skil att tro att treparts-
samtal ocksd fyller en viktig formativ funktion. Annu ett sitt att stirka
kopplingarna mellan VFU och HFU skulle kunna vara infoérandet av
kombinationstjanster dir verksamma larare bade skulle kunna vara VFU-
handledare och undervisa i HFU-kurser med dmnesdidaktiska inslag (se SOU
2024: 81; se ocksa UKA, 2020). Slutligen ir samverkansforskning en méjlig
vig for stirkt samverkan och for att stirka svenskdmnesdidaktikens roll i
lirarutbildningen for blivande svensklarare (SOU 2018:19).

9.2.1 Koncept och modeller for kunskapsbildning i handledningssamtal

Enligt en forskningsoversikt av Ellis med flera (2023, s. 8) rader brist pa
konceptuella redogorelser och modeller for fenomen som gir att Gverfora
mellan tid och rum och som bidrar till innovation, férindring och utveckling
inom lararutbildning. Med utgangspunkt i avhandlingens analyser foreslar jag
att de analytiska ramverk som anvinds 1 studien, skulle kunna tillimpas i lirar-
utbildningen eller i handledarutbildning f6r VFU-handledare, for att frimja
skrivdidaktisk kunskapsbildning i handledningssamtal. Ivanics (2004) ramverk
tor skrivdiskurser skulle till exempel kunna fungera som ett redskap for
lirarstudenter och handledare att 1 samtal fa syn pa, och artikulera, vad den

egna skrivundervisningen dr och skulle kunna vara. I savil lirarutbildningen
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som i skolans verksamhet behovs en fortsatt diskussion om skrivunder-
visningens mal och mening i en vidare kontext, inte minst nar skriftpraktiker
och forutsittningar for skrivande fériandras. Ivanics ramverk kan inte bara
underlitta sadana diskussioner och frimja samtal av hog epistemisk kvalitet
utan ocksd bidra med teoretisk och konceptuell férankring i handlednings-
praktiken.

Vidare skulle koncept och modeller frain LCT kunna anvandas for att gora
lirarstudenter och VFU-handledare medvetna om innebérden av legitime-
ringskoder, och hur de utgor principer f6r kunskapsbildning 1 handlednings-
samtal. Semantikdimensionen skulle kunna anvindas foér att synliggora
kopplingarna mellan spriak och kunskap. Avhandlingen visar till exempel hur
konceptet med semantiska vagor kan anvindas som verktyg for att visa pa
betydelsen av att skifta mellan ett vardagligt sprak och ett amnessprik, vilket
ocksa synliggjorts i tidigare forskning men i andra sammanhang (t.ex. Hipkiss
& Windsor, 2023; Langsford & Rusznyak, 2024; Meidell Sigsgaard, 2020;
Randahl & Kristiansson, 2022). En fraga som aktualiseras i avhandlingen ar
betydelsen av begreppskunskap och férmaga att se samband mellan begrepp
och konstellationer av begrepp for att utveckla specialiserad kunskap om
skrivande och skrivundervisning. Mot bakgrund av studiens resultat blir en
viktig uppgift for lirarutbildningen foér blivande svensklirare att identifiera,
kritiskt granska och problematisera hur undervisning om dmnessprak och
amneslitteracitet kan stirkas i utbildningen samt hur handledningssamtal
skulle kunna bygga vidare pa lirarstudenternas konceptuella kunskap.
Flertalet av studiens lirarstudenter uppger att de saknar kurser om skriv-
didaktik inom HFU, vilket tyder pa att skrivdidaktiska inslag behéver 6ka
aven dar (jfr. Winzell, 2018).

Specialiseringsdimensionen skulle kunna anviandas for att analysera och
torsta legitimeringskoder 1 handledningspratiken, till exempel fOr att blottlagga
forestillningar om handledningspraktikens kunskapsobjekt och deltagarroller.
Kapitel 6 visade hur studiens deltagare dels beskriver och legitimerar skriv-
lirares kunskap och handledningssamtalens kunskapsobjekt, dels hur de
beskriver sina respektive roller 1 handledningsdialogen. Nir dessa tva aspekter
flitas samman uppstar ett slags legitimeringskoder for kunskapsbildning i
handledningssamtal, nirmare bestimt underliggande virderingar om “’vad ska
liras hir, och hur ska det ga till?”.

Utifran avhandlingens analyser presenteras i figur 24 en empiriskt fram-

atgen modell som utgar fran det som inom LCT bendmns 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). 1
den hir studien star den vertikala axeln for epistemiska relationer, som avser
skrivliarares amneskunskaper och metodkunskaper, det vill siga ett slags
kontinuum mellan mer abstrakta och teoretiska kunskaper och mer konkreta
och tillimpade kunskaper. Den horisontella axeln star fOr interaktionella
relationer, som avser en typ av handledningsdialogen pa ett kontinuum mellan
starkare och svagare styrning. Modellen kan dirmed sigas visa pa olika

strategier for kunskapsbildning i handledningssamtal.

Figur 24. Strategier for kunskapsbildning i handledningssamtal.
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Falt A representerar en typ av kunskapsbygge som karaktiriseras av att
handledaren beskriver eller forklarar ett amnesinnehéll medan studenten intar
en mer lyssnande roll. Kunskaperna som ”6verférs” dr av mer abstrakt och
konceptuell karaktir. Handledaren kan till exempel férklara ett iamnesbegrepp
som “inskott” eller “reportage”. Filt B representerar en typ av kunskaps-
bildning diar handledaren beskriver och forklarar metoder for skrivunder-
visning, exempelvis hur genre- och processorienterad skrivning kan orga-
niseras. Kunskaperna som overfors dar mer konkreta och bestar ofta av hand-
fasta tips. Vidare representerar filt C en typ av kunskapsbildning dir

lirarstudenten dr mer delaktig i att utforska och foresld konkreta under-
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visningsupplige. Slutligen representerar filt D en typ av kunskapsbildning dir
lirarstudenten dr mer delaktig i att utforska ett iamnesinnehall.

Fyrfaltsfiguren illustrerar legitimeringskoder for kunskapande i inter-
aktion kring pa ett specifikt imnesomrade och paminner om Winzells (2018,
s. 163) analysmodell 6ver undervisningsstrategier 1 skrivundervisningen.
Modellen synliggoér vidare att handledningsstrategier dr flerdimensionella,
vilket synliggjorts pa likande sitt 1 tidigare forskning (Hennissen m.fl. 2008;
Nehez & Wennergren, 2025). Avhandlingens analyser visar att deltagarna
legitimerar olika slags kunskapsbildning och handledningsstrategier, samtidigt
som beskrivningarna pekar pa att legitimeringskoder inte ar statiska utan kan
och bor skifta. Sadana skiftningar kan ske under utbildningens gang, under en
VEU-period eller under ett samtal. Ovanstiende fyrfiltsmodell skulle kunna
anvindas for att analysera och f6rstd hur blivande (svensk)ldrares forstaelse av
skrivande och (skriv)undervisning bade breddas och férdjupas genom en
kombination av handledningsstrategier. Olika handledningsstrategier kan och
bor ses som féranderliga och komplementira, och inte som motsittningar.
Med detta sagt, visar forskning att utforskande och mer jambordiga hand-
ledningssamtal alltjimt bor vara malsittningen eftersom de frimjar ett mer
kvalitativt samtalsinnehall (Nehez & Wennergren, 2025; Taflin & Dimenis).
Modellen som presenteras 1 figur 24 kan utgora ett verktyg for handledare och
lirarstudenter att var och en eller gemensamt reflektera 6ver handlednings-
samtalens kunskapsobjekt och deltagarroller, inte bara i samtal om svensk-

amnet utan aven i andra amnen.

9.3 Studiens relevans och begrasningar

Skrivdidaktisk kunskapsbildning har inte undersokts i nagon stérre omfatt-
ning, varken i Sverige eller internationellt, i synnerhet inte med de teoretiska
och analytiska verktyg som anvinds i avhandlingen. I den meningen bidrar
avhandlingen bade med ett empiriskt underlag och en konceptuell forstaelse
av fenomenet. Forhoppningen ir att studien dirmed kan bidra med ytterligare
perspektiv pa hur skrivdidaktisk kunskapsbildning genom handledningssamtal
kan analyseras, forklaras och forstas, med hjilp av Legitimation Code Theory
och Ivanics (2004) diskursramverk. Avhandlingen fokuserar pa skrivdidaktisk
kunskap men erbjuder ocksa teoretiska och analytiska férklaringsmodeller

som kan dga relevans och giltichet i samtal om andra dmnen.
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Tanken har varit att i avhandlingen underséka hur handledningssamtalens
innehall ser ut och hur det medieras sprakligt, for att déirigenom forsta
underliggande principer och processer for kunskapsbildning. En méjlig fordel
ligger i att det empiriska materialet exemplifierar olika kunskapsuttryck och
transformationsprocesser som kan anviandas for att dra slutsatser pa ett mer
teoretiskt och metodologiskt plan som Overskrider dmnesgrinser. LCT-
modeller, sisom vagor, profiler och plan, erbjuder mojligheter att visualisera
monster 1 studieobjektet. Anvindningen av grafiska filt (cartesiska plan)
torefaller moijligen statiskt och fyrkantigt, bokstavligt talat, men det ar viktigt
att paminna sig om att legitimeringskoder alltid befinner sig pa ett kontinuum
fran starkare till svagare, och att det inte ar fraiga om dikotomier i termer av
antingen starkt eller svagt, bittre eller simre. I detta avseende har LCT en
torklarande kraft, da ramverket bade erbjuder konkreta (och visuella) analys-
verktyg och en begreppsapparat for att konceptualisera relationerna mellan
sprak och kunskap i en social praktik. Maton (2020) menar att LCT tillater ett
flerdimensionellt perspektiv pa kunskapsbildning, dir semantiska skiften till
exempel synliggor 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). Aterigen, lirares kraftfulla kunskap ar bade
kontextuellt och konceptuellt férankrad i likhet med andra specialiserade
professioner (Hordern, 2015; Walton & Rusznyak, 2020). LCT har visat sig
kunna vara anvindbart f6r att underscka utvecklingen av sadan kunskap

Avhandlingens bada analytiska ramverk, LCT och Ivanics (2004) diskurs-
ramverk, har riktat min blick sd att jag fatt syn pa vissa aspekter av kunskaps-
bildning, samtidigt som andra aspekter inte uppmirksammats. Ramverken
har, precis som andra ramverk, sina méjligheter och begrasningar. En gemen-
sam niamnare ir att ramverken ér flexibla och kan tillimpas pa en rad omriaden
och utbildningsnivier. Ramverket for skrivdiskurser erbjuder 4 ena sidan ett
verktyg for att begripliggéra och undersoka ett abstrakt fenomen, fore-
stillningar om skrivande. A andra sidan kan det vara svért att urskilja skriv-
diskurser konsekvent, eftersom grinser mellan diskurser 6verlappar.

Forskare som anvander LCT, liksom ldsare av forskning som tillimpar
ramverket, beh6ver vara medvetna om vilken typ av kunskapsbildning som
kan synliggéras med hjilp av LCT. I den hir studien kan Specialiserings- och
Semantikdimensionerna endast synligg6ra den kunskap som deltagarna
uttrycker verbalt. Hade jag velat gora ansprak pa att sdga nagot om deltagarnas
mer tillimpade kunskap om skrivundervisning hade jag beh6vt anvinda andra

metoder. En tinkbar begrinsning med studien 4r att epistemiska och
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semantiska skiften i de samtal som studerats inte beh6ver vara representativa
tor likande samtal som deltagarna har vid andra tillfillen. Det har emellertid
inte legat 1 studiens intresse att dra slutsatser om representativitet. Jag gor
heller inga ansprak pa att siga nagot om vilken ny eller férandrad kunskap
som deltagarna utvecklar genom samtalen. For att kunna gbra det hade jag
behovt studera ett storre antal handledningssamtal 6ver lingre tid. Med tanke
pa studiens begrinsade material kan heller inga slutsatser dras om hur hand-
ledningssamtal om skrivundervisning ser ut pa ett generellt plan. Nagra sidana
ansprak finns inte.

Syftet med studien ir att bidra till 6kad forstdelse av handledningssamtalet
som kunskapspraktik. Aven om jag strivat efter att inta ett helhetsperspektiv
och beaktat olika aspekter av kunskapsbildning, innefattar handledningssamtal
onekligen fler dimensioner an de jag kunnat belysa med den hir avhandlingens
forskningsfragor och analytiska ramverk. Avhandlingens kunskapsbidrag kan
darfor betraktas som ytterligare pusselbitar 1 ett avsevart mycket storre pussel.
Tillsammans med tidigare studier bidrar avhandlingen till att belysa aspekter
av ett synnerligen komplext fenomen, men ocksa till att peka pa omraden dar

mer forskning behovs.

9.4 Avslutande reflektioner och forslag till fortsatt forskning

Den hir avhandlingen pekar pa att kunskapsbaserade och reflekterande hand-
ledningssamtal 1 VFU utgor en social kunskapspraktik inom vilken lirar-
studenter i dialog med verksamma lirare har mojligheter att skripa yrkes-
blicken f6r skrivande och skrivundervisning i svenskdmnet. Med detta sagt,
visar studien visar hur samtalen som kunskapsbyggande resurs skulle kunna
tas till vara, inte minst for att utveckla dmnesdidaktisk kunskap. Okade
kunskaper om handledningssamtalen som kunskapspraktik skulle i for-
ligningen kunna leda till stirkt och mer likvardig handledningskvalitet. Studien
styrker tidigare forskning (Clarke m.fl., 2014; Hoffman m.fl., 2015; Orland-
Barak & Wang, 2021) och handledningslitteratur (Emsheimer & Gohl, 2018;
Handal & Lauvas, 2015; Wennergren m.fl., 2024) om pekar pa att hand-
ledarnas roll som lararutbildare 4r central for lirarstudenters lirande, och att
den rollen kan tillskrivas dn stérre betydelse. Likt tidigare studier pa omradet
(se kapitel 3) pekar avhandlingen pa att det finns starka incitament att fortsatt
studera villkor for kunskapsbildning i handledningssamtal, inte bara for

blivande dmneslirare 1 svenska utan ocksa fér andra lirarkategorier, for att
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dirigenom stirka kvaliteten i lararutbildningen och i f6rlingningen klassrums-
undervisningen. Avhandlingen har besvarat en rad fragor, samtidigt som nya
fragor vackts.

Forslag pa vidare forskning om kunskapsbildning i handledning ar att
genom interventionsstudier underséka om och hur handledningssamtalets
som kunskapsbyggande resurs stirks da handledare och studenter tar del av
utbildningsinsatser om dmnesspecifik handledning (jfr. Hultman m.fl., 2012;
Lindkvist & Nordinger, 2012; Timperley, 2001). Vidare skulle designstudier
kunna gbra det mojligt att prova och utveckla modeller eller stod for att stirka
handledningssamtalens kvalitet och kunskapsbyggande potential (jfr. Hipkiss
& Windsor, 2023; Meidell Sigsgaard, 2020). Longitudinella studier, som 16per
over flera perioder av VFU eller en hel lirarutbildning, skulle kunna kasta
ytterligare ljus 6ver vad som frimjar och hindrar kunskapsbildningens pro-
gression.

Avhandlingen fokuserar pa epistemisk kunskapsbildning, det vill siga
kunskap som innefattar kunskaper om ett imne, 1 detta fall skrivande i svensk-
amnet, och hur det kan undervisas. Ett tinkbart omrade for fortsatta studier
pa omradet dr att undersoka kunskapsbildning som innefattar virderingar,
attityder och erfarenheter utan lika starka kopplingar till ett dmne (jfr.
axiological cosmologies, Maton, 2016b, s. 237). Resonemang som handlar om
undervisningens sociala relationer, till exempel hur lirare kan skapa ett gott
klassrumsklimat, inverkar onekligen ocksa pa vilken kunskap som férhandlas
och etableras i handledningssamtal.

Slutligen: Denna avhandling, liksom tidigare studier, pekar pa att det inte
ar alldeles enkelt att ringa in vad som konstituerar skrivdidaktisk kunskap. Med
tanke pa att villkoren for skrivande 1 och utanfér skolan utmanas och f6r-
andras i snabb takt, inte minst pa grund forianderliga skriftpraktiker och tekno-
logisk innovation, finns all anledning att fortsatt undersoka vilka kunskaper
framtidens skrivldrare behover utveckla och hur lirarutbildningen kan frimja
den utvecklingen. En lirarutbildning med goda méjligheter till skrivdidaktisk
kunskapsbildning, 6kar forutsittningarna for att lirare ska kunna skapa en

skrivutvecklande och likvirdig undervisning for 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 (LL1) 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; Sorensen & Bjorndal, 2021). However, the quality
of mentoring varies greatly, according to the Swedish Higher Education
Authority (UKA, 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 I.1 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;
Anderstrom et al., 2020; Clarke et al., 2014; Kolstad & Luthen, 2018; Sheridan
& Young, 2017), or mentoring discourse (e.g. Jensen, 2016; Lindqvist &
Nordinger, 2012; Ottesen, 2007a, 2007b; Taflin & Dimenis, 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 (LL1) 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.
Ivani¢’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
trameworks 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
(Ivani¢, 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 (Ivanic, 2004, p. 224 ftf.). While
each discourse highlights different aspects of writing, Ivani¢ 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 Ivanic’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 #ransform 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 (L.1) writing. Together, these two types of
epistemic relations result in &nowledge codes. The stronger the knowledge codes,
the more specialised the knowledge. Similarly, knower codes are shaped by
social relations. In this study, teractional 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 (Ivani¢, 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 Ivanic’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. Neatrly 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 specitied
more often than Jow. 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 (L.1) 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;
Anderstrom 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; Akerlund,
2023), or mentoring discourses (Lindqvist & Nordinger, 2007; Nordinger &
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 Ivani¢’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 I.1. 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 detfining what specialised knowledge for teaching 1.1
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.
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Bilaga 1: Missivbrev

Till lirarstudent/VFU-handledare
Information om deltagande i en forskningsstudie om handledningssamtal i amnet
svenska mellan lararstudent och handledare i VFU.

He;j!

Mitt namn dr Maria Mollstedt och jag dr doktorand i pedagogiskt arbete med didaktisk
inriktning vid Karlstad universitet. I min forskning intresserar jag mig for
handledningssamtal i dmnet svenska mellan dmneslirarstudent och VFU-handledare
1 verksamhetsférlagd utbildning (VFU). Jag dr intresserad av att undersdka vad man
pratar man om i sadana samtal samt hur de uppfattas av handledare och
lirarstudent. Studien har ett sirskilt fokus pa handledning i samband med
skrivundervisning — ett angelidget dmnesdidaktiskt omrade som det saknas kunskap om.

Vad handlar studien om?

Forskningsprojektet syftar till att bidra med kunskap om handledningssamtal i
VFU. Studien handlar om hur dmneslirarstudenter i svenska och deras handledare
(dmneslirare 1svenska) talar om skrivundervisning och skrivutveckling i
handledningssamtal infér och eftergenomférandet av undervisning som syftar till att
utveckla elevernas skrivférmaga. Synliggérande av handledningssamtalens
kunskapsbyggande potential kan vara virdefull kunskap for handledare, lirarstudenter,
lirarutbildare och forskare.

Varfor dr just du med?

Du har fatt fragan om att delta i studien eftersom du antigen ir lirarstudent i svenska
eller VFU-handledare till en dmneslirarstudent med inriktning mot undervisning i
svenska pa hogstadiet/gymnasiet, som ska genomféra VFU under hostterminen
2022. Ett kriterium for att delta i studien dr att studenten under aktuell VFU-
petiod kommer att planera/genomféra undervisning som (i nidgon man) syftar till
att utveckla elevernas skrivformaga (pa nagot sitt). Fér deltagande i studien beh6éver bada
siga ja till att delta.

Hur gar studien till?

Studiens datamaterial, som kommer att analyseras av mig som forskare, utgdrs av
inspelade handledningssamtal och intervjuer. Lirarstudenter och handledare som
samtycker till att delta i studien kommer att ombedjas att:



1. Spela in tva handledningssamtal som dger rum under VFU-perioden.

2. Deltai en enskild intervju, ca 45-60 min.

Handledningssamtalen spelas in av deltagarna sjilva med hjilp av mobiltelefon.
Ljudfilerna sparas och delas med mig som forskare. Om sa 6nskas kommer jag till skolan
och spelar in samtalen, men utan att nirvara under sjilva samtalet. De samtal som spelas
in, ska vara sidana samtal som gt rum dven utanfér studiens ram. Ingen sirskild
forberedelse eller efterarbete kravs.

Intervjuerna genomfors efter VEU-periodens slut i1 avtal med deltagarna. Intervjuerna
spelas in av mig som forskare med hjilp av diktafon/mobiltelefon. Allt inspelat
materialet, handledningssamtal och intervjuer, kommer sedan att transkriberas och
analyseras av mig enskilt. Du som deltar i studien behover samtycka till att materialet
anvinds (via en samtyckesblankett).

Finns det nagra risker med att delta?

Riskerna for att delta i projektet bedéms som liga. Aven om det inte finns nigra direkta
risker sd kan det vara sa att man kan kidnna obehag infor att bli inspelad och att den
undervisning man planerar/genomfor blir féremal f6r analys och kollegial diskussion. Du
ar sjalvklart vilkommen att diskutera detta med mig. Om det 4r nagon fraga du inte vill
besvara under intervjun gar det bra att undvika den. Deltagandet skulle ocksd kunna
visa pa utmaningar som duinte varit medveten om. Ett dilemma skulle kunna vara
att framfora kritik mot lirarutbildningen, lirarstudenten eller handledaren. Det dr da
viktigt att veta att all data behandlas konfidentiellt.

Finns det nagra férdelar med att delta?

Genom att du deltar i studien far du mojlighet att tillsammans med din lirarstudent
reflektera 6ver skrivundervisning och din roll som undervisande lirare 1 dmnet svenska for
elever 1 hogstadiet eller gymnasiet. Deltagande i studien kan saledes bidra till en storre
medvetenhet om undervisning och lirande, vilket kan frimja din professionsutveckling.

Du viljer sjalv!

Ditt deltagande ar frivilligt och du kan nir som helst vilja att avbryta deltagandet. Om du
viljer att inte delta eller vill avbryta ditt deltagande behéver du inte uppge varfor.
Deltagandet i studien kommer inte heller att paverka studentens utbildning eller
bedomningen i VFU-kursen.

Hur kommer det insamlade materialet att hanteras?

Dina svar 1 intervjuer samt handledningssamtalen kommer att behandlas si att obehériga
inte kan ta del av dem. Ljudfilerna fran intervjuerna och handledningssamtalen kommer
att sparas samt pseudonymiseras i samband med att de transkriberas. Inget av
forskningsmaterialet kommer kunna hirledas till dina personuppgifter och pa sa sitt ar
ditt deltagande i studien anonymt. Studien kommer att genomfdéras i enlighet med



gillande etiska regler for god forskningssed. Insamlat material kommer enbart att
behandlas i I'T-system och tjinster med sikerstilld adekvat sikerhet. Uppgifterna kommer
att bevaras i minst 10 ar fran det att forskningsprojektet har avslutats for att sedan gallras.

Skydd av dina personuppgifter

Projektet kommer att samla in och registrera information om dig. Det dr personuppgifter i
form av édlder och kén samt vilken arskull du tillhor pa lirarutbildningen. Dessa uppgifter
himtas fran hog-skolans studentregister. Ansvarig for dina personuppgifter ar det lirosite
du tillh6r. Enligt EU:s dataskyddsférordning (GDPR) har du ritt att kostnadsfritt fa ta del
av de uppgifter om dig som hanteras i studien, och vid behov fa eventuella fel rittade. For
fragor eller synpunkter kan du kontakta ansvarig f6r projektet:

Professor Christina Olin-Scheller
(huvudhandledare) christina.olin-

scheller@kau.se

Telefon: 054 700 10 00 (vixel, Karlstad universitet)

Om du dr missnéjd med hur dina personuppgifter behandlas har du ritt att ge in

klagomal till Integritetsskyddsmyndigheten, https://www.imy.se som ar

tillsynsmyndighet.

Har du specifika fraigor angiaende hanteringen av dina personuppgifter kan du vinda dig
till

dataskyddsombudet pa Katlstads universitet: dpo@kau.se, via telefon (vixel): 054 700 10
00. F6r mer information om hur Karlstads universitet behandlar personuppgifter se

https://www.kau.se/gdpr.

Vem genomfor studien?

Forskningshuvudman for projektet dr Karlstads universitet. Jag som genomfér studien
heter Maria Mollstedt och dr doktorand i1 pedagogiskt arbete med didaktisk inriktning vid
Karlstad universitet.

Hur fir jag information om resultatet av studien?

Resultatet av studien kommer publiceras i en doktorsavhandling inom ca tre ar. For
att ta del av resultatet kan deltagarna kontakta forskaren:

Maria Mollstedt

maria.mollstedt

(@hv.se
Telefon: 0520-223880/0730-521173



Bilaga 2: Samtyckesblankett

Till lararstudent/VFU-handledare

Hej!

Du har anmalt intresse for att delta i en forskningsstudie om handledningssamtal 1 amnet
svenska mellan lirarstudent och handledare 1 VFU. Medverkan 1 studien ér frivillig och du
kan nir som helst, och utan att ange skal, vilja att avbryta din medverkan. Deltagare som
gett sitt medgivande att delta 1 studien har dven getts muntlig information om studien samt
att det dr frivilligt att delta och att medverkan nir som helst kan avbrytas. Deltagande i
studien, och eventuellt avbrytande av deltagande, kommer inte att pa nagot sitt att paverka
studentens utbildning eller bedémningen av studentens kunskaper i VFU:n. Om du ger ditt
samtycke att delta i studien, vinligen fyll 1 och skicka till dokumentet till

maria.mollstedt@hv.se. Stort tack!

O Jag har fitt muntlig och skriftlig informationen om vad det innebir att delta i studien
och har haft méjlighet att stalla fragor. Jag far behalla den skriftliga informationen.

O Jag samtycker till att delta i studien

O Jag samtycker till att uppgifter om mig behandlas pa det sitt som besktivs

1 forskningspersonsinformationen.

Deltagarens nammn (TEXTAL): ....ouuinuiniitiiti ittt

Underskrift deltagare: ...

Datum: / 2021

Fragor om studien eller dess genomférande kan stillas till:

Maria Mollstedt (forskaren 1 studien)

maria.mollstedt@hv.se

Telefon: 0520-223818/0730-521173

Ansvarig for forskningsprojektet och huvudhandledare Professor Christina Olin-Scheller
christina.olin-scheller@kau.se

Telefon: 0703-151291



Bilaga 3. Intervjuguide for enskild intervju med lararstudent

0O O O O 0O O 0O O O

O

O

O O O 0 O O O

Alder?

Arbetserfarenhet utéver VEU?

Skolimne(n) som du blir behorig att undervisa i?

Vilken termin av liararprogrammet befinner du dig i nu?

Har du haft samma VFU-handledare och placering tidigare?

Vilka kunskaper om skrivande behover elever utveckla (i skolan) — varfor?

Hur kan svenskimnets undervisning bidra till elevers skrivutveckling?

Hur skulle du vilja beskriva din egen skrivundervisning?

Vilka kunskaper om skrivande och skrivundervisning tycker du att man behover f6r
att kunna undetvisa om skrivande pa hogstadiet/gymnasiet, som du ser det?

Vilka kunskaper om skrivande och skrivundervisning har du utvecklat under HFU?
Vilka kunskaper (om skrivande och skrivundervisning) vill du utveckla genom
handledningssamtal?

Hur skulle du beskriva handledningssamtalets syfte?

Vilka kunskaper (om skrivande och skrivundervisning) tinker du att din handledare
kan bidra med?

Hur brukar ett handledningssamtal ga till?

Vad brukar samtalet handla om?

Hur skulle du besktiva ett bra/mindre bra handledningssamtal?

Hur ser du pa din roll i handledningssamtalet?

Hur ser du pa handledarens roll i samtalet?

Hur g6r du 6r att fa ut sa mycket som méjlig av samtalen?

Vilka méjligheter och utmaningar ser du med handledningssamtal?



Bilaga 4. Intervjuguide fér enskild intervju med VFU-handledare

O O O O 0O 0o O 0O O O

O

O O O 0 0O O O ©

Alder?

Utbildning / examen?

Yrkesbakgrund (arbetserfarenhet) innan liraryrket?

Skolimne(n) som du dr behorig i (legitimation)?

Skolimne(n) som du undervisar nu?

Hur linge har du varit VFU-handledare i (dmnet)?

Ungefir hur méinga lirare/lirarstudenter har du varit handledare till?

Har du gatt nagon handledarutbildning?

Hur gar det till ndr du far ett handledaruppdrag?

Vilka kunskaper om skrivande behover elever utveckla (i skolan) — varfor, och hur
kan svenskdmnets undervisning bidra till deras skrivutveckling?

Hur skulle du vilja beskriva din egen skrivundervisning?

Vilka kunskaper om skrivande och skrivundervisning tinker du att man behéver
for att kunna undervisa om skrivande pa hégstadiet/gymnasiet?

Vilka kunskaper om skrivande och skrivundervisning tinker du att studenten har
med sig fran HFU?

Vilka kunskaper (om skrivande och skrivundervisning) tinker du att man kan
utveckla genom handledningssamtal?

Hur skulle du beskriva handledningssamtalets syfte?

Hur brukar ett handledningssamtal ga till?

Vad brukar samtalet handla om?

Hur skulle du besktiva ett bra/mindre bra handledningssamtal?

Hur ser du pa din roll i handledningssamtalet?

Hur ser du pa studentens roll i samtalet?

Hur g6r du f6r att uppmarksamma lirarstudenten pa elevers skrivutveckling?
Hur stéttar du lirarstudenten nar det giller att stopa om sina amneskunskaper till
undervisningsinnehall?

Hur guidar du lirarstudenten nir det giller val av resurser/materiel for
undervisning?

Hur stottar du lirarstudenten om du ser att deras amneskunskaper ir otillrickliga?

Vilka méjligheter och utmaningar ser du med handledningssamtal?



Bilaga 5: Forteckning over 229 unika @mnesbegrepp i fyra kategorier i studiens

handledningssamtal

Kategori 1: (n=108)
TEXTEN
Sprikliga element, formalia,

Kategori 2: (n=31)

SKRIVPROCESSEN
Mentala och praktiska

Kategori 3: (n=70)
SKRIVHANDELSEN
Skrivhandlingar,

Tema 4:
KONTEXTEN
Kontextuella

struktur, disposition processer textaktiviteter, texttyper, faktorer som

textdrag och genrer villkorar skol-
skrivande (14)

aktiva verb, aktiy referatteknik, cirkelmodellen, analys, analysera, argument, andrasprikselever,

anglicism, avledningar, avsintning, elevexcempel, argumenterande text, bedimarkompetens,

bildsprifk, bisats, bisatsinledare, exenmpeltext, berdttar, berdttande bedommningsmatris,

bridtext, citattecken, disposition, feedback, meningar, berdttarperspektiv, | bedomningsaspekter,

five paragraph essay, formalia feed forward, berdttelser, berdttarjag, betygskriterier,

Sformellt sprik, formulering, fras, flodesivningar, berdttarrost, beskriva, centralt innehdll,

fragetecken, fortitat sprifk, hyperkorrigering, beskrivande, brevform, bruten | didaktiska fragor,

grammatik, handstil, Harvard, inldrmingsmetod, kronologi, debattartikel, kunskapskray,

huvuddel, huvndbandling, kamratbedimmning, debattera, dialog, dift, likvdrdighet,

buvudsatser, idiomatik, idiomatisk, | kamratrespons, diktning, essd, exemplifiera, ldroplanen,

informellt sprik, inledning, kooperativt ldrande, faktatext, fragestillning, nationella provet,

inledningsmening, inskott, plagiat, [forfattarportritt, réttssiker bedomning,

introduktion, kommatera, loggbok, forklara, forklaring, genre, sambedomning,

kommatecken, kommatering, ldsloggar, gestaltande, hjdltedikter, styrdokument

konjunktioner, kontrast, kronologi, | modellera, hjéltediktningskdnnetecken,

kronologisk ordning, kdlla, modelltext, huvudbandling, hyllningstal,

kdllforteckning, kdllbanvisning, modelltextivning, inre monolog, jamfora,

kdrnmening, kursivera, Rursivt, skriyprocessen, Jdmforande analys, kreativt

mening, meningshyggandsfel, mindmap, skrivande, kreatiy text,

metafor, nominalfraser, mdngdtrining, Rallbdnvisa, kdllindela,

nominalisering, nyckelord, objektiv | plagiering, litteraturanalys, lyrikgenren,

Stil, objektsform, oprecist sprik, respons, medeltidstexcter, mikronovell,

ord, ordens valor, ordfoljd, reflektera, miljobeskrivning, mitt i

ordforrid, ordyal, Oxford, reflekterande text, handelsen, motargument,

parallellhandling, parentes, reflektionsfragor, novell, personbeskrivning,

passivera, precision i ordyal, sanmskriver, perspektiv, pm, referat,

presens, prepositioner, punkt, skrivioge, referera, referatmarkera,

radavstand, referatannons, skriyprocessen, reportage, resonera,

referatmarkering, referatmarkdr, tankekarta, resonemang, rister i diften,

referattefnifk, reforisk friga, tolkening, sammanfatta,

rubrik, 1id trid, sakprosakdlla, utkast Ssammanfattning,

sammanhang, sammanhdngande, sammanstilla,

sammansattning, satir, satsradning, skapelseberdttelse,

skriftsprikliga regler,
sprakaspekten, sprik och stil,
sprakliga kannetecken,
sprakriktighet, sprakliga normer,
stavning, stycke, stil, stilbrott,
stilfigur, stilgrepp, stilistiska
figurer, stilnivd, struktur,
strukturera, stycken,
styckesineldning, subjektsform,
symboler, synonym, sdrskrivningar,
talsprik, talspriklig, tankstreck,
tillbakablick, Times New Roman

skrdckberdttelse, skrickgenre,
skrdcknovel, skonlitterar
text,

skonlitterdrt berdttande,
sprakliga kannetecken,
syntes, tes, tema, texttyp,
typiska drag, nnderbygga,
uppsats, utredande
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