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Abstract
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While writing instructional practices concerning older students have been researched and
practiced in numerous ways throughout the 20th century, the primary school years (ages 5-7)
have not been as focused. Recent decades have, however, seen a growing interest in L1 and
writing instruction in primary school years, a movement of which this thesis is part. The purpose
of'the thesis in Didaktik is to add knowledge on what characterizes early school writing and how
it may be understood as discourse practices. The theoretical framework of the thesis builds on
a Hallidayan social semiotic notion of language (Halliday & Matthiessen, 2014), a Bakhtinian
understanding of texts as dialogic (Bakhtin, 1981), and a didactically based receptionist
perspective on the meeting between text/prompt and student (Liberg, 2001). Further theoretical
concepts drawn on are the notion of disciplinary literacy (Shanahan & Shanahan, 2012)
and Fairclough’s (2003) Critical Discourse Analysis (CDA). The methodological framework
consists of analytical tools inspired by Systemic Functional Grammar, Bakhtin’s dialogism and
CDA. The thesis includes four papers building on texts written by students in primary school
years, video-observations of writing instructional practices, and teacher interviews. The results
show that students in primary school years may construe texts using a significant variety of
linguistic resources, which can be related to more advanced ways of writing, showing signs
of what is discussed as emergent disciplinary literacies. The thesis further shows examples
of heteroglossia through the multifaceted texts construed by students concerning specific
writing tasks, and textual dialogism through both intertextuality and interdiscursivity. It is also
demonstrated how a CDA perspective on writing instruction can enable a deeper understanding
of how power operates in and behind discourse in early school years. From these results I
argue that primary school writing can be a hotbed for the cultivation of disciplinary literacies,
and for awareness of the significance of the dialogic relationship between texts and children’s
experiences in early school writing instruction. Finally, I argue that the L1 subject can be a
subject for democracy in its own right, not least by showing how social purposes of writing
can be fulfilled in different ways and by highlighting (and challenging) dominant linguistic
practices, such as disciplinary literacy practices. I further argue that L1 as a subject of democracy
entails understanding how power permeates the primary school writing classroom, shaping
(constraints of) what is possible to say, do and be.
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Forkortningar och definitioner

CDA
DBR
L1
NLG
NLS
PG
SFL
SFG

Diskurs
Diskurser
Diskurspraktik

Interdiskursivitet

Diskursordning

Genre

Critical Discourse Analysis/Kritisk diskursanalys
Didaktiskt baserad receptionsteori

Forstasprak

New London Group

New Literacy Studies

Pedagogiska gruppen

Systemisk-funktionell lingvistik
Systemisk-funktionell grammatik

I CDA: Sprék sett som social handling

I CDA: En av tre aspekter av hur diskurs verkar i dis-
kurspraktik (jamte  genrer och stilar), som fokuserar
sétt att representera virlden

I CDA: Processen i vilken en text' produceras och tol-
kas

I CDA: Specifika kombinationer av diskurser, genrer
och stilar 1 en text

For Bakhtin: Relationen mellan en text och etablerade
konventioner for hur sprak organiseras 1 text

I CDA: Sociala strukturer som mojliggor och begran-
sar sprakbruk

I CDA: En av tre aspekter av hur diskurs verkar i dis-
kurspraktik (jamte diskurser och stilar), som fokuserar
pa sitt att (inter)agera

For Bakhtin: Former som spraket tar och som associe-
ras till specifika sociala syften

I SFL: Mer eller mindre stabila och igenkédnnbara kom-
binationer av registervariablerna tenor, field och mode

! Genomgdende i avhandlingen forstas *text’ i vid bemirkelse, vilket inkluderar bade talad och
skriven text (Halliday, 1978)
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Forord

Arbetet med denna avhandling har sammanfallit med att min dldsta dotter bor-
jat i grundskolan, och jag har dokumenterat nagra reflektioner under hennes
ar i forsta klass som jag vill inleda detta férord med.

Onsdag, 17 augusti 2022

Naér jag skriver detta har jag precis lamnat min &dldsta dotter pa sin forsta dag
i forsta klass. Med sig hade hon en ryggsiack packad med anteckningsblock
och ett pennskrin med ungefédr 30 pennor av olika slag - black, farg, blyerts
och krita. Hon hade valt allt. Nar jag fragade vad hon skulle anvidnda dem till
sd sa hon “det lararen vill att vi ska gora. Kanske rita?”.

Fredag, 28 oktober 2022

Nu har det gatt ndgra manader, och min dotter har precis kommit hem pa sitt
forsta hostlov. Laslovet. Det &r manga dmnen som samsas om uppmaérksam-
heten och vildigt fa av dem som kommer fram i samtalet med dottern, hon
berittar helst om det sociala. Men som jag undrar! Lérarens roll, barnens for-
véntan, bilden av vad skolskrivande dr. Anpassningen. Utvecklingen. Detta
har jag dgnat de senaste dren at att studera — det tidiga skolskrivandet. Markligt
att det hinder henne just nu.

Onsdag, 21 december 2022

Nu har ldxorna borjat gldmmas bort. Att fa in 14sningen i vardagen &r egentli-
gen inga problem, men det finns sd mycket annat som kraver uppmarksamhet.
Annu inga skrivlixor, frinsett mattelixan och lisforstaelselixan. Igar gick jag
in pd hemmakontoret/barnens pysselrum efter att en av dotterns kompisar varit
pa besdk och sag att de skrivit en massa listor av olika slag som de satt upp
Overallt. Det var svart att tyda vad listorna handlade om, men listor var de.

Torsdag, 23 februari 2023

Jag sitter pa taget hem fran en skrivkonferens i Trondheim. I flera dagar har
jag sprakats med nagra av vérldens mest fantastiska skrivforskare om hur vi
kan arbeta for att battre forsta och méta barns skrivande i undervisningen. Jag
pratade precis med mina dottrar pé telefon och slogs av hur sma deras roster
later, samtidigt som att vad de sdger &r sé stort. ”Pappa, lillasyster har kréakts
och har ont 1 magen, men jag tar hand om henne medan mamma stiadar. Nar
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kommer du hem?”. Pa kvéllen fér jag ett sms: “godnatt sov sé gott pappa”. En
oerhord text.

Tisdag, 14 mars 2023

Lillasyster har borjat skriva med egna och mer konventionella bokstidver och
hennes blick nér hon forstar att jag lyckats ldsa vad hon skrivit dr otrolig! Den
kommunikativa handlingen tycks vara som magi. Det ska bli oerhort span-
nande att folja hennes skrivande. Min &dldsta dotter har skickat ivdg inbjud-
ningskort infor hennes fodelsedagskalas, vilket foregicks av en hel del funde-
ringar kring vad som bor sta med. Nagra dagar efter att inbjudan skickats insag
hon med fasa att hon missat att skriva en sak. Paniken! Skrivande kan verkli-
gen vara svart ibland.

Onsdag, 19 april 2023

Nu ska avhandlingen till tryck, sa jag hinner inte med fler uppdateringar i
denna text. Det har minst sagt varit ett spadnnande skrivutvecklingsar for syst-
rarna, &ven om de kanske inte tinkt pa det sjdlva. Men det har jag gjort och
ser med spanning pa framtiden.

Avhandlingsarbetet paborjades under hosten 2016, da jag bytte ut kontoret pa
grundskolan i Stockholm till kontoret i Sveriges basta korridor pa institutionen
for pedagogik, didaktik och utbildningsstudier vid Uppsala universitet. Fran
de forsta stegen till de sista har avhandlingsprocessen involverat tvd av mina
storsta idoler: Jenny W. Folkeryd och Asa af Geijerstam. Jag ir outséigligt glad
for de relationer vi utvecklat genom &ren och for att ni lett mig framat pa de
allra mest birande stigar genom avhandlingsarbetets snarskogar. Asa, dig vill
jag tacka for alla de timmar du lagt pé att dechiffrera mina stundtals oldsliga
texter och tankar, och for de hundratals sylvassa fragor som lett mig framat —
alltid framat. Tack ocksé for forstielse, tillmotesgaende och tdlamod nér livet
nedprioriterat avhandlingsarbetet och jag framforallt varit ndgon annan én
doktorand. I min mobil finns fortfarande "Check-in med Asa varje mandag”
som en default-vickarklocka stilld pé klockan 08.00 (och jag tinker inte ta
bort den!). Jenny. Dig vill jag tacka for att jag alltid, under alla ar, kunnat
sticka in huvudet pa ditt kontor och for att du alltid tagit dig tid for mig och
mina funderingar med oerhdrd skdrpa och nyfikenhet. Nagra kontinenter har
vi kvar att besoka tillsammans, men jag vill ocksa tacka for alla fantastiska
minnen jag har med dig frdn de vi vél har hunnit med. Och fler far det bli!
Chouffe! Jag vill ocksa tacka dig, Caroline Liberg, for att du tog dig an mig
som doktorand under dina sista ar som pre-emerita. Jag dr oerhort stolt att fa
kalla mig en av dina doktorander och har i handledning, undervisning och
andra sammanhang alltid virderat dina ord som vore de guld! Till hela denna
svenskdidaktiska triad: Tack.

Jag vill tacka alla briljanta ménniskor som genom avhandlingsprocessen
last och formativt kommenterat mina texter och som pé olika sitt lett mig
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framat med kontinuerligt vidgade perspektiv pa virlden och den lilla, men
oerhort viktiga, del av den som vi beforskar. Jag vill sarskilt tacka Maria West-
man, Jenny Magnusson och Kristine Kabel som i turordning agerat mina tio-,
femtio- och nittioprocentsldsare. Ert kunnande, uppmuntrande ord och kon-
struktiva kommentarer har varit centrala bidrag till den text som nu ligger
framfor er. Tack! Tack ocksa till Maria (igen — vilken cirkelslutning!) och till
Eva Lundqvist for er noggranna och konstruktiva ldsning av avhandlingen in-
for de sista revideringarna.

For mig, och for manga andra, har det kollegiala utbytet inom, och den
gemensamma konstruktionen av forskningsmiljéerna vid institutionen for pe-
dagogik, didaktik och utbildningsstudier (EDU) vid Uppsala universitet varit
oerhort betydelsefulla. Jag vill darfor tacka alla kollegor som pa olika sétt bi-
dragit till denna utmanande, kritiska och konstruktiva vetenskapliga gemen-
skap, och i synnerhet for att jag alltid fatt vara en del av den. Hér vill jag i
synnerhet lyfta fram kollegorna i STOLP och SCOD, som utgjort den ndrmsta
kritiska massan. Ett specifikt tack vill jag ocksa rikta till kollegorna i forskar-
skolan UpRISE for alla diskussioner, internat och kurser. Jag hoppas att de
tvarvetenskapliga amnesdidaktiska diskussionerna ska fortsétta under lang tid
framgent. Jag vill sérskilt nimna Asa Olovsson som inte lingre dr med oss.
Tack Asa, for allt.

I would also like to extend my gratitude to the School of Early Childhood
and Inclusive Education at Queensland University of Technology for hosting
me in the spring of 2019. For making my research visit to Brisbane the excel-
lent experience that it was, I first of all want to thank Radha Iyer. Thank you
for approaching me in Bolzano and inviting me down under. Thank you for
your expertise, comradery and unmatched hospitality towards me and my fam-
ily. Thank you, Jennifer Alford, Ann Farrell, Annette Woods, Susan Danby,
Stacey Campbell and all the LLTT colleagues for welcoming me to QUT. It
was truly amazing! Thanks also to Debbie Brosseuk, Lynn Downes and Kylie
Bradfield for including me in your research team, even though life got in the
way (this time!). Saul! Thank you for your friendship, for laughs and hang-
outs — may there be many more.

For att ha mojliggjort forskningsvistelser och konferensdeltaganden runt
om i vérlden vill jag tacka Anna-Maria Lundins minnesfond och Smaélands
nation. Jag vill dven tacka for det finansiella stod jag fatt fran institutionen,
EDU och ddrmed sirskilt ndimna prefekterna Henrik Edgren och Jonas Al-
mgqvist. For att ha bidragit med insyn i och forstéelse for akademin som in-
stitution, vill jag ocksé tacka dekanerna Elisabet Nihlfors och Esbjorn Lars-
son. Tack ocksa till alla organisatoriska grupper och organ inom EDU och
fakulteten for utbildningsvetenskaper som jag haft det stora nojet att fa arbeta
med.

Jag har insett att en doktorandutbildning inte &4r komplett utan en social
hubb, och dérfor vill jag tacka alla kollegor i lunchrummet p& Blasenhus.
Tack, for umgéinge, samtal och skratt, till Eva Lundqvist, Helen Melander
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Bowden, Henrik Roman, Hékan Forsberg, Jonas Almqvist, Jorgen Mattlar,
Kajsa Brating, Magdalena Nygaard, Malena Lidar, Marie Karlsson, Niklas
Norén, Stefan Bengtsson, Stina Hallsén, Thomas Nygren, Ylva Bergstrém och
alla andra kollegor som gjort hubben till vad den varit!

Med detta sagt vill jag sjéalvfallet ocksa tacka alla doktorander jag haft det
stora nojet att dela doktorandtillblivelsen med. Tack alla (som &r, eller under
mina ar, har varit) EDU-doktorander, vilket inte minst inkluderar: Agnes
Hamberger, Astrid Collsiod, Azra Ates, Beatrice Westerlund, Carolina De
Barros Vidor, Cecilia Eriksson, David Paulsrud, E1 Mostafa Oubejji, Emma
Oljans, Eva-Lena Stal, Fabiola Stein, Gustaf Bjurhammer Birck, Hanna Fred-
riksdotter, Helena Skogstrom, Jennifeer Waddling, Joel Jansson, Jonas Jo-
hansson, Josefine Krigh, Judith Novak, Karin Nordh, Kicki Andersson, Laura
Galeano, Lena Edander, Leo Berglund, Lolita Gelinder, Maarten Deleye, Mar-
tin Mickelsson, Mathilda Tassinari Rogalin, Moa Lindqvist, Mona-Lisa Hen-
riksson, Nils Kirsten, Olle Uppenberg, Pia Cederholm, Sara Lindberg, Sara
Linderdahl, Rebecka Goransdotter och Tatiana Mikhailova. Tack!

Tack till FEAST-géinget Asa, Jenny, Caroline, Maria R, Lotta, Maria W,
Kim och Sofia, for ihdrdigt arbete, med eller utan pandemiska fortecken. Tack
ocksa till Maria Berge, Anna Danielsson och Eva Hultin for oerhort viktiga
samtal som jag nu, med blicken mot framtiden, tar stor lirdom av. Tack ocksa
till mina fantastiska rumskamrater Tomas Persson, Elin Westlund, Viktoria
Waagaard och Fredrika Nystrom for att ni statt ut med mig och peppat mig pa
sd ndra hall! Tack, dlskade Emma, Jessica, Kim, Olle och Sarah fér ”En bra
jévla chattgrupp” och for ett bra jivla stod under alla &r. Med er har dokto-
randtiden blivit sa oerhort mycket lattare och roligare. Jag ser mycket fram
emot framtiden med er! Thanks, Caitlin, for every single TikTok and for every
single time we’ve hung out through out these years! And for always allowing
me to vent whatever has been in need of venting! Tack till Maria Rosén for att
du delat upploppsrakan med mig och Olle. Jag &r sa tacksam for att vi spurtat
thop! Och ilskade, fantastiska Olle. Med Medieval Overture i hdogtalarna,
kaffe i Lindberg-koppen och kommentarerna frdn Reviewer 2 framfor oss pa
skdarmen sa klarar vi vad som helst! Tack ocksa till Kllbbn, Vasastans MTG,
SML, Farstafamiljen och Malin D for distraktioner och karlek.

Tack till min familj, mamma Marianne, pappa Per-Erik, Anton och Linnea,
for stod under, innan och efter doktorandtiden. Aven om ni inte alltid hingt
med i vad jag haller pa med (bade i frdga om avhandlingsskrivande sa vl som
i livet i stort), s& har ni peppat och inspirerat mig och alltid gett mig det stod
jag behovt. Tack ocksa till mina svarfordldrar Karin och Lars for ert stod. Snart
aker fracken pa! Jag vill ocksa beritta att jag &r oerhort tacksam for mina fan-
tastiska mor- och farfordldrar som dessvérre inte dr med oss ldngre. For livet,
for tryggheten, men ocksé for att deras larargarningar pé olika sitt visat mig
hur viktigt lararyrket &r.

Linda, Vilhelmina och Hilma. Mer &n alla andra vill jag tacka er. Bjorkar-
nas kamp har inte varit 1itt under dessa ar, men inga hade kunnat kdmpa
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hardare dn er. En avhandling vager latt i jamforelse med mycket annat, men
likvél vill jag tacka er for att den nu dr skriven. Utan er hade det inte gatt. Jag
dlskar er!

Holmsund, 19 april 2023

Oscar Bjork
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1. Introduktion

Nér ett barn borjat arskurs 1 i den svenska grundskolan har hen i de allra flesta
fall utvecklat méanga sétt att uttrycka sig i flera olika sociala ssmmanhang. Det
behover inte handla om att kunna 14sa och skriva, utan 4ven om att med munt-
lig kommunikation, pé ett eller flera sprak, med tecken, gester eller andra
kommunikativa resurser forsta och gora sig forstadd i sin omvérld. Faktum &r
att denna process, att lara sig kdnna igen och sd sméaningom producera kom-
munikativa uttryck, sannolikt pabdrjas redan innan barnet &r fott och lér sig
kdnna igen den havandes rost (Kisilevsky m.fl., 2003). Fran fodseln, i eller
utanfor forskolekontext, utvecklas sedan barnets kommunikativa, eller sprak-
liga, resurser i flera olika sammanhang, for att fylla flera olika sociala funkt-
ioner, innan det s& smaningom méter grundskolans mer formaliserade under-
visning. Det kan handla om hur barnet 1ar sig kommunicera med familjemed-
lemmar, vanner och bekanta — och inte minst om forstéelse for hur spraket
bést anpassas i forhéllande till de situationer som det anvéands. Denna utveckl-
ing inkluderar dven barnens forsta moten med skrivande — méten som kan ha
stor betydelse for deras skrivutveckling (Dunsmuir & Blatchford, 2004; Cop-
ping m.fl., 2016) och fortsatta larande (Juzwik m.fl., 2006; Mackenzie m.fl.,
2015). Nar barnet s& méter grundskolans undervisning och blir elev, har hen
olika relationer till skrivande och till hur sprak kan anvindas — inte minst till
de kontexter det varit del av under sin uppvéxt. De erfarenheter av sprakande
som barnet bar med sig kan liknas vid ett slags spraklig ryggsédck som bérs
med in i skolan. Men till skillnad fran ryggsdcken som hings av pa kroken,
foljer denna ryggsick vidare, frin kapprummen till lektion efter lektion, for
att anvindas i alla de sammanhang barnet blir del av i grundskolans virld; en
virld dir det dr svenskdmnet (L1)* som traditionellt sett statt i centrum for den
sprak- och skrivutvecklande undervisningen. Men vad svenskédmnet &r och
blir 1 undervisningspraktiken, vad som fokuseras i (skriv)undervisningen och
hur det sprék, eller de sprakliga resurser, som barnen plockar fram ur sina
ryggsackar kan och bor tillvaratas, dr fragor utan givna svar. Denna avhand-
ling i didaktik handlar om hur skolskrivande i drskurserna 1-3 kan forstas, och
dgnar sarskilt fokus &t att studera vilka sprékliga resurser barn anvénder i sitt
skrivande och hur skrivande och skrivundervisning blir till i skrivundervis-
ningens sociala praktiker.

2 Svenskundervisning, eller forstaspraksundervisning, forkortas hirmed L1-undervisning, dér
L1 stér for "first language”.
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Vad L1-dgmnet syftat till och i synnerhet vad som ska fokuseras i undervis-
ningen har inte varit ett och samma 6ver tid, varken i svensk eller internation-
ell kontext. Detta har lett till att L1, ur ett historiskt perspektiv, priglats av stor
variation, dar olika aspekter av spraket lyfts fram som sarskilt viktiga att stu-
dera, sa vil som tillskrivits olika vikt i olika tider. En av 1900-talets mest in-
flytelserika hdndelser rérande L1-undervisning och dess utveckling ur ett in-
ternationellt perspektiv var en konferens som holls i Dartmouth 1966. Vid
detta tillfdlle samlades primért L1-ldrare fran England, Kanada och USA dar
L1-undervisning vid tiden i hog grad behandlade hogt héllna litterdra verk och
sprakliga fardigheter stipulerade av explicita laroplaner dir ldrande sags som
en produkt, snarare dn som en process. Dixon (1977) beskriver tidens ldro-
planer pa foljande sitt:

Literature itself tended to be treated as a given, a ready-made structure that we
imitate and a content that is handed over to us. And this attitude infected com-
position and all work in language. There was a fatal inattention to the processes
involved in such everyday activities as talking and thinking thins over, writing
a diary or a letter home, even enjoying a TV play. Discussion was virtually
ignored, as we know to our cost today on both sides at the Atlantic. In other
words, the part of the map that relates a man’s language to his experience was
largely unexplored. (think of the trivial essay topics that still result from this
ignorance.) The purposes and pressures that language serves tended to be re-
duced to a simple formula — a lump sum view of inheritance. (Dixon, 1977 s.
4)

Deltagarna vid Dartmouth-konferensen foreslog istéllet att laroplaner for L1-
undervisning skulle handla om personlig utveckling (eller personal growth)
med fokus pa diskussioner i klassrummen, skrivande som utforskande pro-
cess, en mindre auktoritdr larare och inte minst med utgangspunkt i elevers
personliga erfarenheter och uppfattningar om varlden (Smagorinsky, 2002 s.
25). Hér slogs med andra ord ett slag for individens erfarenheter och L1-am-
nets roll i att lyfta fram dessa for att befrimja de individuella elevernas per-
sonliga utveckling. Bilden av ett sadant L1-dmne kritiserades dock for att inte
tillracklig hansyn tas till hur individens utveckling paverkar andra individers
utveckling och att elever inte i tillrdcklig utstrackning forstas som delar av den
varld de lever i (Ball m.fl., 1990; Griffith, 1992; se 4ven Smagorinsky, 2002
s. 26). Denna variation av hur L1-dmnet forstods och formades, kom Ball m.fl.
(1990 s. 47) att beskriva som en pagaende kamp mellan olika samhalleliga
ideal som péaverkade vad som skulle fokuseras i L1-undervisningen och hur
eleverna dirmed skulle forberedas for deltagande i samhaillet. Ball beskrev
denna kamp inom L1-dmnet som en kamp mellan L1 som fardighet, som lit-
teratur, som kreativitet och som kritiskt forhallningssétt (critical literacy)
(Ball m.fl., 1990). Dessa kritiker var dock inte ensamma om att ifrdgasitta hur
literacyundervisning i otillricklig utstrickning rustade eleverna for de krav pa
samhiélleligt deltagande som den framvéxande moderna virlden stéllde pa
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dem. Ar 1996 bildades the New London Group (NLG) av nagra av virldens
mest namnkunniga literacyforskare, ndmligen Courtney Cazden, Bill Cope,
Mary Kalantzis, Norman Fairclough, Gunther Kress, Allan Luke, Carmen
Luke, James Gee, Sarah Michaels och Martin Nataka. NLG publicerade 1996
konceptet *multiliteracies’ som en del av vad de kallade ’the International
Multiliteracies Project’ som ett manifest rorande hur de menade att literacy-
undervisningen skulle svara mot det moderna samhaéllets utveckling, eller ”the
emerging cultural, institutional, and global order” (Cazden m.fl., 1996 s. 63),
och vad som ddrmed skulle fokuseras i literacyundervisningen (Cazden m.fl.,
1996 s. 73ff). NLG menade forst och framst att skolan har, och alltid haft, en
avgorande roll for elevers valmdjligheter i livet, inte minst genom att forbe-
reda elever for arbetsmarknaden, for aktivt medborgarskap och fungera kom-
pletterande i relation till elevers personliga sfarer och de aktiviteter och upp-
fattningar elever darmed far tillgang till (Cazden m,fl., 1996 s.72). Har me-
nade NLG att literacyundervisningen hade tva centrala mal, naimligen att ’give
access to the evolving language of work, power, and community, and fostering
the critical engagement necessary for them to design their social futures and
achieve success through fulfilling employment.” (ibid. s. 60). Trots sina olik-
heter, s& kan bade deltagarna vid Dartmouth-konferensen sé vil som NLG ses
som motiverade av uppfattningen om att L1 och literacyundervisning, pa olika
sdtt, var i behov av forandring. De menade var for sig att det som skedde inom
ramarna for L1-undervisningen (inklusive det som NLG kallade literacy-
undervisning) var i behov av att férdndras i takt med det fordnderliga sam-
hillet, vilket ocksé fick genomslag pé policyniva sa vil som i undervisnings-
praktiker, inte minst genom den forskning som bedrevs av NLG och dess lér-
jungar.

Vad L1 ar och har varit 1 svensk kontext, och inte minst vad som statt 1
fokus for den, har d&ven den en méngfacetterad historia som stricker sig till-
baka till mitten av 1800-talets laroverksstadga 1856. Thavenius (1981; 1999)
menar att svenskdmnet under och efter 1800-talets mitt utvecklades at fyra
olika hall till att bli fyra olika svenskdmnen: ett for laroverket, ett for folksko-
lan, ett for flickskolan och ett for yrkesskolan, som pa olika sitt speglade da-
tidens klass- och konssegregation. Efter andra virldskriget kan dock det mo-
derna L1-d&mnet ségas fodas i Sverige, d& majoriteten av alla elever samlades
i en skola med ett svenskdmne, &ven om fokus for svenskundervisningen lik-
vil kunde skilja sig markant &t i de olika skolkontexterna (Thavenius, 1999
s.16). Tonvikten for svenskdmnet under tiden for Dartmouth-konferensen kan,
enligt Dahl (1999) beskrivas som & ena sidan realiserande folkskolans emfas
vid repetition och reformpedagogik, & andra sidan ldroverkets och flickskolans
uppsatsskrivande s& vél som dess fokus pa litteraturhistorisk bildning. Denna
dualitet kom i likhet med Dixons beskrivning av de engelska ldroplanerna som
féranledde Dartmouth-konferensen, under 1970-talet att beskrivas som ett tu-
delat svenskédmne: ett fardighetsdmne respektive ett litteraturhistoriskt bild-
ningsdmne (Brodow m.fl., 1976). I svensk kontext kom detta framforallt att
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kritiseras av den sa kallade Pedagogiska gruppen (PG), som istillet fragade
sig vilken verklighet det var som eleverna skulle ldra kdnna (Malmgren &
Thavenius, 1977 s. 297) och vilka implikationer detta fick pa skolans mal, vad
som skulle undervisas och pa vilket sdtt detta skulle goras. PG betraktade
svenskdmnet som tredelat, som ett fardighetsdmne, ett litteraturhistoriskt bild-
ningsdmne och ett erfarenhetspedagogiskt amne (Malmgren, 1988). Fardig-
hetsdmnet handlade framforallt om formalisering av sprakliga fardigheter ge-
nom isolerade Gvningar utan vidare sammanhang. Denna fardighet kom fram-
forallt att vara dominerande i de tidiga skolaren. Det litteraturhistoriska bild-
ningsdmnet handlade istdllet om att formedla ett litteraturhistoriskt (i
synnerhet svenskt) kanon som framforallt kom att pragla svenskdmnet i senare
ar. Slutligen foreslog PG det erfarenhetspedagogiska svenskdmnet (dven kal-
lat ett historiskt humanistiskt bildningsdmne) som gruppen sjélv utvecklat och
som framforallt kretsar kring undervisning dér spraket for eleverna ska ses
som verktyg for att forsta och tolka sin omvérld, dar elevers erfarenhet och
nyfikenhet ska tillvaratas (Malmgren, 1988 s. 96). Den erfarenhetspedago-
giska undervisningen skulle bygga pa, och ta utgangspunkt i, elevers erfaren-
heter och uppfattningar om vérlden som i sin tur skulle séttas i relation till
andras erfarenheter och uppfattningar genom undervisningen (Malmgren &
Thavenius, 1977 s. 309). Den norska spréakvetaren Olga Dysthe kom under
1990-talet, och mot bakgrund av Bakhtins (exv. 1981; 1986) teorier om spré-
kets dialogism, att diskutera elevers erfarenheter och mangfaldiga uppfatt-
ningar av virlden (sé& vil som ’roster’ eller perspektiv pa virlden himtade ut-
anfor klassrummet) som ’flerstimmighet’ i klassrummet, vilket kom att {4 stor
paverkan pd L1 &dven i svensk kontext. Dysthe menade bland annat att en
nyckel i elevers larande ar att utsittas for moten med nya perspektiv och att
pa sé sitt skapa utvecklad forstielse av virlden. Dysthes forskning inspirerade
dven ménga svenska forskare under borjan av 2000-talet som argumenterade
for svenskdmnet som *demokratiimne’ och lyfte fram hur, dels den méngfald
av roster (Liberg, 2003), dels de skriftsprikliga praktiker samhallet bygger pa,
var en fraga om demokrati (se exv. Berg6o & Ewald, 2003; Malmgren, 2003).
Molloy (2002) pekade dessutom pé hur en potentiell sammankoppling mellan
svenska och SO-dgmnen kunde utgora ett sétt att ta tillvara ett makt- och kon-
fliktkritiskt perspektiv i undervisningen. P4 si sitt skulle svenskdmnet kunna
vara ett slags demokratidmne. Molloy menade att ett svenskdmne i samspel
med SO-dgmnena kan ge denna mojlighet. Att ldsa, skriva och samtala om olika
texter borde kunna vara en vég att forsta vérlden och sig sjilv ur ett socialt och
historiskt perspektiv.” (Molloy, 2002 s. 310).

En gemensam ndmnare for majoriteten av de diskussioner av vad L1 &r och
bor vara, och som visats exempel pa ovan, ar dock att det framforallt &r L1 for
dldre elever som diskuterats, medan L1 for yngre barn forst och framst varit
en frdga om férdighetstrining. I de svenska ldroplanerna Lgr 62 och Lgr 69
sarskiljs exempelvis svenskundervisning for lagstadiet frdn svenskundervis-
ning i dldre arskurser genom att beskriva lagstadiets svenskundervisning som
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”forberedande undervisning i svenska” (Lgr 62 s. 125; Lgr 69 s. 128). Mycket
har givetvis hant i friga om kursplanernas formuleringar genom aren, och for
dagens grundskola beskriver kursplanen i svenska® vad som ska fokuseras i
svenskundervisningspraktiken pa ett helt annat sétt. I denna star bland annat
att undervisningen redan fran arskurs 1 ska vila pa elevers olika sprakliga for-
magor, syfta till att utveckla spraket i relation till olika sociala syften, utveckla
elevens identitet och forstaelse for omvéarlden — aspekter av L1 som pa olika
sdtt kan forstas i relation till den stora variation som alltid praglat &mnet.

Aven om forskare s& som Ball och NLG diskuterat relationen mellan det
foranderliga samhaéllet och L1-undervisning, sa saknas dock fortfarande forsk-
ning som intresserat sig for hur skolan och dess sociala praktiker i allménhet
paverkas av detta fordnderliga samhiélle, och i synnerhet hur skrivundervis-
ningspraktiker paverkas — och med dem vad skolskrivande blir och far vara.
For de samhaélleliga kontexter i vilka skolorna dr del, bor rimligtvis vara minst
lika varierade som de olika forstaelser av L1 som préglat svenska och inter-
nationella skolkontexter. I ljuset av den organiserade undervisningen som bar-
net moter i grundskolan, blir fragor om vad som kédnnetecknar skolskrivande
i tidiga skolér, hur barnet deltar i skrivundervisningen — och inte minst genom
sitt skrivande — och vilka forutséttningar skrivundervisningen ger for alla
barns deltagande och utveckling i samhéllet, centrala. Det ar i spAnningsfaltet
mellan dessa fragor som foreliggande avhandling tar avstamp.

Syfte och forskningsfragor

Syftet med avhandlingen ar att bidra med kunskap om vad som kédnnetecknar
tidigt skolskrivande och hur detta kan forstds som diskurspraktiker. For att
uppna syftet har foljande fragestillningar formulerats:

(1) Vilket innehall konstrueras i texter skrivna av barn i grundskolans tidiga
ar?

(2) Med hjilp av vilka spréakliga resurser konstrueras detta innehall?

(3) Hur kan tidigt skolskrivande forstas i relation till disciplinary literacies?
(4) Hur kan elevers erfarenheter forstas som dialogiska sprakliga resurser i
tidigt skolskrivande?

(5) Hur kan social makt och diskurs verka i det tidiga skolskrivandets dis-
kurspraktiker?

De tre forsta fragestdllningarna besvaras i synnerhet i Artikel I och II som
behandlar tva studier av skrivande i arskurserna tva och tre. Den fjarde frage-
stdllningen besvaras 1 artikel III, och den femte och sista fragestdllningen

3 Under avhandlingens tillblivelse har liroplanen LGR 11 varit géllande. Denna ldroplan har
sedermera ersatts av LGR 22, som dock inte diskuteras inom ramarna for avhandlingen.
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besvaras framforallt genom avhandlingens fjarde studie som behandlas i arti-
kel IV, men diskuteras dven i relation till avhandlingens samlade artiklar i
kappans avslutande diskussion.

Kappans disposition

Kappan bestar av sex kapitel. I kapitel 2 beskrivs avhandlingens teoretiska
ramverk som bestar av en analysram respektive en tolkningsram. I detta av-
snitt beskrivs med andra ord avhandlingens ontologiska utgangspunkter som
aterknyts till genomgéende i foljande kapitel. I kapitel 3 foljer darpa en forsk-
ningsoversikt som redogdr for forsknings som pa olika sétt behandlat tidigt
skolskrivande. Har ges dels en kontextualisering av hur skrivande i lagstadi-
edldrar ser ut och hur barnets literacyutveckling generellt ser ut under dessa
skolar, dels mer ingdende beskrivningar av framforallt hur det tidiga skolskri-
vandet ser ut i (undervisnings)praktiken samt, mer specifikt, hur innehallsliga
dimensioner av skolskrivande har beforskats. I kapitel 4 foljer en redogorelse
av avhandlingens metoder och det material som avhandlingen bygger pa. Har
aterfinns ocksa ett avsnitt om kvalitet 1 kvalitativforskning samt resonemang
om forskningsetiska dverviganden. I kapitel 5 sammanfattas avhandlingens
artiklar. Darpa foljer 1 kapitel 6 en diskussion dar avhandlingens artiklar dis-
kuteras 1 relation till tidigare forskning samt avhandlingens syfte och frage-
stdllningar. Avslutningsvis aterfinns i kapitel 7 en engelsk sammanfattning av
avhandlingen.
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2. Teoretiskt ramverk

I detta kapitel redogdrs for de teoretiska utgdngspunkter som ligger till grund
for avhandlingen och som pa olika sétt styrt avhandlingens och delstudiernas
utformning. P& ett 6vergripande plan kan dessa utgangspunkter sdgas forklara
avhandlingens ontologiska grunder, sa vél som beskriva de perspektiv som
anvénts for att analysera och tolka avhandlingens empiri.

En socialsemiotisk forstielse av sprak

En grundliaggande teoretisk utgangspunkt for avhandlingen ér den socialsemi-
otiska synen pa sprak. Inom socialsemiotiken betraktas sprak som en resurs
for att uttrycka betydelse, och att betydelse maste forstas i relation till de kon-
texter i vilka spraket anvands (Halliday, 2014 s. 30). Genom att vi lar oss ett
sprak och hur spraket anvénds i olika situationer, och inte minst genom att vi
dérefter anvander spraket i dessa situationer, s& formas spraket s vil som
sjdlva situationerna genom det sprdk som anvéands. Sprakbrukaren blir med
andra ord deltagare i och medskapare av en kultur genom att spraket anvands
(Martin & Rose, 2008 s. 30). Sprakbrukare far alltsad samtidigt en passiv och
en aktiv roll i en kulturs upprétthallande eller tillblivelse i och med att spraket
anvinds. Detta genom att spraket, i sig, 4 ena sidan rekonstruerar kontextuellt
funktionella sprakliga uttryck genom att det anvénds, samtidigt som individen
anvander dessa sprakliga resurser for att konstruera ny text som i sin tur alltsa
utvecklar kontexten. Denna 6msesidigt konstruerande relation mellan sprak-
brukare, genom text, och dess situationella och kulturella kontexter &r en ut-
gangspunkt for denna avhandling, som ocksa ldgger grund for manga av de
sprakvetenskapliga verktyg som anvinds i avhandlingens delstudier.

Systemisk-funktionell lingvistik

Systemisk-funktionell lingvistik (SFL) &r en socialsemiotisk sprakteori som
fokuserar sprakets betydelse utifran ett socialt och kontextuellt funktionellt
perspektiv. SFL ar en viletablerad sprakteori internationellt, sa vil som i de
nordiska ldnderna (Andersen, Helm Petersen & Smedegaard, 2001; Magerg,
2005; Holmberg & Karlsson, 2006) och forskning inom SFL har bidragit till
att lyfta fram en stor méngd praktiska anvindningsomraden for den vélutveck-
lade teoretiska begreppsapparat som SFL bestar av. Teorin utvecklades av
M.A.K. Halliday (1978) med inspiration fran Bakhtin som en reaktion mot
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den strukturalistiska forstaelsen av sprak som ett system av fixerade regler och
betydelser (Saussure, 1970; Lévi-Strauss, 2001[1978]). Inom SFL betraktas
visserligen spraket som systemiskt, men till skillnad fran det strukturalistiska
perspektivet betraktas spraket som en resurs for social interaktion i en méngd
olika situationer, vilket innebér att sprakets funktionalitet i relation till sér-
skilda kontexter blir central (Héllsten, Rehnberg & Wojahn, 2013). Halliday
menar att spraket, eller text, ska forstds som resultat av funktionella val som
sprakbrukare gor i olika kontexter, vilket aterigen utmanar en strukturalistisk
forstaelse av sprak i det att sprakbrukarens val (och valmojligheter) fér stor
effekt pa textens betydelse. En text, muntlig, skriftlig eller multimodal, be-
traktas med andra ord som resultat av sprakliga val vars betydelse definieras
av textens funktion i en specifik situation i en viss kulturell kontext (Halliday,
2014 s. 3). I och med att sprakbrukaren konstruerar text speglar med andra ord
texten dels den situation som texten konstruerats, dels den kultur 1 vilken si-
tuationen sa vil som texten konstruerats - en 6msesidigt (re)konstruerande re-
lation mellan text och kontext som Halliday fangar i begreppet realisering
(Halliday, 2014 s. 24).

Figur 1. Text i kontext modifierad (baserad pa Martin & Rothery, 1986)

Figur 1 visualiserar hur Martin & Rothery (1986) baserat pa Hallidays teorier
stratifierar kontext i tre nivéer: kulturkontext, situationskontext och text. Re-
lationen mellan alla dessa stratum forklaras alltsa inom SFL genom konceptet
realisering, dér text realiserar situationell kontext, som realiserar kulturell
kontext (ibid.). I foreliggande avhandling anldggs dock dven ett kritiskt dis-
kursanalytiskt perspektiv som dessutom anlagger ett maktkritiskt perspektiv
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pa sprak och sprakbruk, vilket nyanserar forstaelsen av realisering (se reflekt-
ioner om det teoretiska ramverket i slutet av kapitel 2).

Sprakets metafunktioner och registervariabler

Grundlaggande for SFL &r forstaelsen av att spraket alltid fyller tre funktioner.
Naér vi anvander spraket, exempelvis nér en elev skriver en text, sa: (1) repre-
senteras vérlden pa ndgot sitt, samtidigt som att spraket alltid (2) ar del av
nagot slags social aktivitet dar spraket ar en del av uppréatthallandet och skap-
andet av relationer, samtidigt som att spraket alltid (3) organiseras pa specifika
sdtt. Dessa tre metafunktioner kallas i turordning for (1) den ideationella, (2)
den interpersonella, och (3) den textuella metafunktionen som alltsa alltid ar
delar av en text och ddrmed ocksa dr mojliga att analysera.

Med utgangspunkt i situationskontexten differentierar Halliday tre faktorer
som paverkar de sprakliga val som gors: tenor, field och mode som 1 turord-
ning associeras till den interpersonella, ideationella och textuella metafunkt-
ionen. Tenor handlar om de sociala roller och relationer som (re)konstrueras
genom spraket i en given situation. I en undervisningssituation kan detta ex-
emplifieras med hur relationen mellan en elev och en ldrare paverkar de sprak-
liga val som eleven gor i en skrivuppgift, vilket kan kontrasteras med hur
samma elev sannolikt anvinder andra sprakliga resurser i samtal med familje-
medlemmar eller kompisar pa rasten. Field handlar om de sprakliga val som
gors 1 frdga om vad en text handlar om. I skol(skriv)kontext kan dessa val
exempelvis paverkas av vilket skoldmne som en text skrivs inom och inte
minst av vilka forforstaelser av &mnet, eller skrivuppgiftens tematik, som ele-
ven har. Mode handlar om hur spraket organiseras och medieras, vilket kan
handla om skriftlig eller muntlig kommunikation sa vil som huruvida andra
kommunikativa redskap anvénds och paverkar de sprakliga val som gors. En
situations kombination av dessa tre faktorer kallas for situationens register
(ibid. 28f), vilket exempelvis kan handla om hur tva klasskamrater (tenor) pra-
tar om (mode) vad de ska skriva om (field) i en undervisningskontext. Tenor,
field och mode (som pé svenska dven kan Oversittas med termerna relation,
fiilt och kommunikationsscitt’).

Varje situationell kontext realiserar, som tidigare ndmnts, en kulturell kon-
text — och det dr dven i detta kultur-stratum spréket organiseras som genre
(Martin & Rose, 2008 s. 16). Genre kan, utifrén ett SFL-perspektiv, beskrivas
som forhéllandevis fasta och igenkdnnbara konfigurationer av registervariab-
ler (Martin & Rose, 2008; se kapitlets avslutande reflektioner for vidare dis-
kussion av genrebegreppet). Sadana igenkdnnbara konfigurationer kan ex-
emplifieras med normer for exempelvis beridttande, instruerande eller argu-
menterande texter, normer som i sin tur fungerat som grund fér den genom-
slagskraftiga genrepedagogiken (se exempelvis Gibbons, 2010). 1

4 T avhandlingens kappa anvinds de engelska begreppen for att undvika begreppsforvirring i
och med att de engelska termerna anvénds i avhandlingens artiklar.
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foreliggande avhandling anvénds sprakets metafunktioner och betydelser dels
som metasprakliga begrepp for att belysa de olika sétt pa vilket spraket (och
text) anvands, men dven som argument for anvdndande av specifika spréka-
nalytiska verktyg (se exempelvis transitivitets- och kohesionsanalys) i artik-
larna I och II i synnerhet.

Textens dialogism

I likhet med SFL-forstaelse av sprak och text, betraktar Bakhtin (1986 s. 60)
sprak som realiserat genom konkreta yttranden. Vidare forstar Bakhtin sprak
som heteroglossiskt, vilket betyder att det inte finns ndgon enhetlig betydelse
av sprak, utan betydelse dr snarare ndgot som beror pa och maste forstas i
relation till sprakbrukaren, adressaten sa val som till 6vergripande kontextu-
ella faktorer. Heteroglossi syftar med andra ord pa de ’flera roster’ som finns
inom ett yttrande. Men dven relationen mellan konkreta yttranden ér viktig for
forstaelse av betydelse — en relation (bdde med datida, nutida och framtida
yttranden) som Bakhtin betraktar som en dialogisk relation, och denna dia-
logism gor det mojligt att analysera hur ldsare sa vél som sociala praktiker &r
del av texter. Bakhtins dialogism bidrar till att kunna identifiera sprakliga kon-
ventioner, perspektiv och roster som konstrueras i texter, och dialogism 1 ytt-
randen illustrerar den sammanlidnkade karaktiren som préglar yttranden och
betydelsen av sprakets tidigare, nuvarande och forvintade framtida betydelse-
potential. Nar det géller genrer sd forstas de ur ett Bakhtinskt perspektiv som
strukturerade sprakformer forknippade med specifika sociala syften, bildade
av sociala praktiker och associerade till specifika perspektiv pa vérlden (se
artikel III for en mer ingdende teoretisk beskrivning och diskussion). Har bor
det dven podngteras att Hallidays genreforstéelse till stor del bygger pa
Bakhtins, men att Hallidays metafunktioner och associerade analytiska ram-
verk kan ses som ett slags konkretisering.

Elevtexten som dialogiskt yttrande

I denna avhandling 4dgnas sérskilt intresse at texter skrivna av unga elever 1
relation till specifika skrivuppgifter som ber elever att skriva om specifika
dmnen i ett grundskoleklassrum. Sédana elevtexter kan med ett bakhtinskt per-
spektiv betraktas som dialogiska yttranden. Centralt for forstaelsen av yttran-
den och genrer dr forestdllningen om adressivitet, eller tilltalbarhet, som
Bakhtin (1986) forklarar som "the quality of turning to someone" (s. 99) eller
"directed to someone" (s. 95), vilket i avhandlingens fall exempelvis handlar
om elever som riktar dialogiska yttranden gentemot en mottagare som svar pa
en specifik skrivuppgift. Dialogism kan dock béde vara intern och extern. Den
externa dialogismen handlar om hur texten riktar sig utdt mot en ldsare eller
mot andra texter, exempelvis genom intertextuella referenser (se avsnitt om
intertextualitet nedan). Bakhtin talar om den interna dialogismen pa tre sétt.
Dels handlar den interna dialogismen om hur yttrandet alltid méste forstas som
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forvéantandes ett svar och pa sa sétt formas i relation till den tinkta adressaten,
dels handlar den om hur yttrandet, till f61jd av sprakets oférméga att till fullo
fanga verkligheten, alltid har en inneboende intern dialogism i och med dis-
krepansen mellan sprak och verklighet (denna relation kan diskuteras pa
manga fler satt, bland annat som relationen mellan signifierad och signifie-
rande/signifié och signifiant). Den tredje aspekten av den interna dialogismen
handlar om relationen mellan yttrandet och adressatens subjektiva forstaelse
av vérlden, i och med att yttrandet inte kan skapa betydelse utan denna kontext
(Bakhtin, 1981 s. 282). Denna interna och externa dialogism innebér att skriv-
processen praglas av pagaende interaktioner och meningsskapande pa olika
nivéer — vilket alltsd inkluderar intern men ocksé extern dialogism déar skri-
bentens erfarenheter saledes blir centrala. Yttrandena bér alltsd, vidare, extra-
lingvistiska egenskaper (Bakhtin, 1986 s. 109), eller med Bhatias (2015 s. 14)
ord, ”draw on text external resources” som &r Oppna for analys. Baserat pa en
heteroglossisk forstaelse av sprak kan ingen text forstas som isolerad vad gil-
ler dess betydelser. Istillet 4r en text dialogisk i det att den bygger pa forfat-
tarens erfarenheter, fyller sociala funktioner i sitt ssmmanhang och tolkas av
en ldsare. I denna avhandling och i synnerhet i artikel III analyseras dialogism
genom intertextualitet och interdiskursivitet, dér intertextualitet avser den di-
alogiska relationen mellan en text och andra texter, och interdiskursivitet avser
den dialogiska kopplingen mellan en text och konventionella sitt att organi-
sera texter pa olika sdtt. Detta kan exempelvis handla om hur en elevtext in-
kluderar vilkénda populdrkulturella figurer som protagonister (intertextuali-
tet) och gor det genom att i texten rekonstruera en genretypisk berdttande text-
struktur (interdiskursivitet).

Manifest och associativ intertextualitet

Som Bakhtin papekar bygger alltsa texter pa andra texter genom en dialogisk
relation som fingas av termen intertextualitet. Kristeva (1986) myntade ur-
sprungligen termen for att beskriva dialogiska egenskaper hos litteréra texter
(mf. Farrelly, 2020). I denna avhandling dgnas dock sérskilt intresse at hur
texter skrivna av barn ppnar for dialoger med specifika texter och genrer och
dérmed for dialogismens roll i skolans tidiga skrivande. Nér en text hidnvisar
till en annan, yttre, specifik text (eller inter-text) genom att exempelvis refe-
rera till dess titel, sd astadkommer dialogen mellan texten och den yttre refe-
rerade texten en manifest intertextuell dialogism. Texter skrivna av elever un-
der tidiga skolér innehéller dock inte alltid explicita referenser till en intertext,
som att anvinda citat eller referenser, utan sadana intertexter kan likvél antas
eller antydas pé olika sdtt. Unga skribenters texter kan astadkomma sidan in-
tertextuell dialog med specifika (inter-)texter genom att exempelvis inforliva
associerbara aspekter av inter-texter, sa som vélkdnda karaktérer, miljoer, hdn-
delser, handlingslinjer, etc., som viktiga komponenter i sitt skrivande (se t.ex.
Dyson, 1997). For att kunna diskutera och synliggora denna dialogism foreslar
artikel III termen associativ intertextualitet, som syftar pa textelement eller
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fenomen som leder ldsaren till en viss text men inte genom en manifest inter-
textuell referens.

Heteroglossins dialogicitet och interdiskursivitet

Om intertextualitet, i avhandlingen, handlar om de dialogiska relationerna
mellan texter s& handlar interdiskursivitet snarare om de dialogiska relation-
erna mellan konventionella sétt att organisera sprak pa i text. Begreppet ’in-
terdiskursivitet” bygger pa Bakhtins forstaelse av den dialogicitet som utgor
sprakets heteroglossi (dialogized heteroglossia; jmf. Wu, 2011). Bakhtin dif-
ferentierade dock inte explicit mellan den dialogiska relationen mellan texter
och relationen mellan text och sociala och ideologiska konventioner for hur
sprak organiseras, utan sag dessa relationer som aspekter av heteroglossins
dialogicitet. Interdiskursivitetsbegreppet myntades forst av Fairclough (19925)
for att tala om den specifika typ av dialogicitet som kan beskrivas handlar om
dialog mellan text och sprakliga konventioner med social eller ideologisk sig-
nifikans (Wu, 2011 s. 98). Med andra ord &r interdiskursivitet en aspekt av
heteroglossins dialogicitet som riktar blicken mot hur en text kan forstas i re-
lation till sociala eller ideologiska konventioner. I artikel III anvénds analy-
tiska verktyg inspirerade av den systemisk-funktionella lingvistiken (Hal-
liday, 2014) for att analysera interdiskursivitet i elevtexter (se kapitel 4). Hal-
liday (2014) bygger pa Bakhtins sprakfilosofi i sin konceptualisering av genre
inom ramen for SFL, genom att definiera mer eller mindre stabila och igen-
kdnnbara registerkonfigurationer (se avsnitt om register och registervariabler
ovan).

Ett didaktiskt baserat receptionsteoretiskt perspektiv (DBR)

For att analysera och kunna diskutera innehall i texter som del av olika dm-
nessprakliga praktiker anvénds ett didaktiskt baserat receptionsteoretiskt per-
spektiv. Detta &r ett perspektiv som inspirerats av litteraturvetenskapens re-
ceptionsteori som pa olika sdtt diskuterar motet mellan text och ldsare
(McCormick, 1994; Rosenblatt, 1995; McCormick, 2005). DBR fungerar i
likhet med den litteraturvetenskapliga receptionsteorin, som en teoretisk mo-
dell for att belysa ett mote, men mellan elev och ett visst didaktiskt innehall
(Liberg, 2012). Inom didaktisk forskning och ldrarutbildning anvinds inte sél-
lan den viletablerade didaktiska triangeln, eller triaden for att visualisera
samspelet mellan ldraren, innehallet i undervisningen och eleven vid triang-
elns tre horn (Se exempelvis Gundem, 2011; Westbury m.fl., 2000). Ett DBR-
perspektiv fokuserar dock i synnerhet métet mellan elev och undervisningsin-
nehall genom att placera detta méte i centrum (se figur 2) (Se exempelvis

5 Fairclough (2003) foreslar att analys av interdiskursivitet bygger pd analyser av konfigurat-
ioner av vad han bendmner diskurser, genrer och stilar s& som de upptrader i data (14s mer om
dessa begrepp i metodkapitlet).
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Bergvall, 2016; Persson, 2016). For att forsta motet mellan elev och undervis-
ningsinnehall behéver man ta hansyn till lararen som &rr en central del av den
omgivande kontexten och i synnerhet i egenskap av utformare av undervis-
ningsinnehallet. En viktig podng med DBR-perspektivet dr dock att oavsett
lararens intentioner eller agerande for att paverka forutsittningarna for det me-
ningsskapande som sker, sa dr det likvil eleven och undervisningsinnehallet
som utgér de centrala aktdrerna i motet. Daremot kan varken ldrarens eller
andra kontextuella faktorers paverkan pa motet franses. Allt fran skoldmnet
till den enskilda skolan; fran laroplanen till utbildningssystemet; fran politiska
ideal till samhéllets organisation i sin historiska kontext— alla &r de faktorer
som bor forstas som paverkande (bdde som mdjliggérande och begransande)
det meningsskapande som utvecklas i motet mellan elev och undervisningsin-
nehall.

Figur 2. Ett didaktiskt baserat receptionsteoretiskt perspektiv (baserad pd Liberg, 2001 s. 13)

Centralt for DBR-perspektivet 4r motets mangfacetterade karaktér: Eleven bar
med sig alla sina erfarenheter, kunskaper och forestéllningar om vérlden, och
moter specifika texter och skrivuppgifter med alla dessa samlade erfarenheter.
Det texter och skrivuppgifter som eleven méter bar i sin tur ocksa pa olika
forutsattningar for meningsskapande, genom exempelvis hur det presenteras
och uppmanar till anvdndande av olika semiotiska uttryck som text och bilder,
men inte minst genom att det inte sdllan uttrycks i enlighet med radande
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amnesdisciplinidra normer, s& som matematiska logiker eller samhéllsveten-
skapliga termer. Pa sa sitt har ett DBR-perspektiv pd métet mellan skrivupp-
gift och elev mojligheten att visa pa de sprakliga krav som darmed stills pa
eleven, vilket dven gor att specifika skrivuppgifter, sa vél som det &mnesspe-
cifika spraket, kan diskuteras som inkluderande eller exkluderande. Med
andra ord kan de méten som sker mellan allt vad eleven respektive texter och
skrivuppgifter bér, betraktas som forutsattningar for olika typer av skrivande.
DBR-perspektivet ar centralt for avhandlingen och varje artikel motiveras
utifran detta perspektiv. Artiklarna I, II och III bygger pa olika elevtextana-
lyser som pa ett generellt plan syftar till att lyfta fram de sprakliga resurser
som elever anvant i motet med specifika textuppgifter. Artikel IV intresserar
sig for forutsattningarna som finns fér métet mellan elever och skrivundervis-
ning och darmed for ett slags kontextuellt perspektiv pa det didaktiska motet
som &r centralt for DBR. Med andra ord betraktas skolskrivande i avhand-
lingen bade som produkt (elevtexter) och processer (skrivundervisning).

Disciplinary Literacy

I avhandlingens artiklar I och II studeras bland annat hur innehallsaspekter av
elevtexter kan relateras till mer avancerade sitt att genom spréaket konstruera
amnesspecifika, eller disciplindra, kunskaper, diar dessa mer avancerade spra-
kanden forstas i termer av disciplinary literacies. Ett grundldggande anta-
gande bakom begreppet disciplinary literacy &r att spraket som anvénds for att
tala om olika &mnen har unika samband med dmneskunskaper; det vill sdga
att alla &mnen har unika sitt att uttrycka dmnesspecifik kunskap (Shanahan &
Shanahan, 2012). For att elever ska ges bast mojligheter att uttrycka exempel-
vis matematikdmnets &mneskunskaper, har i enlighet med Shanahan & Sha-
nahans resonemang, det &mnesspecifika spraket en central roll. Shanahan &
Shanahan (2008 s. 44) beskriver forhallandet mellan grundldggande literacy
och disciplinary literacy som en relation av 6kande specialisering, vilket in-
kluderar allt frén att behdrska grundldggande literacyfardigheter s som att
avkoda och utveckla kunskap om vanliga ord som anvénds i en majoritet av
sprakande sammanhang, till den literacy som krévs i mer avancerade discipli-
ndra sammanhang. Disciplinary literacy i en naturvetenskaplig kontext kan
exempelvis bestd av anviandning av tekniska och abstrakta termer som &r cen-
trala for disciplinen (se exv. Bazerman, 1985; Martin, 1993), medan matema-
tisk disciplinary literacy snarare kan ségas handla om, exempelvis, “to read
and explain problems, describe and rationalize steps in forming a solution, and
defend selected problem-solving approaches” (Brozo & Crain, 2017 p. 12). 1
avhandlingens artiklar I och II dr det i synnerhet disciplinary literacy i fraga
om litterdrt respektive naturvetenskapligt skrivande som stér i fokus och dir
sprakvetenskapliga analyser, framforallt inspirerade av systemisk-funktionell
lingvistik, mojliggdr diskussioner om hur framvéxande, eller emergent disci-
plinary literacies, kan askadliggoras i elevtexter.
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Kritisk diskursanalys (CDA)

Foreliggande avhandling skriver vidare in sig i ett kritisk diskursanalytiskt
forskningsfilt, dér fragor om sprak och makt aktualiseras. I avhandlingens fall
handlar intresset framforallt om hur skrivundervisning som praktik praglas av
maktstrukturer och hur social makt verkar i undervisningen, vilket pd manga
sdtt ar jamforbart med det tidigare ndmnda DBR-perspektivet. Den priméra
skillnaden mellan dessa perspektiv handlar om vad som fokuseras — skrivun-
dervisning ur ett didaktiskt perspektiv, dér forutsattningar for meningsskap-
ande 1 motet mellan elev och en specifik skrivuppgift sétts i forgrund, respek-
tive skrivundervisning ur ett maktperspektiv, dir forutséttningar for delta-
gande och medskapande i sjdlva skrivundervisningspraktiken sétts i forgrund.

Forskning inom kritisk diskursanalys, eller Critical Discourse Analysis
(CDA) eller Critical Discourse Studies (CDS) kidnnetecknas av studier som pa
olika sdtt berdr samspelet mellan sprak och samhdlle. Detta falt kinnetecknas
av en pataglig heterogenitet i fraga om vilket slags empiri, vilka metoder och
tolkningar som gjorts, ndgot som Tenorio (2011) visar sannolikt &r resultatet
av att CDA som metodologiskt ramverk dr relativt 6ppet for anpassning. Detta
har 1 sin tur méjliggjort en méngd kombinationer av forskningsmetoder och
analyser inom manga olika forskningsfilt, inte minst inom utbildningsveten-
skaplig forskning (Rogers m.fl., 2016). I allménhet dr huvudmalen fér CDA-
forskningen ofta centrerade kring att blottlagga maktstrukturer och att forklara
hur sprék anvinds av olika aktorer som verktyg for att forma och upprétthélla
sddana strukturer, och som Alford (2015a s. 15) uttrycker det, "rupture the
status quo where this leads to inequity". CDA har sin upprinnelse i social teori,
tidig diskursanalys, textlingvistik och interaktionell sociolingvistik, men har
sedan 1970-talet varit starkt influerad av Norman Fairclough (se exv. Fair-
clough, 1989;1995) och East Anglia School (Tenorio, 2011 s. 183). Fairclough
har sedan myntandet av termen CDA (Fairclough, 1989) frimjat anvind-
ningen av systemisk-funktionell lingvistik (SFL) eller systemisk-funktionell
grammatik (SFQG) for sprakanalys inom CDA, vilket haft stort inflytande pé
forskning inom utbildning och analys av skolsprikande (t.ex. Luke, 1995).
Som Alford (2014 s. 75) papekar, [s]chools and teachers are circumscribed
by powerful discourses that have material effects", vilket kan ses som ett ar-
gument for vikten av CDA-studier av skola och undervisning — dven i tidiga
skoldr. Som tidigare ndmnts har Fairclough och andra forskare sedan 1970-
talet férordat anvandningen av SFG for detaljerad analys av hur diskurs verkar
pa olika nivaer, fran text till det ssmmanhang texten verkar. Ett centralt fokus
for CDA-forskningen och inte minst i studier av utbildning avser det dialo-
giska forhallandet mellan sprakanvdndning p& mikroniva (t.ex. skolskrivande)
och de omgivande kontexterna av diskurs- och social praktik (t.ex. Alford,
2015a), vilket 6verensstimmer med Faircloughs (2003) tredimensionella mo-
dell av CDA (Figur 3). I denna modell beskriver Fairclough (1992 s. 72) de
tre dimensionerna som ett slags sammanslagning av tre priméra uppfattningar
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om diskurs som varit tongivande under 70- och 80-talen: (1) den néra textuella
och sprakliga analysen inom lingvistik; (2) den makrosociologiska traditionen
av att analysera praktik i relation till sociala strukturer, och; (3) den mikroso-
ciologiska traditionen att se social praktik som nagot som ménniskor aktivt
producerar och forstdr pa grundval av gemensam forstaelse. Genom Fair-
cloughs tredimensionella modell sétts saledes samspelet mellan mikro och
makro i centrum, och den tredimensionella modellen innebér en steg-for-steg-
demonstration av CDA-analys i tre steg, genom: beskrivning, tolkning och
forklaring (Fairclough, 1992 s. 73), med det slutliga malet att transformera
(Lee & Otsuji, 2009 s. 69). I den deskriptiva fasen beskrivs text, som sedan
tolkas i relation till den diskurspraktik den &r del av, vilket slutligen forklaras
i relation till social praktik, vilket illustreras av figur 3 (Fairclough, 1989 s.
58-59, 154ff; 1992 s. 73). I avhandlingen anvidnds CDA, i likhet med DBR,
som ett slags utgangspunkt for synen pa vad deltagande och medskapande
(exempelvis genom skrivande) i skrivundervisning som praktik innebér och
har att forhalla sig till, men ocksa som metod i avhandlingens artikel IV.

Sprék och diskurs

I denna avhandling betraktas diskurs, i enlighet med Faircloughs forstaelse av
begreppet, som sprék sett som socialt handlande, vilket innebér att en text inte
enbart kan forstés i egenskap av dess meddelande, utan ocksa méste forstés
som en social handling (Fairclough, 2015 s. 58). Detta innebér vidare att en
analys av text inte ar *fullstdndig’ om den inte ocksa tar hiansyn till hur texten
blev till, hur den tolkas och inte minst férutsittningarna for dessa processer.
Denna relation mellan text, tolkning av text som produkt och forklaring av
forutsittningar for denna produktion kan illustreras med hjélp av figur 3.
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Figur 3. Bearbetning av Faircloughs tre dimensioner av diskurs och diskursanalys (baserad pa
Fairclough, 1995 s. 98, inspirerad av Janks, 1997 s. 330)

I och med att diskurs ddrmed hanger samman med olika sitt som spraket an-
vands pa, dr texter att betrakta som resultat av specifika diskursformationer
dér ideologi och maktrelationer spelar olika roller (Fairclough, 1992 s. 40;
2003; Alford, 2015a), vilket representeras i figur 3 i tre olika nivaer: text, dis-
kurspraktik och social praktik. Detta synsétt bygger pa att socialt handlande
skiljer sig at mellan olika typer av sociala praktiker, sd som att undervisning i
forskola skiljer sig fran undervisning i hogre utbildning, dér representationer
av verkligheten, sociala relationer och identiteter avspeglas (som diskurs) i
hur spraket anvands pa olika sétt, vilket paverkas av de sociala strukturer som
rekonstrueras i dessa sammanhang. For dessa sociala praktiker ska inte forstas
som statiska, utan ett dialektiskt forhédllande rdder mellan diskurs och social
struktur — sociala strukturer formar och begransar diskurs, samtidigt som dis-
kurs uppratthéller (eller utmanar) dessa sociala strukturer (Fairclough, 1992 s.
63). Till hoger i Figur 3 visas mot bakgrund av detta hur Fairclough associerar
CDA-analysens tre analysfaser till de tre aspekterna av hur diskurs verkar i
diskurspraktiker (som blir centrala i artikel I'V). Fairclough betonar vidare vik-
ten av att forhalla sig kritiskt till textens centrala roll 1 skapandet av verklig-
heten i den diskursanalytiska metoden. Fairclough intresserar sig for hur olika
sociala praktiker bar strukturell makt som synligt eller osynligt upprétthaller
de sociala verkligheter méanniskor forhaller sig till och menar att det &r genom
att utmana och kritisera dessa praktiker som det gar att utmana verkligheters
oréttvisor och problem (Chouliaraki & Fairclough, 1999), vilket for forelig-
gande avhandling motiverar ett kritiskt forhallningssétt till skolskrivande som
diskurspraktik och till de kontexter dir dessa forekommer.

Fairclough menar vidare att en viss aspekt av virlden kan representeras pa
flera olika sétt, genom bland annat olika val av representation (Fairclough,
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2003 s. 124). Detta innebdr att vi hela tiden &r i en position av forhandling
(genom bland annat vara sprakliga val) med vér kontext om hur vérlden re-
presenteras, vilket pa flera sitt blir relevant for skolskrivande — bade i fraga
om hur elevtextens roll i skrivundervisningspraktiken, men dven i hur denna
praktik organiseras. Centralt for dessa perspektiv, inte minst 1 skrivundervis-
ningskontext, dr de sprakliga resurser som rekonstruerar dem, vilket innebar
att sprakliga analyser av skolskrivande potentiellt sett kan lyfta fram vilka rol-
ler elevers erfarenheter och forestéllningar av varlden spelar — och kan spela
— 1 skrivundervisningen.

Skolskrivande som diskurspraktik

For avhandlingen blir begreppet diskurspraktik central for forstaelsen av vad
skolskrivandet dr. Diskurspraktiker dr de processer dir en text produceras och
tolkas, vilket inkluderar beteenden, handlanden, yttranden eller varanden som
anses vara konventionella och accepterade i en viss kontext och dér sirskilda
maktrelationer och ideologier kan upplevas som naturliga (Fairclough, 1992
s. 67). I relation till figur 3 ror diskurspraktiker den mellersta interaktionsni-
van, dér sjilva texten konstrueras. Hér blir de “normala” eller “naturliga”
maktrelationerna och ideologierna centrala och kan exemplifieras med vad
som accepteras som ett “normalt” beteende i ett klassrum, eller som normalt
eller naturligt férekommande i en undervisningssituation i skolan. Dessa kon-
ventioner och hur de uttrycks dr dock inte fasta utan forstés béttre som resultat
av en stindigt transformerande kamp (ibid. s. 65ff, se &ven kommande avsnitt)
déir uppfattningar av vad som &r konventionellt kan foréndras. Fairclough
(1992) menar att skrivandet, att konstruktionen av texter, handlar om hur vi
véljer hur vi ska konstruera véra sociala identiteter, relationer, kunskaper och
Overtygelser (ibid. s. 76). Samtidigt menar han att vart sprak ar kontextuellt
utvecklat for att fylla de syften vi har med att anvinda spraket (Fairclough,
2003 s. 124), vilket innebér att forutsédttningar for att gora vissa sprékliga val
1 vissa situationer, exempelvis att skriva en text i skolan om ett sérskilt under-
visningsinnehll, kan begrénsas eller underléttas av vara erfarenheter. I termer
av Libergs (2014) amnesstdmmor (som diskuteras vidare i kapitel 3), kan Fair-
cloughs resonemang hir peka mot att de &mnesstimmor som realiseras i ele-
vernas texter bdde kan begrinsas och mojliggoras av elevernas samhélleliga
positioner utanfor skolan (Fairclough, 1992 s. 76; Schleppegrell (2014 s. 26).
Wodak & Meyer (2016) skriver:

Texts are frequently sites of social struggle, in that they manifest traces of a
range of ideological struggles for dominance and hegemony. [...] Power is dis-
cursively realized not only by grammatical forms, but also by a person’s con-
trol of the social occasion, by means of the genre of a text, or by the regulation
of access to specific public spheres. (Wodak & Meyer, 2016 s. 26)
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Vad Wodak & Meyer pekar pa hér ar att makt inte enbart realiseras i gramma-
tisk form, utan 4ven genom en persons kontroll ver situationen som texten ar
en del av. Detta blir i undervisningssituationen en relevant aspekt att ta hdnsyn
till 1 hur elevtexter forstas som uttryck: som elevens uttryck eller enbart det
uttryck som anses vara konventionellt for skrivandet som del av en diskurs-
praktik. For att analysera hur diskurs verkar i text forordar Fairclough transi-
tivitetsanalysen (se avhandlingens fjarde kapitel) som ett sétt att dskadliggora
hur en text representerar verkligheten (Fairclough, 1992 s. 27). I foreliggande
avhandlings artiklar I och II anvands transitivitetsanalysen pa detta sétt for att
askadliggora hur verkligheter rekonstrueras i text i enlighet med Faircloughs
metodologiska férordande, men inte minst vilka verkligheter som rekonstrue-
ras. Detta gors genom ett slags metodologisk syntes mellan transitivitetsanalys
och en dmnesanalys, det vill sdga textinnehall i form av &mnen som realiseras
1 elevtexten, som jag kallar en innehallstematisk analys (se vidare artikel I och
1D).

Ideologi och diskursiv kamp

For Fairclough kan ideologi beskrivas som konstruktioner av verkligheten
som inbegriper den fysiska virlden, mellanménskliga sociala relationer och
sociala identiteter. Dessa konstruktioner bygger pa de samhiélleliga sociala
praktiker som vi &r del av och som genom att specifika virden konstrueras
som naturliga och efterstravansvérda ddrmed bidrar till produktion, reprodukt-
ion eller transformation av dominans (Fairclough, 1992 s. 87). Han menar vi-
dare att ideologier &r som starkast nér de betraktas som just naturliga i speci-
fika diskurspraktiker (s som skrivundervisning) men betonar att ideologier
aldrig enbart bor betraktas som statiska eller etablerade eftersom diskursprak-
tiken alltid har potential till transformation av det etablerade och forgivet-
tagna. En viktig aspekt av ideologi for denna avhandling 4r Faircloughs pape-
kande att om samhélleliga institutioner praglas av kontrasterande diskursprak-
tiker, det vill sdga diskurspraktiker som skiljer sig ifrén varandra i friga om
representationer av den fysiska vérlden, sociala relationer och identiteter, s
ar dessa kontraster sannolikt ideologiska. Hér kan uppfattningar om vad som
ska pragla L1- sd vdl som skrivundervisning forstés i termer av ideologi, dér
exempelvis skrivundervisning och skrivande kan beskrivas pa specifika sitt
(exv. som form- eller funktionsinriktad), dér larare och elever ocksa kan kon-
strueras pa olika sétt med uppfattningar om vilka relationer rollerna bor ha i
relation till varandra. Fairclough menar vidare att ideologi inte enbart syns i
det enskilda tillfallet — exv. i ett specifikt skrivundervisningstillfille — utan i
de sociala strukturer som utgdr forutsittningarna for det enskilda tillfdllet.
Dessa strukturer kallar Fairclough ’diskursordning’ som korrelerar med den
yttre ramen i figur 3 och som kan ségas utgora diskursaspekten av hegemoni.
Som tidigare ndmnts &r dock relationen mellan specifika hindelser och dis-
kursordning en dialektisk och instabil relation som bygger pa konstruktion,
rekonstruktion eller utmanande av diskursordningen, vilket gor att

35



diskursordningen kan utmanas genom forandring av diskurspraktiken och dér-
med ocksa existerande sociala (makt-)relationer (ibid. 93). I avhandlingen an-
vands ideologibegreppet 1 synnerhet for att diskutera (se kapitel 6) hur skriv-
undervisning kan forstds som ideologiskt genom rekonstruktion av vad skri-
vande och skrivundervisning dr och bor vara.

Makt inom och bakom ligstadiet som samhiillelig institution

I och med att avhandlingen i synnerhet intresserar sig for diskurspraktiker i
lagstadiekontext, foljer har en redogdrelse for hur lagstadiet och skola i all-
ménhet forstas i avhandlingen.

I diskurspraktiker blir deltagares maktpositioner centrala, och hér skiljer
Fairclough forst och framst pa deltagare med makt och deltagare utan makt
(Fairclough, 1989 s. 75-76). Skillnaden mellan dessa deltagare ar att deltagare
med makt kontrollerar och begransar hur deltagarna utan makt kan bidra, eller
delta, i1 praktiken. Detta gors genom tre priméra typer av begriansningar, nam-
ligen begransningar av vad som kan ségas eller goras (praktikens innehall), de
sociala relationer som deltagare kan ikldda sig och uppratthalla i relation till
varandra (praktikens relationer), och de subjektspositioner som deltagare kan
uppta (praktikens subjekt). Dessa tre begransningar, i synnerhet relationer och
subjekt, dr valdigt néra relaterade till varandra och samexisterar i praktiken. I
undervisningspraktik i lagstadiet kan saledes en deltagare med makt sdgas be-
griansa de mojligheter deltagare utan makt har att paverka vad som ségs och
gors 1 undervisningen, vilka relationer, eller roller, som kan uppratthéllas
gentemot andra deltagare och vilka subjektspositioner som tillats, det vill sdga
vad som dr mojligt att gora i den roll som deltagare kan ta. Fairclough skriver:

The school has a social order and an order of discourse which involve a dis-
tinctive structuring of its ‘social space’ into a set of situations where discourse
occurs (class, assembly, playtime, staff meeting, etc.), a set of recognized ‘so-
cial roles’ in which people participate in discourse (headteacher, teacher, pupil,
prefect, etc.), and a set of approved purposes for discourse — learning and teach-
ing, examining, maintain social control, as well as a set of discourse types.
Focusing upon ’social roles’ [or subject positions], there is a sense in which
we can say that the teacher and the pupil are what they do. (Fairclough, 1989
s. 68)

Fairclough betonar att de begransningar som finns péa deltagande for deltagare
utan makt dels kan ses som omedelbara, som begransande enskilda handelser,
dels dven ur ett strukturellt och mer langsiktigt perspektiv, som ddrmed bidrar
till att skapa standardiserade konventioner med strukturella effekter. Om det
ar sa att dessa begransningar far strukturella effekter, s menar Fairclough att
begransningar av innehéll, relationer och subjekt kan foérvintas leda till 1ang-
siktiga effekter pa kunskap och Overtygelser, sociala relationer och sociala
identiteter (Fairclough, 1989 s. 98-99).
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Inom ramarna for Faircloughs forstaelse av diskurs och i synnerhet hur dis-
kurs rekonstruerar makt- (och dominans-)férhallanden &r samhéllets centrala
sociala institutioner, s& som sjukvard, media, domstolsvédsendet, religidsa
samfund och inte minst utbildning, av sérskilt intresse. Dessa institutioner
bygger i hog grad pa de langsiktiga rekonstruktioner av specifika konventioner
som ger uttryck for maktrelationer och som ndmns ovan. Sddana konventioner
ar enligt Fairclough en effekt av makten hos de som dominerar institutionen
sd vdl som de aktuella konventionerna (Fairclough, 1989 s. 86). For att tala
om denna typ av makt, den som kontrollerar ramarna for praktiken, anvander
Fairclough *power behind discourse’, eller ett slags bakomliggande makt som
konstruerar ramarna for diskurs. Denna bakomliggande makt beskrivs som ett
slags dold makt som formar en forgivettagen social ordning och som dr majlig
att blottlagga genom analys av den kamp som fors i den analyserade praktiken.
I en svensk lagstadiekontext kan denna bakomliggande makt forstas som for-
merande av allt fran de fysiska forutsdttningarna for social interaktion i sko-
lan, det vill sdga hur klassrum, uppehéllsrum, arbetsrum, matsalar, utformats
for specifika sociala syften och i viss man dven for vissa specifika sociala rol-
lers funktion i dessa rum, sa som ldrarens plats vid whiteboardtavlan och ele-
vernas vid béankar riktade mot lararen. Forutsittningarna for lagstadiets verk-
samhet kan vidare sdgas konstrueras av lararutbildning, skollag och laro- och
kursplaner, som pa olika sétt formar forutséttningarna for den sociala prakti-
ken i lagstadiet. For avhandlingen innebér dessa tva perspektiv pd makt, inom
och bakom diskurs, att den empiri som analyseras i frdga om elevtexter (artik-
larna I, IT och III) sa vil som undervisningspraktiker (artikel IV) méste forstas
i relation till en maktbalans i lokal kontext s vil som en effekt av mer etable-
rade maktrelationer som pa olika sitt reglerar vad som dr mdjligt i undervis-
ningspraktiken. Dessa perspektiv diskuteras i synnerhet i artikel IV och i av-
handlingens diskussionskapitel.

Reflektioner om det teoretiska ramverket

Arbetet med foreliggande avhandling har, som process, inte enbart medfort
utvecklad och fordjupad forstaelse av den studerade empirin, utan dven av
sjdlva de teoretiska forstaelser och modeller som respektive studier bygger pa.
I denna process vill jag hér i synnerhet lyfta fram och diskutera hur denna
process forhaller sig till tva for avhandlingen centrala teoretiska koncept, ndm-
ligen genrebegreppet och forhédllandet mellan social makt och realisering av
kontext.

Det mangfacetterade genrebegreppet

I sprakvetenskaplig sé vil som sprakdidaktisk forskning kan ’genre” anvindas
for att fanga manga olika foreteelser som spanner fran mer vardagliga

37



sammanhang rérande exempelvis kategoriseringar av litteratur till mer speci-
fika tolkningar av texttyper i skolkontext. I avhandlingen, som sett ur ett mer
sprakvetenskapligt perspektiv framforallt bygger pa teorier om sprak som ut-
vecklats av Bakhtin, Halliday och Fairclough, finns dock andra olikheter i an-
viandandet av begreppet som bor fortydligas. I artiklarna I och II anvénds gen-
rebegreppet i enlighet med Martin & Roses (2008) konceptualisering av genre
som en stegvis och malorienterad process (se dven Martin, 1992; Martin,
2001) och enbart som ett verktyg for att kategorisera de analyserade elevtex-
terna i relation till olika etablerade skolgenrer (se tabell 4). Det finns dock en
central teoretisk diskrepans mellan Martin & Roses respektive Hallidays for-
staelse av hur genre ska forstas i relation till den stratifierade konceptionen av
sprak som syns i figur 1 ovan, diar Martin & Rose ser genre som nagot som
transcenderar sprakets kulturkontext, medan Halliday snarare ser genre som
etablerade registerkonfigurationer inom ramarna for denna kontext. Denna
diskrepans blir central framforallt i friga om realisering, da fragan om vad
som realiseras i text far olika svar beroende pa de olika konceptualiseringarna.
I artiklarna I och II dgnas dock inget specifikt intresse at de ontologiska kon-
notationerna som foljer av olika tolkningar, utan intresset ligger snarare pé de
sprakliga resurserna som elevtexterna konstruerats av, vilket gor att denna dis-
krepans har endast patalas.

Vad giller genrebegreppet i avhandlingens tredje artikel ar det istéllet i
Bakhtins begreppsvirld vi befinner oss. Bakhtin talar om genre i mer abstrakta
termer som ett slags inramande perspektiv pa vérlden: konventioner for spra-
kande som hinger samman med specifika tolkningar och som i allra hogsta
grad ocksa handlar om individens forstaelser av dessa konventioner. Bakhtin
erbjuder dock inte lika konkreta sprakvetenskapliga verktyg for analys for
sprak pa mikroniva, vilket innebar att vi i arbetet med studien operational-
iserade dels Hallidays forstaelse av genre for analys av texters register, dels
de tidigare ndmnda beskrivningarna av vanligt forekommande skolgenrer som
redogors for i tabell 4 (se kapitel 4 for mer utvecklade resonemang om ana-
lysmetoder). Aven om eventuella diskrepanser mellan Bakhtins och Hallidays
forstéelser av genre — och i synnerhet hur genre forhéller sig till omgivande
sociala och kulturella kontexter — kan diskuteras, har sddana frigestallningar
inte varit av primart intresse i avhandlingens tredje artikel.

I avhandlingens fjérde artikel aterkommer genrebegreppet som del av Fair-
cloughs begreppsapparat, ndrmare bestdmt i tolkningen av hur diskurs verkar
i sociala praktiker: som diskurser, genrer och stilar (se kapitel 4 for en mer
genomlysande beskrivning). Genrer, i denna bemaérkelse, &syftar vad som kén-
netecknar (inter)aktion i en viss diskurspraktik och involverar (1) vad som
hénder, eller snarare den aktivitet som utfors, (2) vilka sociala relationer som
ar del av denna praktik och slutligen (3) vilka kommunikationsteknologier
som nyttjas. Aktivitet, sociala relationer och kommunikationsteknologier &r
alltséd termer for att finga vad som kénnetecknar genre-aspekten av hur diskurs
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verkar i sociala praktiker, vilket innebdr en mer markant atskillnad mellan an-
viandandet av genrebegreppet i artikel IV, och i artiklarna I, II och III.

Social makt och sprékets realisering av kontext

Som tidigare ndmnts, dr begreppet realisering del av forstaelsen av hur text
och kontext hanger samman inom SFL. Eftersom att avhandlingen intresserar
sig for denna relation, men likvél framf6rallt anvinder CDA for att beskriva,
tolka och forklara denna relation, foljer hdr ndgra kommentarer i fragan. Den
av SFL uppméirksammade relationen mellan kontext (kulturell s& vil som si-
tuationell) och text, som féngas av realiseringsbegreppet, understryker att en
texts betydelse och funktion alltid maste betraktas i relation till den situation i
vilken den figurerar sa vél som i relation till den kulturella kontext som omger
den. Hér resonerar Halliday om spraket som potential och text som ett resultat
av sprakliga val, eller den utnyttjade potentialen i en specifik typ av situation
(Halliday, 2014 s. 27ff). Vad som dock saknas i denna forklaring av relationen
mellan sprakets potential och text 4r en maktdimension, det vill sdga en teori
for att forklara hur social makt paverkar sprakbrukarens méjligheter att gora
sprakliga val i olika sociala situationer. For detta 4&ndamal anvdnds CDA i
denna avhandling. Pa sa sitt nyanseras bilden av relationen mellan sprakets
potential och texten som paverkad av sociala maktstrukturer som i sin tur
skapar och begriansar forutséttningar och mojligheter till social interaktion.

Inom CDA anvinds vidare ett antal begrepp som bygger pa diskursbegrep-
pet, sa som diskurspraktik, interdiskursivitet och diskursordning som definie-
ras inledningsvis i avhandlingen.
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3. Tidigare forskning

Forskning kring skrivande utgor ett mangfacetterat vetenskapligt félt dér stu-
dier som berdr skrivande i skolsammanhang kan forstas som en underkategori.
Forskning om skrivande i skolan har historiskt sett 1 forsta hand rort skrivande
i senare skolar. Likaval kan sédgas att den forskning som bedrivits i yngre ald-
rar i storre utstrackning fokuserat pa fragor om hur barn narmar sig skrivande
genom att successivt utveckla skriftsprakliga fardigheter, snarare &n att stu-
dera variationer av hur barn narmar sig skrivande med hénsyn till sprakets
funktionalitet och relation till anvandning i olika situationer och kontexter. I
detta avsnitt ges en 6verblick dver hur barns tidiga skrivande och skolskri-
vande beforskats och vad man kommit fram till. For att organisera denna 6ver-
sikt har avsnittet delats in i ett antal tematiska underrubriker som i turordning
behandlar: skrivutveckling i och utanfor skola; skrivundervisning i tidiga
skolar; larares beredskap for literacyundervisning och metasprakliga kompe-
tenser; lagstadieldrarens roll i skrivundervisningen; sprak som ideologiskt lad-
dat; sitt som innehallsaspekter av elevtexter skrivna under tidiga skolar ana-
lyserats och kontextualiserats; dmnesspecifikt skrivande; funktionellt skri-
vande; och CDA-studier i utbildningsvetenskaplig forskning.

Framvéxten av ett skrivet (skol)sprak

Ett forsta avstamp gors i forskning rérande barns forsta steg mot ett utvecklat
skriftsprak som en viktig del av barns literacy. Literacy &r ett begrepp som
traditionellt sett asyftat generell 1ds- och skrivférmaga, men som idag har en
betydligt bredare betydelse. Sedan 1990-talet har forskningen, ofta kallad
New Literacy Studies (NLS), istdllet fokuserat pa de ménga sétt individer sam-
handlar med text, och att detta samhandlande bor betraktas som olika slags
praktiker, snarare dn som anvidndande av olika sprakliga verktyg. Forskning
inom NLS utgar fran att individers sprakliga repertoarer kan knytas till
aspekter som social status, sociala identiteter men dven till social makt (Street,
2003 s. 77; se dven New London Group [NLG], 1996). Dessa sprakliga reper-
toarer kan alltsd bestd av en mangd olika sitt att samhandla med en text, dar
skrivande &r en del.

Inom forskning kring barns sprakutveckling utgor skriftspraklighet ett se-
nare skede som foregéds av protolingvistiska utvecklingssteg sa vil som det
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successiva erdvrandet av ett muntligt sprak (Halliday, 1993). Pa senare ar har
dven teorier om dmnesspecifik literacy, eller disciplinary literacy, mojliggjort
ytterligare precisering av vilket slags literacy som krédvs for att interagera med
manniskor kring ett sarskilt expertomrade (mer om disciplinary literacy ne-
dan). Sammantaget innebar detta att skrivande och skrivutveckling kan disku-
teras, analyseras och definieras pa manga olika sitt, vilket Harmey & Wilkin-
son (2019) menar kan gora skrivutveckling till ndgot mycket svardefinierat.
Redan under sextiotalet visade exempelvis Marie Clay (1966) att barns lis-
och skrivutveckling inte enbart sker i organiserad skolundervisning, utan sker
hela tiden och i samspel med andra i en méngd olika situationer. Som Christie
(2012) papekar ar framvéaxande literacy, eller emergent literacy, med andra
ord inte nagot som nddvandigtvis sker pd samma sitt eller foljer samma steg
for alla barn (se dven Teale & Sulzby, 1986 s. 18; Eriksen Hagtvet, 1998).
Snarare uttrycker barn emergent literacy pa en méangd olika sétt och ofta ge-
nom att hdrma vuxenvérldens sprakliga praktiker, sa som att vinda blad i en
bok, eller att latsasskriva pé ett papper, en foreteelse Liberg kallar for pre-
writing (1990 s. 98). Liberg visar hur denna typ av forstadie till skrivande kan
uttryckas genom exempelvis “’skrivna” krumelurer eller genom uppradande av
omkastade bokstéver, dir textens betydelse inte nddvéndigtvis dr kénd for
skribenten. Oullette & Sénéchal (2008) visar vidare att vad de kallar invented
spelling (tillsammans med feedback fran pedagog) kan underlitta lasutveckl-
ing 1 det att en fonologisk medvetenhet om ljuden kan kopplas till en ortogra-
fisk kunskap om bokstdvernas utformning. Hall m.fl. (2019) visare dven att
barn redan under forskoledren kan ha véldigt olika uppfattningar av vad skri-
vande &r och av vad som kdnnetecknar olika typer av skrivande, vilket enligt
Park (2013) dven kan visa sig senare under de forsta grundskolearen. Park
(2013) menar att dessa olika uppfattningar dessutom kan roéra sig om sa spe-
cifika aspekter av skrivande s& som varfor sarskilda sprikliga resurser anvénds
for att konstruera ett visst innehall i text. I tilligg visar Borgfeldt & Lyngfelt
(2017) genom en studie av skrivande i arskurs tre att motsvarade forvéntningar
pa skrivande inte nddvéndigtvis kréver att eleverna sjélva &r medvetna om de
egna texternas fortjanster.

Studier av barns tidiga skrivutveckling i forskolemiljo har pa olika sétt pe-
kat pa vikten av att tidiga tecken pa att ett barn ndrmar sig ett skrivet sprak
uppmérksammas. Ahmed & Lobardino (2000) menar att den tidiga skrivut-
vecklingen bygger pa en kombination av barnets experimenterande med det
skrivna spréket (exempelvis genom att lekskriva riktiga eller pahittade ord)
och uppmérksammande undervisning (ibid. s. 24). Denna kombination av
barns skriftsprakliga experimenterande och hur det uppmérksammas har dven
studeras av Hermansson (2013; 2017) och diskuterats som nomadic writing,
ett begrepp som understryker hur skrivandet méste forstas som i rorelse, i kon-
text och i fordndring (Hermansson, 2013. s. 211). Ett tillfdlle att uppmairk-
samma tecken pa ett framvéxande skriftsprak kan enligt Dennis & Votteler
(2013; se dven Makin, 2013 och Saracho, 2002) vara i lastillfallen, dar
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bekantskap med bokstdver och ord kan stimuleras och fungera som gemensam
referens for pedagogen och barnen nir de narmar sig skrivandet. Denna relat-
ion mellan ldsning och skrivutveckling kan dven betraktas som en dmsesidig
relation, dar bland andra Ehri & Wilce (1987) pekat mot ett samband mellan
undervisning om stavning och en utvecklad ldasforméga. Gerde m.fl. (2012)
understryker vidare vikten av att barn i1 férskolemilj6 far flera och menings-
fulla tillfallen att skriva varje dag (ibid s. 7). De skriver:

Because children’s emergent writing skills are an essential part of children’s
literacy development and related to later reading ability [...], writing should be
clearly and meaningfully integrated into the early childhood classroom.
(Gerde, m.fl. 2012:7)

Detta understryker vikten av att tecken pa att det allra tidigaste skrivandet ar
under framvaxt uppmarksammas i syfte att utveckla ett annat sitt att sam-
handla med text, nimligen genom ldsning. For att barn dock ska kunna ut-
veckla en forstaelse av hur sprakets muntliga sida kodas genom bokstéaver till
ett skriftsprak, sa krdvs att barnet & ena sidan har en fonologisk medvetenhet,
det vill siga en medvetenhet om det talade sprakets ljudstrukturer sa som sta-
velser och fonem, & andra sidan formagan att kdnna igen bokstéaver att koppla
till dessa ljud. Detta papekas dven i en stor méngd studier av emergent literacy
hos barn, dér en framvéxande literacy beskrivs som primédrt en kombination
av fonologisk medvetenhet och grundlaggande bokstavs- och ordigenkénning
(se exempelvis Baroody, 2012; Cassel, 2012; Caroll m.fl., 2019; Farver m.fl.,
2013; Inoue m.fl., 2018; Kim, 2009; Eke m.fl., 2020). Detta, framforallt tek-
niska och/eller motoriska, fokus pa skriftspraket avspeglas dven i forskningen
kring tidigt skolskrivande, dir elevtexters fraslingder och ordldngd (Pajunen,
2012), elevers forméga att anvinda korrekt syntax (Dubuisson & Emirkanian,
1981), eller formaga att kénna igen berittelsens generella struktur (Hedeboe,
2015/2009) studerats. Redan hér bor podngteras att dylika tekniska aspekter
av skrivande definitivt kan betraktas ur ett funktionellt perspektiv. Har dras
likvél en skiljelinje mellan ett intresse for elevtexters formrelaterade drag och
mer funktionella perspektiv, dir det senare snarare ldgger emfas pa de sociala
funktioner som spréket fyller och med hjélp av vilka sprakliga resurser de
uppfylls i olika situationer och kontexter. I avhandlingens artiklar I, II och I,
studeras elevtexter i synnerhet utifrén perspektiv som kan hirledas till ett mer
funktionellt perspektiv péd skrivande, medan avhandlingens artikel [V snarare
intresserar sig for de perspektiv pa skrivande och skrivundervisning som re-
konstrueras i skrivundervisningspraktik.
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Undervisning for skrivande 1 tidiga skolar

Mot bakgrund av féregaende avsnitt kan barnets emergent literacy néar det mo-
ter forskoleklass och grundskola, generellt sett beskrivas som méangfacetterad.
I forskolemiljo har dock forskningen kring emergent literacy haft ett storre
fokus pa funktionella aspekter av sprak och dess sociala funktioner dn vad
studier av lagstadieelevers skrivande haft (se exempelvis Fast, 2007; Lorent-
zen, 1995). Dessutom har amerikanska studier visat att nér barnet val uppvisar
emergent literacy, sé tar inte sidllan en mer tekniskt inriktad undervisning vid,
dér fokus alltsa snarare ligger pé att forma bokstiver, réttstavning och skriv-
regler (Gerde, Bingham & Pendergast, 2015; Bingham, Quinn & Gerde,
2017). Street (2001) och Heath (1983) argumenterar dock var for sig for att
det ar viktigt att betrakta hur och varfor barn engagerar sig i literacypraktiker
och att detta gors utifran det sociala och kulturella ssmmanhang barnen figu-
rerar. Sandberg & Norling (2020) visar att denna uppfattning dven uttrycks av
larare i FK-1, dér lds- och skrivforméga beskrivs som essentiell for barnens
deltagande i samhdllet, sa vdl som for fortsatt larande (ibid. s. 309). Detta re-
sonemang sitter inte bara skrivandet i fokus, utan understryker dven relationen
mellan literacy och deltagande i ssmmanhang utanfor sé vél som i skolan, vil-
ket Street (2001) och Heath (1983) menar bor vara en utgangspunkt fér under-
visning. Kort sagt kan det sigas att literacyutveckling i férskola inte diskute-
rats ur samma perspektiv som dito i grundskola. Diskrepansen mellan en mer
forminriktad och en mer funktionellt inriktad sprékundervisning sétts dven i
forgrund av Andersson m.fl. (2019) som studerat skrivundervisning i férsko-
leklass. Studien visar att ldrare antingen arbetar med en mer forminriktad
skrivutveckling, eller en mer funktionell inriktning, men att fa larare kombi-
nerar dessa tvd perspektiv pa skrivande, vilket lyfts som problematiskt med
hinvisning till vikten av en mer holistisk bild av skrivande (ibid. s. 32; se &ven
Fast, 2007 s.181ff). I kontrast till denna dualistiska hallning till form/funktion,
visar Alatalo & Johansson (2019) i en studie av teknikundervisning i en for-
skoleklass, att skrivundervisning dér sker i meningsfulla sammanhang utifrdn
elevers olika forutséttningar (ibid s. 78).

Vad det géller de texter som skrivs i tidiga skol&r och nér barn borjat skriva,
sd har beréttande och beréttande texter en sdrskilt tongivande roll i barnens
skolskrivanderepertoar. Margaret Meek (1971/1998 s. 29) menar att barnet
redan fran de tidigaste sagostunderna lir sig kdnna igen berittelsens generella
dramaturgi, ord och typiska retoriska figurer. Den beréttande textens position
star sig dven nér barnet borjar skolan, &ven om informativa texter, eller vad
som i skolan ofta kallas "faktatexter”, ocksa tillskrivs en betydande roll, vilket
papekats av Christie & Derewianka (2008), Liberg (2012 s. 485) och Martin
& Rose (2008). Att diskutera texter pa detta sitt — som genrer — kan l4tt har-
ledas till etableringen av den SFL-baserade genrepedagogiken. Genrepedago-
giken vixte fram i Australien fran 1980-talet med Jim Martin (se exempelvis
Martin, 1992 s. 505) som en av forgrundsgestalterna. Inom genrepedagogiken
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betraktas genrer som stegvisa malinriktade sociala processer (ibid.) vilket
mojliggdr en genredefinition av texter beroende pa hur de anpassas efter dessa
mal, exempelvis 1 fraga om texters sprakliga drag och strukturer (Martin &
Rose, 2008 s. 20). Genrepedagogiken har haft relativt stor paverkan pa svensk
och nordiska skolkontexter (se exv. Olofsson, 2010; Berge m.fl., 2019; Mul-
vad, 2012; Walldén, 2019) trots att denna stromning fatt motta kritik rérande
riskerna med att genrer latt forenklas och behandlas som regler snarare dn som
potential for skrivande (se exempelvis kritik som framfors 1 Halliday, 1978;
Freedman & Medway, 1994; Liberg, 2009 s. 21). Skolans roll for barnens ti-
diga skrivande kan med genrepedagogikens och andra dylika didaktiska
grepps hjdlp betraktas ha forutsittningar for breddande av barns skrivandere-
pertoar déar flera satt att formulera sig utifran olika syften kan sta i fokus for
undervisningen. Vidare har studier visat att genrepedagogisk skrivundervis-
ning kan ha utjamnande effekt pa framgangsrika respektive mindre fram-
gangsrika skribenter i tidiga skolar (se exv. Larsen m.fl., 2018). Daroon Yas-
sin Falk (2017) har i sin avhandling dock visat att skrivundervisning dér tex-
ters funktion inte blir tydlig riskerar att resultera i tveksamheter for eleverna
rorande vilket innehall som bor konstrueras i relation till specifika skrivupp-
gifter (ibid. s. 235; se dven Ledin m.fl., 2013). Vidare kan &ven Myhill m.fl.
(2021b) ndmnas som exempel pa en experimentell studie av vad som skulle
kunna utgdra skrivundervisningens innehall, dér skrivprocessen, forfattarrol-
len, val pa textniva, sprakliga val och relationen mellan skribent och ldsare
foreslas kunna utgdra en sddan grund (ibid. s. 20).

Larares beredskap for literacyundervisning och metasprékliga
kompetenser

Centralt for skrivundervisningen i grundskola &r de ldrare som forvintas pla-
nera, motivera och bedriva denna undervisning. Flera studier har dock visat
att larare inte alltid upplever sig vara rustade for att undervisa om skrivande i
tidiga skolar eller spenderar sérskilt mycket tid pa skrivundervisning (se ex-
empelvis Cutler & Graham, 2008; Graham m.fl., 2021). Parr & Jeffery (2021)
visar i en sammanstéllning av internationella studier av skolskrivande att 4ven
om skrivande och skrivutveckling framstélls som centrala for tidiga skolér i
laroplaner och undervisningspraktiker, sd varierar sitten som skrivundervis-
ningen genomfors pa och inte minst hur skolskrivande ddrmed konstrueras
(ibid. s.235). I nordisk kontext menar Kabel & Bremholm (2021) att en del-
forklaring till denna varians, som dven syns mellan de nordiska landerna, kan
finnas i ldrarnas autonomi i forhallande till vad som fokuseras i skrivunder-
visningen. I dansk skola har ldrarna exempelvis inga skyldigheter att under-
visa om ett specifikt undervisningsinnehall i1 arskurserna 1-9, vilket skiljer sig
fran exempelvis bade den svenska och norska kursplanen for L1. I norsk kon-
text har studier visat att undervisning av bade elever i forsta klass sa vil som
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av dldre elever, saknar fokus pa funktionella aspekter av skrivandet som de
innehéllsliga aspekterna ar en viktig del av (Haland m.fl., 2018; Smidt, 2010)
nagot som ddaremot konstrueras som centrala i styrdokument (Berge m.fl.,
2019; Skar & Aasen, 2021).

Parr & Jesson (2016, s.1007) visar att kdnslan av att inte vara tillrdckligt
forberedd for skrivundervisning kan mildras av fortbildningsinsatser for verk-
samma larare, vilket d&ven Liberg & Nordlund (2019) visat i en studie av fort-
bildningsinsatser for larares metasprakliga resurser for funktionell skrivunder-
visning i lagstadiet. Ett etablerat metasprak for skrivundervisning ar en del av
skrivundervisningen som beskrivits som en utmaning for larare (se exempel-
vis Macken-Horarik m.fl., 2015; Myhill & Watson, 2014; Sandiford &
Macken-Horarik, 2020), men som samtidigt visats ha stor paverkan pa elevers
skrivutveckling (se exempelvis Myhill m.fl., 2021a). Aven Folkeryd & af Gei-
jerstam (2019) har studerat metasprakliga skillnader i ldrares samtal kring in-
formativa elevtexter fore och efter fortbildningsinsatser for larare. De visar
hur ett mer formellt metasprak i stor utstrdckning ersatte ett informellt meta-
sprak for samtal kring elevtexter efter fortbildningsinsatserna och att detta i
vissa fall resulterat i att elevtexterna omvérderats och nya aspekter av texterna
diskuterats (ibid. s. 131; se &ven Matre & Solheim, 2016 samt Liberg & Nord-
lund, 2019).

For avhandlingen blir forskningen som presenterats i detta avsnitt framfor-
allt viktiga for forstaelsen for och diskussionen av avhandlingens samlade re-
sultat och dess potentiella didaktiska implikationer.

Lagstadieldrarens roll 1 skrivundervisningen

I skrivundervisningens praktik &r ldrarens roll central. Det ar ldararen som for-
véantas organisera och utfora undervisningen i relation till de styrdokument
som reglerar och inriktar den och som i det dagliga arbetet gor manga av de
val som pa olika sétt formar vad som sker i klassrummet. Detta kan goras och
gors pa en mangd olika sdtt. Svanes & Klette (2018) visar exempelvis i en
studie av norska lagstadieldrares (arskurs 3) agerande under elevernas skri-
vande att en majoritet dgnar sig at att erbjuda praktisk hjalp eller att 6vervaka
skrivandet, medan en minoritet dgnade sig at stod rorande skrivinstruktioner.
Chen m.fl. (2021) visar att en forutsittning for elevers mojlighet att utveckla
fardigheter for argumentation och resonemang (baserat pa egna erfarenheter)
bygger pa lararens formaga att gora plats for dessa i undervisningen (ibid. s.
58-59). Vidare visar Sturk & Lindgren (2019) i en enkétstudie och med hjilp
av IvaniCs (2004) ramverk for analys av skrivdiskurser, att processdiskursen,
det vill sdga den diskurs som handlar om elevers féormaga till kognitiv organi-
sering och planering av skrivandet dr den mest premierade bland de studerade
svenska grundskolldrarna. I relation till denna inriktning visar Svanes &
Ogreid (2020 s. 17) att en aktiv ldrare, med hjélp av individanpassad stottning,
kan hjélpa elever att komma igéng med sitt skrivande nir de inte vet vad de
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ska skriva om. De menar att ’leereren ma ha klart for seg enkeltelevenes
behov eller utfordringer, altsd de individuelle vilkarene eller beting-
elsene som er bestemmende for stillasbyggingen (ibid.; se d4ven
Tjernberg m.fl., 2020). Vikten av en aktiv ldrare understryks dven av Thorsten
(2019a; 2019b) som med hjilp av variationsteori (se exv. Marton, 2015) visar
att en aktiv ldrare som hjélper elever att urskilja specifika, s.k. kritiska
aspekter av berittelseskrivandet, underldttar elevers larande och kan resultera
i mer komplexa narrativ (Thorsten, 2019a s. 99). Freedman (1994) visar dven
i en komparativ studie av hur ldroplaner paverkar undervisningen i ameri-
kanska respektive brittiska skolor pa stora skillnader mellan hur undervis-
ningen utformas och vad som fokuseras av lararna. Sarskild emfas laggs i
Freedmans studie pd hur skillnaderna i praktikerna mojliggor olika typer av
deltagande for eleverna.

Ett ideologiskt laddat (skol)skrivande

I enlighet med de socialsemiotiska grundantaganden som avhandlingen byg-
ger pd, betraktas spraket och dess kontext ha en dmsesidigt rekonstruerande
relation, vilket innebar, och som VoloSinov (1986 s. 40f) papekar, att spraket
ar att betrakta som ideologiskt laddat. Texten priglas ndmligen av forfattarens
forstaelse av verkligheten, som i sig bygger pa dennes erfarenheten av denna
verklighet. Denna néra relation mellan barns erfarenheter och sprakanvén-
dande har podngterats i sprakvetenskaplig sa vil som psykologisk (se exem-
pelvis Bronfenbrenner, 1979) och sociologisk (se exempelvis Bernstein,
1996) forskning. Ur ett sprakvetenskapligt perspektiv menar Schleppegrell
(2004 s. 26) att en bristande fortrogenhet med skolskrivandet kan kopplas till
klass och social bakgrund, vilket talar for vikten av att forsta vad de sociala
erfarenheter barnen bér pa spelar, och tillats spela, for roll i skrivandet (har
har skrivandets innehallsliga aspekter en central roll, vilket diskuteras narmare
nedan). Kvale (1992 s. 36) talar i liknande termer om att texten i sig bar pa
spar — ett lackage — fran den kultur som skribenten ar del av, vilket innebar att
sprakbrukarens sociala samhélleliga positioner sa vdl som erfarenheter av
varlden har paverkan pa det sprak som anvénds — i och utanfor skolan (Kvale,
1992 s. 36). Liknande resonemang om barnets/elevens samhélleliga positioner
och erfarenheter syns dven hos Fast (2007) och Dyson (1993; 1997). Béade
Fast (2007) och Dyson (1997) visar pa hur barn anvinder populérkulturella
erfarenheter och referenser som resurser for att uttrycka sig i olika situationer,
vilket talar for hur barns olika erfarenheter anvinds som resurser och rekon-
textualiseras genom spraket.

For att fa syn pa den kultur som ldcker in i texten menar Gee (2015) att
man inte minst kan analysera barns erfarenheter genom vad barn samtalar och
skriver om. Fairclough (1993 s. 90) menar dartill att det delvis &r sprakunder-
visningens roll att betona vikten av och skapa forutsittningar for kritisk
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medvetenhet hos eleverna om vilka ideologier som praglar de diskurspraktiker
som de och andra uppratthaller, inte minst for att kunna gora sig medveten om
sin egen position i de sociala sammanhang eleven ar del av, 1 och utanfér sko-
lan (ibid.). Fairclough podngterar dock att elevernas kreativitet har makten att
fordndra vad som ér en diskurspraktik som positionerar eleven pa ett visst sétt,
genom att sammanfora element fran andra ideologier och diskurser de har en
relation till (ibid. s. 91). Detta talar for att man, genom studier av elevers skri-
vande, sd vil som av de erfarenheter och texter som konstrueras i skrivunder-
visningen och 1 policydokument, kan fa insyn i vilka ideologier och diskurser
som for kampen om vad som kénnetecknar det tidiga skolskrivandet som
social praktik.

Innehallsaspekter av barns texter 1 tidiga skolar

Mot bakgrund av foregdende avsnitt med emfas pa den forskning som visat
att barns erfarenheter 4r mojliga att analysera genom att uppméarksamma vad
barn talar och skriver om (se exv. Gee, 2015), kan detta vad sdgas motsvaras
av texters innehallsliga aspekter. Som tidigare ndmnts ar det framst i studier
av dldre elevers skrivande (hir avses arskurs 4 och uppat), som funktionella
och innehallsliga aspekter av skrivande studerats. Sddana studier kan exemp-
lifieras med Ekvall (2007) som studerat perspektivmarkorer och gestaltfoka-
lisering med exempel fran elevtexter skrivna i arskurs sju; af Geijerstam
(2006) som studerat naturvetenskapligt skrivande i mellan- och hogstadiet,
bland annat med fokus pé texters abstraktionsnivéer och andel tekniska eller
vardagliga uttryck; Larsen (2008) som visat pa den stora variation av hur fem-
teklassare konstruerar berdttande texter med olika typer av utvecklade intriger,
berattarpositioner, monologer, etc.; Nystrom (2000) som bland annat studerar
likheter och skillnader i skrivande av genretexter ur ett makrostrukturellt per-
spektiv mellan arskurs 5 och 9; Wiksten Folkeryd (2006) som studerar vérde-
rande uttryck i elevtexter himtade fran arskurs 5, 8 och arskurs 2 pa gymna-
siet; och Westman (2009) som bland annat studerat textaktiviteter i elevtexter
skrivna av gymnasieelever. Dessa studier visar pé flera olika sitt hur inne-
hallsaspekter av elevtexter kan studeras och ddrmed pa en bredd av hur inne-
hallsaspekter av skrivande 1 édldre skolar kan diskuteras. Dylika aspekter pa
det tidiga skrivandet har dock, som tidigare papekats, inte studerats i samma
utstrackning eller p4 samma sétt, &ven om de senare dren medfort kontraste-
rande exempel (se exv. Kabel m.fl., 2022; Bremholm m.fl., 2022).

Forskning kring yngre barns skrivande sa vél som den svenska skolans
kursplan for svenskdmnet domineras snarare av form- och fardighetsaspekter
pa vad skolskrivandet dr (Liberg m.fl., 2012; Liberg, 2012). Detta har bidragit
till att svenskdmnet i yngre aldrar i hog grad kan betraktas som konstruerat
som ett fardighetsdmne, i relation till svenskdmnet for dldre aldrar som i storre
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utstrackning konstruerats som ett erfarenhetspedagogiskt- respektive ett litte-
raturhistoriskt bildningsdmne (Thavenius, 1999; Liberg m.fl., 2012).

I f6ljande avsnitt gors sammanfattningar av studier som diskuterat inne-
hallsaspekter i elevtexter pa olika sétt och som utgor viktiga exempel pa och
utgéngspunkter rorande analys av skolskrivande som blir relevanta for fore-
liggande avhandling.

Textinnehall som virldar och dimensioner

Studier av innehall i elevtexter har undersokts pd manga sétt i olika discipliner.
Exempelvis inom dmnesdidaktisk (se exempelvis Langer, 2011), stilistisk (se
exempelvis Cassirer, 2003), narratologisk (se exempelvis Genette, 1980) och
litteraturvetenskaplig forskning (se exempelvis Fowler, 1982; Haetter Aure-
lius & Gotselius, 1997) ar studier av “innehall” i text vanligt forekommande,
om an analyserade pa olika sétt. For att tala om innehall i elevtexter sa bor
Anne Haas Dysons framtrddande roll understrykas. Hon har genom ett stort
antal studier visat pa hur elever tidigt kan ge uttryck for olika typer av innehall
i texter, dar hon bland annat visat hur elevers tidigare erfarenheter utanfor
skolan har en betydande roll i elevers textskapande. For att diskutera denna
relation mellan skrivande och barns erfarenheter talar exempelvis Dyson
(1993;1997) om texters sociala varldar (Dyson, 1993 s. 13ff) som konstrueras
av eleverna genom att ga i dialog med tidigare erfarenheter. Dyson (1997)
studerar, som tidigare nimnts, hur barn med hjélp av popularkulturella figurer
som ett slags innehallsliga sprékliga resurser konstruerar beréttelser. Detta ex-
emplifierar & ena sidan hur barn rekontextualiserar tidigare erfarenheter som
resurser for skrivande, 4 andra sidan hur elevers olika erfarenheter kan ha di-
rekt paverkan pa vilka sprékliga resurser som anvinds for att konstruera text
(ibid.; Yoon, 2014). Dyson menar att barnen konstruerar sociala vérldar i tex-
ten dir de genom specifika sprakliga resurser, eller referenser, (exempelvis
frén hem-, skol- och fritidsmiljoer) kan ikla sig olika sociala roller och skapa
relationer med dess deltagare genom texten dér barnens referenser kan spela
betydande roller (Dyson, 1992 s.1-7). Dessa sociala vérldar som Dyson dis-
kuterar kan vidare jimforas med de fem innehallsliga dimensioner som Liberg
(2014 s. 145) anvinder for att tala om innehall i elevers tidiga skrivande.
Dessa dimensioner ér en disciplindr dimension, en eleverfarenhetsdimension,
en generaliserande dimension, en perspektifierande dimension och en kreativ
dimension (ibid.). Dessa fem dimensioner realiserar vad Liberg kallar olika
dmnestdmmor, ndgot som kan jimforas med Smidt (2004) som genom begrep-
pet stimmor diskuterat vilka olika typer av erfarenheter elever gar i dialog
med och viket textinnehéll som dédrmed konstrueras.

Att diskutera innehdll i text som vérldar eller dimensioner angrénsar till
hur &ven andra modaliteter n verbaltexter diskuterats som innehéll i det tidiga
skolskrivandet. Av vikt for avhandlingen ér dérfor dven den forskning som
berdér de manga sétt som barn konstruerar texter pa, dir multimodal forskning
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ar ett centralt falt. Har har Gunther Kress (se exempelvis Kress, 2010) haft en
betydande roll for definierandet av hur multimodala innehall kan definieras
och analyseras i olika typer av texter och faltet har bidragit med viktig insyn i
hur elever konstruerar text (se exempelvis Bjorkvall & Engblom, 2010;
Bjorkvall, 2014; Hopperstad, 2005; Westlund, 2016). Rérande multimodala
textkompositioner 1 tidiga skoldr bor framforallt ndmnas Lorentzen
(1995;1997) som tidigt borjade studera hur bild och text samspelar for att f6r-
medla ett budskap i barns tidiga textkompositioner, ndgot som dven Heil-
Ylikallio (1997) diskuterat i sin avhandling om skillnader och likheter mellan
sex och attadringars skrivande. Har visar Heild-Ylikallio bland annat att sexa-
ringarnas textkonstruktioner i hogre grad samspelar med ritade bilder, medan
attadringarna inte gor detta pa samma sitt, nagot som hon diskuterar i relation
till den undervisning som attadringarna moter i lagstadiet.

En ambition att angripa texter ur ett bredare perspektiv — 6ppet for en
mangfald av sprakliga resurser som kan anviandas — som efterfragas av bland
andra Christie (2012) finns dven 1 foreliggande avhandling, om én inte med
ett fokus pa multimodalitet, utan snarare pa hur innehall i verbaltext kan dis-
kuteras pé andra sitt och dir de skriftsprakliga resurserna star i fokus.

Textinnehéll som processer och deltagare

I jamforelse med foregéende avsnitt, foljer hir en redogorelse for studier som
diskuterat och analyserat innehéll i text med hjdlp av mer textnéra och gram-
matiska medel, exempelvis genom ordvariation i en text (se exempelvis
Grobe, 1981; Olinghouse & Leaird, 2009), hur olika deltagare konstrueras
grammatiskt i text (se exempelvis af Geijerstam, 2014) eller hur texter kan
betraktas som innehallsligt varierade (se exempelvis Liberg, 2014). I relation
till avhandlingens teoretiska ramverk kan denna innehéllsaspekt vidare relate-
ras till sprakets ideationella metafunktion som berdr vad en text handlar om.
Inom sprakvetenskaplig sa vil som svenskdmnesdidaktisk forskning &r tran-
sitivitetsanalys (se kapitel 4 for en mer detaljerad genomgang) en beprévad
metod for analys av vad texter handlar om. Med denna metod har af Geijer-
stam (2014) exempelvis visat hur narrativa elevtexter konstrueras som proces-
ser och deltagare och att materiella och relationella processer, konstruerade
som olika typer av ”gdranden” och ”varanden”, hor till de vanligaste processer
som anvinds i barnens tidiga skrivande av berittelser (af Geijerstam, 2014 s.
104). Detta resultat styrker resultat fran tidigare studier av bland andra Kamler
(1993) och Rose & Martin (2012) som pekat ut dessa processer och deltagare
som centrala for berdttande. af Geijerstam (2014) visar dessutom att transiti-
vitetsanalysen kan anvéndas for att visa pa skillnader mellan hur olika elever
konstruerar innehall i sina texter, bland annat genom hur pojkar och flickor
konstruerar maskulina och feminina pronomen som aktiva eller passiva delta-
gare 1 processer. Med hjilp av transitivitetsanalysens verktyg kan dédrmed en
detaljrik bild visas av hur elever konstruerar innehdll i text, samtidigt som
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konstruktioner av exempelvis genusroller, s som af Geijerstam visar, kan
blottldggas och diskuteras inom ramarna for skrivundervisningen.

Textinnehall som monster och struktur

Ett annat sétt som innehdll i text diskuterats pa dr som monster av innehall,
eller som innehéllsligt definierade textavsnitt som tillsammans bildar text-
struktur. Folkeryd (2014) har studerat hur olika innehéllsliga teman konstrue-
ras i elevtexter och i synnerhet om det gar att skonja séarskilda tematiska mons-
ter bland de analyserade elevtexterna. Har lyfts tre innehéllsliga aspekter fram
i synnerhet som pa olika satt utvecklar texterna: huruvida texten konstruerar
fa eller flera teman; huruvida en rod trad finns eller ej; och slutligen huruvida
enkla eller komplexa utvidgningar anvands (ibid. s. 118). Folkeryd visar i stu-
dien pa den stora variation av de resurser som eleverna anvander for att kon-
struera ett utvecklat innehéll i de texterna som analyseras, och lyfter i synner-
het fram tre 6vergripande monster: fragmentariska encyklopediska listor, sam-
manhallna encyklopediska listor och dynamiska innehallspresentationer.

Analys av elevtexters struktur kan ocksa diskuteras pé olika satt, ddr man
inom SFL-forskning bland annat dgnat sig at analys av genresteg (se exv. Mar-
tin & Rose, 2008). Rorande genretexters uppbyggnad bor forst papekas att
begreppet genre kan diskuteras pa flera olika sétt och ur flera innehallsliga
perspektiv, exempelvis genom konfigurationer av registervariabler (for vidare
oversikt av registerbegreppet se kapitel 2). Vid analys av texters struktur &r
dock texters genrestruktur pa en makroniva ett aterkommande analytiskt grepp
(se exempelvis Christie, 2005; Derewianka, 1990; Thwaite, 2006). Har har
studier visat att barn i ett tidigt skede klarar av att konstruera berittande och
beskrivande texter som struktureras i enlighet med normer for de beréttande
och beskrivande genrerna (se exempelvis Gebhard m.fl., 2014; Kamberelis,
1999; Meek, 1971/1998; Reed, 2011). Pa dessa sétt blir texters innehall nédgot
som definieras med storre hénsyn till texten som helhet i jimforelse med fo-
regéende avsnitt, dir innehall snarare definieras pd mikroniva.

Textinnehéll som skapande och uppritthallande relationer

Utifran ett SFL-perspektiv dr det i synnerhet den interpersonella metafunkt-
ionen som relaterar till hur en text skapar en relation till ldsaren. Denna meta-
funktion forknippas ofta med appraisalanalys, som syftar till att exempelvis
undersdka hur virderingar av nagot uttrycks i text och hur detta potentiellt
skapar en relation till lasaren. Bland appraisalstudier i skolkontext bor i syn-
nerhet Folkeryd (2006) ndmnas, d&ven om avhandlingen framforallt &r inriktad
mot skolskrivande i édldre aldrar (arskurs 5, 8 och arskurs 2 pa gymnasiet).
Folkeryd visar likvél pa hur appraisalanalysen kan anvéindas for att analysera
hur och vilka sprakliga resurser som potentiellt kan skapa relationer till ldsaren
av en text.
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De dmnesstimmor som analyserats av Liberg (2014) beskrivs hora ihop
med ett visst slags skrivarposition (jamfor begreppet agency i Dyson, 1997),
vilket &r ett annat sétt att tala om hur innehall kan skapa relationer med ldsaren.
Hon visar som tidigare ndmnts att de tidiga naturvetenskapliga texterna som
analyserats i stor utstrdckning ger uttryck for en opersonlig och objektiv skri-
varposition genom den encyklopediska amnesstimman som hor ihop med ett
amnesspecifikt innehall (Liberg, 2014 s. 152). Pa detta sétt skapas en relation
till 1asaren dir exempelvis elevens erfarenheter inte spelar en lika stor roll som
i de fa fall dér texterna dessutom uttrycker en perspektifierande &mnesstdmma.
I och med att Liberg hér pekar pa specifika sprakiga resurser som realiserar
de olika &mnesstimmorna, blir dess interpersonella betydelser centrala. Aven
Nordlund (2016) har analyserat vilka sprakliga resurser elever anvander for
att konstruera temporala och kausala forbindelser, sé vil som fokalisering och
den beréttande textens dramaturgi — resurser som pa olika sétt skapar en relat-
ion till ldsaren.

Sammantaget visar detta avsnitt pa att texters innehall och i synnerhet in-
nehall i elevtexter kan definieras och diskuteras pa en méangd olika sétt. I och
med att studierna visar pa hur dessa angreppssitt pa flera sétt kan visa pa hur
elever utvecklar sitt skrivande pé flera olika sitt och inte heller n6dvandigtvis
i samma ordning eller for den delen i relation till samma skrivuppgifter, blir
studierna aterigen exempel pa hur méngfalden i hur elever konstruerar text
under tidiga skolér kan synliggoras.

Disciplinary literacy

Som tidigare ndmnts har de senare decennierna sett allt mer forskning som
uppmirksammat hur sprék och disciplindra kunskaper hidnger ihop, vilket
fangas 1 begreppet disciplinary literacy, och vidare hur detta kan uppmérksam-
mas i1 dmnesundervisning i skola (Shanahan & Shanahan, 2012; Liberg, 2012;
Fast, 2007; Staf & Nord, 2018). Med denna etablering har dven fragor vickts
om vad dmnesspecifika sprakliga praktiker innebér for, och kraver av, elever
och ldrare i skrivande i olika &mnen s vil som i undervisningen i dessa (Li-
berg, 2012; Lorentzen & Smidt, 2009). Aven om intresset for disciplinary li-
teracy vuxit bland forskare under senare ér, ar studier inriktade pa disciplinary
literacy 1 tidiga skolar fortfarande relativt f4 (Héland, 2016) och i synnerhet
vad det géller hur disciplinary literacy kan sparas i tidigt skolskrivande. Fak-
tum é&r att vissa forskare menar att disciplinary literacy-inriktad undervisning
i tidiga skolar dr kontraproduktiv for barns literacyutveckling och snarare &r
ett hinder for barnens generella literacy (Moje, 2008; Faggella-Luby m.fl.,
2012). Heller (2010) menar exempelvis att:
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The more effort that goes into teaching middle and high school students to
read, write, and think like specialists, the less effort will go into teaching them
to read, write, and think like broadly educated citizens. (ibid. s. 272)

Andra forskare menar dock att det &r mojligt att utveckla generella sa vl som
amnesspecifika sprakliga fardigheter utan att hindra elevers generella literacy,
och att detta snarare dr en frdga om att tillgdngliggdra sa precisa sprakliga
resurser som mdjligt (Fang & Coatam, 2013; Shanahan & Shanahan, 2014).

Ett annat satt att diskutera amnesrelaterat skrivande i skolan representeras
av studier som inriktas mot det diskursiva skrivandet” i skolan. Har gors en
diskrepans mellan skolskrivande & ena sidan och diskursivt skrivande & andra
sidan, dar det diskursiva skrivandet snarare handlar om att ”’skriva texter som
ar anpassade till och relevanta for en offentlig samhaéllsdiskurs som finns ut-
anfor skolan [...]” (Magnusson, 2018 s. 23; se dven Berge, 2005; Norberg
Brorsson, 2007). I jamforelse med distinktionen inom disciplinary literacy
som gors mellan sprakande (literacy) och d@mnets/disciplinens sprakande (di-
sciplinary literacy), s& gors hér istillet distinktionen mellan skolans sprakande
och sambhdllets sprakande. Magnusson (2018) menar i relation till hennes stu-
die av skrivundervisningspraktiker att de framf6rallt visar ett skrivande som
sker for skrivandets skull, snarare adn for att ”ldra sig olika &mnesinnehall och
anvéinda skrivandet for ett sddant ldrande” (ibid. 37). Har diskuterar Magnus-
son dven begreppen ”Learning to write” och “writing to learn”, dar hon menar
att de analyserade praktikerna i synnerhet handlar om det foregdende, det vill
sdga att istéllet for att skriva for att ldra sig ett &mnesinnehall sa blir skrivandet
ett mal i sig. Barnens formaga att konstruera text med hjilp av vardagssprak-
liga resurser beskrivs av Nystrom H66g (2010) som léttare dn att konstruera
diskursiva texter, och att ett beméstrande av det senare kriaver stod 1 form av
undervisning om olika normer for diskursivt skrivande. Samtidigt lyfter Mag-
nusson (2019) fram avsaknaden av definitioner av vilka dessa normer skulle
vara och som skulle kunna informera undervisningen av det diskursiva skri-
vandet (ibid. s. 69).

Tidigt &mnesspecifikt skrivande

P4 skolen kommer elevene inn i faglige fellesskap som strekker seg fra forste
klasse til forskningsfronten og Nobel-prisen (Skaftun, 2015 s. 5).

Hur disciplinary literacy vixer fram och vad som kan betraktas som tecken pa
ett mer avancerat &mnesspecifikt skrivande 1 tidigt skolskrivande ar fragor
som inte studerats i sarskilt stor utstrackning. Med detta sagt bor podngteras
att relationen mellan &mnesspecifikt skrivande i skolan och mer avancerad di-
sciplinary literacy inte heller pa nagot satt ar klarlagt, utan &r, som bland annat
Skaftun (2015) papekar, en fraga om tolkning. Ett exempel pa hur framvax-
ande disciplinary literacy studeras &r (forutom artikel I och II i foreliggande
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avhandling) Bjork m.fl. (2020) som studerat tidigt skolskrivande i historieam-
net och dér fron till ett mer avancerat skrivande 1 historia diskuteras som emer-
gent historical literacy. Aven om forskningen kring emergent disciplinary li-
teracy, eller tidigt &mnesspecifikt skrivande, r relativt knapp, har man likvél
kunnat visa pa att tecken pé ett mer avancerat &mnesspecifikt skrivande kan
synliggéras genom textanalys av barns tidiga skrivande, sa vdl som genom
bredare analytiska angreppssétt dn sa. Att barn exempelvis kdnner till olika
normer for skrivande har visats av bland andra Kamberelis (1999), Meek
(1971/1998) sa vdl som av Reed (2011). Reed (2011) visar exempelvis genom
deltagande observation hur barn definierar vad en text dr och vad som kravs
for att en text ska vara en text, ddr bland annat forstaelse for informativa sa
vil som narrativa textgenredrag uppvisas hos barnen. Ur ett vidgat perspektiv
pa sprak, har Dyson (1993) dessutom visat pa hur ett framvaxande skolskri-
vande 1 naturvetenskapliga &mnen kan utvecklas genom sang. Hon péapekar
dven att sangen inte dr ett problem i sig, men kan, som semiotiskt uttryck,
riskera att inte varderas lika hogt som det skrivna spraket i motet med de 6kade
kraven pa det skrivna skolspraket i skolan. Vad Dyson (1993) visar kan fa
exemplifiera hur de &mnesspecifika sprékliga resurser som barn dger och bir
med sig in i skolkontext inte alltid ser ut som férvéntat, ndgot som dven pape-
kats av Chamberlain (2019). Detta talar for ett Oppnare forhallningssétt till
elevers tidiga &mnesspecifika sprékande exempelvis genom studier av emer-
gent disciplinary literacy ur ett multimodalt perspektiv, ndgot som kontraste-
rar den tidigare nimnda traditionen av att fokusera pd framvéxten av det
skrivna sprékets form. Hér har Areljung m.fl. (2021) med hjélp av Westlunds
(2018) analytiska ramverk bidragit med en vidgad forstielse av hur barn med
hjilp av multimodala semiotiska resurser konstruerar amnesspecifika kompo-
sitioner i skrivande av naturvetenskapliga texter i lagstadiet. De visar bland
annat att de mer &mnesspecifika semiotiska resurserna samexisterar med ele-
vers konstruktioner av roliga detaljer och utsmyckningar i text om inte lararna
papekar att andra semiotiska resurser snarare eftertraktas i det imnesspecifika
skrivandet (Areljung m.fl., 2021 s. 924).

Funktionellt skrivande och funktionell
skrivundervisning

Under senare ar har forskning rorande funktionellt skrivande och funktionell
skrivundervisning sett ett 6kat intresse i norden. I denna kontext har NORM¢-
projektet (se exv. Matre & Solheim, 2015; Matre m.fl., 2021), vars grundtan-
kar vidareutvecklats i och med FUS’-projektet (se exv. Skar m.fl., 2020)

¢ ”Developing national standards for the assessment of writing — a tool for teaching and learn-
ing”
7 ”Funksjonell skriving i de forste skolearene”
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tillsammans med det svenska systerprojektet FEASTS, bidragit med fordjupad
forstaelse av, bland annat, hur undervisning och bedémning av funktionellt
skrivande i tidiga skolar kan se ut. Centralt f6r synen pa skrivande ur ett funkt-
ionellt perspektiv &r att detta skrivande ses som ett verktyg for larande och
kommunikation. Skrivande ses pa detta sitt som nagot som har social funkt-
ion, som anvéands for att lara, vilket vidare krdver medvetenhet rorande flera
aspekter av vad skrivande dr for nagot. I linje med denna fGrstaelse menar
Bazerman m.fl. (2017) att skrivande — fran de forsta stegen i dess utveckling
— ar komplex och stéller krav pa en mangfacetterad skrivundervisning. De me-
nar att en sadan skrivundervisning har atta punkter att ta hansyn till:

“(1) Writing can develop across the lifespan as part of changing contexts; (2)
writing development is complex because writing is complex; (3) writing de-
velopment is variable; there is no single path and no single endpoint; (4) writers
develop in relation to the changing social needs, opportunities, resources, and
technologies of their time and place; (5) the development of writing depends
on the development, redirection, and specialized reconfiguring of general func-
tions, processes and tools; (6) writing and other forms of development have
reciprocal and mutually supporting relationships; (7) to understand how writ-
ing develops across the lifespan, educators need to recognize the different ways
language resources can be used to present meaning in written texts; and (8)
Curriculum plays a significant formative role in writing development.” (Bazer-
man m.fl., 2017 s. 354-356).

Bazerman m.fl. (2017) argumenterar vidare for att en brist i skrivundervisning
1 hogre aldrar och hogre utbildning &r en avsaknad av hansyn till att se studen-
ternas skrivande som paverkad av dessa aspekter, vilket implicerar dess rele-
vans for skrivande dven i tidiga skolar. Studier har dock visat att funktionellt
skrivande lyser med sin franvaro i forskolealdrar (se exv. Gerde m.fl., 2012)
och dr vildigt sdllsynt i tidiga skolar (se exv. Morrow m.fl.,, 2011; Roth &
Guinee, 2011). Istéllet har L1-undervisning, bade i svensk som internationell
kontext, haft en inriktning mot lasning och formella aspekter av skrivande (se
exv. Liberg, 2012). Miller (2016) menar att detta kan bero pa fordelarna med
funktionellt skrivande inte kommunicerats 1 tillrackligt hog utstrackning, me-
dan Applebee & Langer (2006) jamte Culham (2015) pekar pa att ldrare saknar
forstaelse for hur dldersadekvat skrivundervisning kan se ut och genomforas.
Sammantaget har forskning sa vdl som undervisningsinriktning pa form-
aspekter av skrivandet lett till att man 1 internationell sa val som nordisk kon-
text behover verktyg for att diskutera andra, innehdllsliga och funktionella
aspekter av skolskrivandet i yngre aldrar.

8 »Funktionellt skrivande i tidiga skol&r: undervisning, bedémning och professionell utveckl-
ing”. Se kapitel fyra for ndrmare beskrivning av avhandlingens relation till projektet.
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Att skolskriva for en mottagare

Att barn kan forsta skrivuppgifters formuleringar pa olika sitt, vilket kan fa
effekt pa vilket skrivande som sker, ér sedan ldnge ként (se exempelvis Dyson,
1984). Sze m.fl. (2009) argumenterar for att dessa olika forstaelser bor tillva-
ratas i undervisningen, exempelvis genom att lata elever skriva for egna syften
och egna mottagare. Forfattarna menar vidare att stérre hdnsyn bér tas i skol-
skrivandet till de olika erfarenheter av skrivande som barnen bar med sig fran
hemmiljé (ibid. 49-50). Allen (2006) argumenterar pa liknande sitt for beho-
vet av utrymme for elever 1 skolan att skriva pa ett sitt som passar dem, dar
normer for hur man skriver s vil som vad man skriver om far definieras till-
sammans med de skrivande barnen, vilket d4ven Campano (2003), Collier
(2010), Dyson (1985) och Jones (2015) menar &r av vikt for elevers skrivut-
veckling. Hultin (2017) argumenterar dven for att elever i situationer av sam-
skrivande kan ges mdjlighet att uttrycka dylika uppfattningar om ett flertal
aspekter av vad skrivande &dr och kan vara. Om det finns en medvetenhet hos
barnen om sddana funktionella aspekter av skrivandet s som vem mottagaren
ar, har studier dessutom visat att exempelvis syntaktiska kvaliteter i skrivandet
tenderar att hjas (Cohen & Riel, 1989; Crowhurst & Piche, 1979). Att sddana
mottagare gors explicita for eleverna &r dock inte nddvindigtvis fallet 1 skriv-
undervisningen, ndgot som visats av Kvistad & Otnes (2019) inom ramarna
for NORM-projektet.

Andra studier har dock visat att textkvaliteter kan utvecklas nir en extern
mottagare av texten expliceras i undervisningen. Block & Strachan (2019) vi-
sar hur textkvaliteter, sd som antal anvédnda ord, och andel verb- och substan-
tivfraser, tycks hojas nér en extern mottagare av texten anvénds, vilket tidigare
diskuterats av Antonacci (1994) som argumenterar for skrivundervisning cen-
trerad kring faktiska mottagare (natural writing) av text. Har bor podngteras
att dessa aspekter av skrivande framforallt associeras till sprakets form, sna-
rare 4n innehall, vilket rimligtvis kan fOrstas i relation till den tidigare ndmnda
avsaknaden av studier av innehdllsliga aspekter av skolskrivande i tidiga
skolar. Haland m.fl. (2018) har dartill visat att dylika funktionella aspekter av
skrivande inte nddvandigtvis fokuseras under den tidiga skrivundervisningen
i lagstadiealder. Detta kan dock delvis kontrasteras av vad Andersson m.fl.
(2019) visar i sin studie, ndmligen att ett funktionellt fokus for skrivande 1
forskoleklass ar forekommande, om &n inte norm.

CDA 1 utbildningsvetenskaplig forskning

Kritisk diskursanalytisk forskning spanner, som tidigare ndmnts, dver ménga
vetenskapliga intressesfarer, inklusive utbildningsvetenskapliga. Daremot har
CDA inte anvénts inom forskning rorande skolskrivande i sérskilt stor ut-
strackning, och dn mindre rérande tidigt skolskrivande (dven om undantag
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beskrivs ldngre ner i kapitlet). I en omfattande Gversikt av utbildningsoriente-
rade CDA-studier visar Rogers m.fl. (2016) att majoriteten av forskningen
som genomfordes mellan 2004-2012 (N=242) behandlade hogre utbildning
(40 %) medan endast fem procent géllde tidiga skolar (ibid. s. 1199). Hér bor
dock ndmnas att studier som skriver in sig i ett CDA-orienterat forskningsfalt
oftare bygger pa de mer ontologiska ramarna CDA erbjuder, sa som forstael-
sen av relationen mellan sprak och praktik, snarare d4n de mer textnira meto-
dologiska och analytiska ramarna som CDA foresprakar. Detta avsnitt kom-
mer darfor att mala en Gversiktlig bild 6ver de sitt CDA anvénts inom utbild-
ningsvetenskaplig forskning, och alltsa inte enbart studier av skolskrivande.

Tidigt skolskrivande ur ett CDA-perspektiv

I svensk kontext har Forsberg (2021) skrivit en avhandling som ér att betrakta
som narbeslidktad med foreliggande avhandling, bade i empiriskt och teore-
tiskt avseende. Forsberg studerar skrivande i forskola, forskoleklass samt i
arskurserna 1-3 och gor detta med en forstaelse av dessa kontexter som peda-
gogiska praktiker dir skrivande sammanfattas i tre dvergripande teman, nam-
ligen som ’f6ljsamhet i forskolan’, *lustfyllt skrivande i férskolan’ och ’vidgat
skrivande i1 grundskolan’ (Forsberg, 2021 s. 121). Dessa tre teman kan i tur-
ordning sammanfattas uppvisa prioriteringar av elevers agens och intresse,
elevers lust till skrivande och ldrarinitierade metasprakliga skrivaktiviteter.
Dessa tre praktiker praglas enligt Forsberg i olika hog grad av atta identifie-
rade diskurser som pa olika satt relaterar till elever och skrivande (ibid. s.187).
I relation till Forsbergs avhandling bidrar foreliggande avhandling, i synnerhet
1 och med artikel IV, med ett mer textnéra analytiskt ramverk for analys och
forstaelse av tidigt skolskrivande inspirerat av Fairclough (2003).

Klassrummet

I brasiliansk kontext har Brum & Kirchof Ticks (2015) analyserat den kolla-
borativa relationen mellan en ldrarstudent och en lérare tillsammans med en
grupp femteklassare. Studiens empiri bestér av videoinspelningar av under-
visningstillfdllen som analyseras mot bakgrund av Faircloughs (2003) modell
for CDA samt Vygotskijs sociokulturella teoribildning med fokus pa larande.
I kollaborationen mellan de ldraren och ldrarstudenten uppmérksammas tva
olika ldrarroller, dir den initiativtagande och strukturerande ldraren bedoms
vara ledande och lararstudenten bedoms vara upprepande och stéttande bade
av lérare och elever. Forfattarna menar att 1ararens roll kan forstas i relation
till den maktposition hen fér av utbildningssystemet (ibid. 124).

Alford (2014) rapporterar om en studie av hur ldrare positionerar elever
(med engelska som andrasprak eller dialekt; eller EAL/D) i relation till critical
literacy i specifika pedagogiska praktiker (engelsklektioner). Studien genom-
fordes mot bakgrund av forskning som fordomer "deficit discourse", eller
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”bristdiskurs” (t.ex. Dooley, 2012; Gutierrez m.fl., 2009) och olika metoder
som riskerar att tolka elever som ’saknande nagot’ eller pa andra sétt som 'an-
norlunda' i forhéllande till ndgon form av norm, social eller annan (Alford,
2014 s. 72). CDA fungerar som den teoretiska ramen for studien, som an-
vands, i1 enlighet med Fairclough (2003), for att beskriva, tolka och forklara
hur sprak fungerar inom de studerade praktikerna. Alford anvdnder begrepp
som 'makt’ och ’konflikt’, begrepp som &r centrala for CDA, for att beskriva
hur diskurs, (re)konstruerar sarskilda perspektiv pa véarlden som kan vara mer
eller mindre bendgna att bestrida etablerade normer eller hegemoni (ibid. s.
75; Fairclough, 2003 s. 130). Alford hdavdar vidare att eftersom skolor och
larare dr begransade av diskurser som kan ha materiella effekter (genom t.ex.
deficit discourse), mojliggor avslojandet av kontrasterande diskurser potential
for positiv transformation (Alford, 2014 s. 75) av nimnda pedagogiska prak-
tiker.

Studiens analyserade data kommer fran en storre studie dar fyra gymnasie-
larare intervjuades vid fyra tillfdllen under en termin angaende dessa larares
forstaelse av critical literacy och hur critical literacy blev till tillsammans med
lararnas elever (Alford, 2014 s. 76). Det empiriska materialet analyserades in-
duktivt genom kodning och tematisering, och artikeln presenterar i synnerhet
analyser av omsténdigheter som forknippas med att uttrycka logiska, kausala
eller tidsméssiga samband i en mening (ibid. s. 77). Dessa specifika analytiska
verktyg valdes eftersom de "indicate the speaker has an understanding of fac-
tors that affect the ‘goings on’ and can help the listener (and the discourse
analyst) to reach a better understanding of the purpose and intended meaning
of a text.” (ibid.).

Studien fann fem priméra diskurser om critical literacy och EAL/D-elever:
“learner deficit in terms of “lack”; learner deficit in terms of “needs” in rela-
tion to the demands of Australian senior high school; learner difference as
resources for learning; learner difficulty with critical literacy; general positive
attributes in particular learner capacity for intellectual engagement with and
through critical literacy” (ibid. s. 77). Alford hdvdar att dessa fem diskurser
kdmpar mot varandra pa olika sétt och att dessa kamper har "performativ kraft
att fordndra hur EAL/D-lérare &r positionerade for att utfora critical literacy"
(ibid. s. 77), och visar vidare att ldrarna var aktivt férhandlande dem emellan.

Alford (2015b) argumenterar forst och framst for CDA som bade teori och
metod for att forsta vad som 'pagér' i engelskklassrummet, och hur dessa hén-
delser relaterar till bredare kontextuella faktorer (Alford, 2015a s. 1). Alford
hiavdar att CDA inte bara kan vara ldmpligt for studier av sociala praktiker
som undervisning, utan att CDA &ven kan vara av relevans for L1-ldrare (eng-
elskldrare, i australiensisk kontext), inte minst pd grund av den (i Australien)
allménna fortrogenheten i kollegiet med det vidgade textbegreppet och den
etablerade diskurstermen central for CDA (Alford, 2015a s. 3).

I likhet med hennes argument i Alford (2014) angéende behovet av att ut-
mana deficit discourse rorande EAL/D-studenter, hdvdar hon att CDA kan
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anvéndas for att bade utmana diskurser som leder till oréttvisa men ocksé for
att frimja "positiva hiandelser" och positiv férdndring som skulle vara méjlig
att efterlikna dven i andra sammanhang (Alford, 2015b s. 2). I detta syfte pekar
Alford sérskilt pa Fairclough (2003) och hans "steg-for-steg"-guide for CDA-
forskning och fraimjande av SFL-baserade sprakliga analyser. Alford (2015b)
hanvisar sarskilt till tematisk analys, transitivitetsanalys, analys av domine-
rande semantiska/grammatiska relationer mellan meningar och satser, moda-
liteter (epistemiska och deontiska), utvarderingar, bland andra aspekter av text
(ibid. s. 19). Forutom att beskriva "text" och "diskurs" ur ett CDA-perspektiv,
tar Alford sarskilt upp termerna "interdiskursivitet" och "makt" som nyckel-
begrepp for att forsta sprakets arbete i en given situation.

Alford ger vidare praktisk vagledning for att bedriva CDA-forskning, och
betonar sérskilt de positiva anslagen i Faircloughs (2001) ord om hur "CDA
borjar med ett socialt problem med en semiotisk aspekt": Hon hévdar att det
sociala problemet mycket vl kan vara ett med negativ paverkan pa grupper,
men det kan ocksa vara (t.ex.) "att ett litet antal ldrare gor intressant arbete
som motarbetar ordttvisa eller osanning, men att detta till stor del gar obemarkt
forbi mitt i bruset av dominerande diskurser" (Alford, 2015as. 17). Det sociala
problemet kan med andra ord bade hirrora fran ojamlikheter som &r innebo-
ende i dominerande diskurser, men ocksé fran brist pa uppmirksamhet gente-
mot marginaliserade diskurser eller praktiker. Har ger Alford (2015a) en fing-
ervisning om den relativt flexibla tolkningsbarheten av det kritiska’ i CDA.
Foreliggande avhandling forhaller sig till det kritiska inom CDA pa ett lik-
nande sitt som Alford pekar pa, i och med det “’kritiska” i synnerhet handlar
om att, ur ett CDA-perspektiv, lyfta fram aspekter av vad skrivande och del-
tagande i skrivundervisning kan innebéra.

(Makt)relationen mellan ldrare och elev

Visserligen ar forhallandet mellan en elev som skriver och en ldrare som viér-
derar och bedomer en a-typisk relation mellan avsdndare och mottagare vad
CDA generellt betréffar, framst pa grund av de sociala begransningarna i re-
lationen mellan elev och ldrare. For det forsta stéller den mycket formaliserade
miljon for skrivundervisningspraktiken relativt fasta ramar for vilka typer av
sociala roller som deltagarna kan ta och vidare vad som anses vara lampliga
relationer mellan dessa roller och vad som kan kommuniceras av sadana del-
tagare. Nar man dessutom Overvéger social makt dr begransningarna for av-
sdandare och mottagare potentiellt sett &n mer begrdnsade. Dahlbéck (2016) har
i svensk kontext, exempelvis, visat i en studie av estetiska uttrycksformer
inom svensk L1-undervisning att elevers mojligheter att delta, kritisera och
transformera de sociala vérldar de verkar genom litterért lasande och skri-
vande dr beroende av hur larare positionerar sig i relation till detta ldsande och
skrivande. P4 sa sitt kan ldraren teoretiskt sett bade verka tillgdngliggorande
s vil som begransande. Rogers m.fl. (2016) visar vidare att ett vanligt resultat
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av beslut i undervisningen, utformning av styrdokument och sociala praktiker
(som undervisning), ofta med emancipatoriska avsikter, istdllet kan leda till
fortryck (ibid. s. 383). De pekar ocksa ut tre aspekter av makt som har foku-
serats ndr forskning i utbildningssammanhang méter CDA: (1) ett fokus pa
subtila aspekter av makt och privilegier; (2) de sdtt pa vilka makt dr kopplad
till beréttelser om deltagande i olika sammanhang, och; (3) hur makt interna-
liseras snarare dn forstarks uppifran (ibid.), vilket tyder pa att makt fungerar
langt utanfor rackvidden av juridiska begransningar.
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4. Metod och material

I denna avhandling 4r det olika aspekter av skrivande som stér i centrum vilket
paverkar de metodologiska tillviigagingssitt som anvinds. A ena sidan foku-
seras elevtexten pa olika sétt i artiklarna I, II och III, och & andra sidan sjélva
skrivundervisningen som praktik i artikel IV. I detta kapitel redogérs for de
olika metodologiska tillvigagangssitt som anvands i avhandlingens studier,
sd vil som det material som analyserats. Har bor dven noteras att beskriv-
ningen av det metodologiska ramverket for artikel IV sarskiljer sig i omfang i
detta kapitel till foljd av ramverkets relativa komplexitet i forhallande till 6v-
riga artiklar. Kapitlet avslutas med en metodreflektion som inbegriper dels
forskningsetiska Gverviaganden, dels Gvergripande resonemang rorande hur
avhandlingsarbetet efterstravat kvalitet och trovardighet.

Artikel I och 11

I artiklarna I och II anvdnds samma typ av analyser av de elevtexter som ana-
lyseras, namligen transitivitetsanalys och &mnesanalys som dven slds samman
for att dstadkomma innehallstematisk analys.

Transitivitetsanalys

Den ideationella betydelsen i text forknippas ur ett SFL-perspektiv framforallt
med transitivitetsanalys som fokuserar pa vad som héander i en text och vad
eller vilka som pa olika sétt har en roll i denna process (Halliday 2014 s. 64ff;
Holmberg & Karlsson, 2006)°. Denna metod for textanalys star pa en social-
semiotisk grund genom SFL, men motiveras for foreliggande avhandling dven
av de metodologiska riktlinjer som foreslas av Fairclough (1992 s. 27) dar
transitivitetsanalys i synnerhet lyfts fram. Han skriver: ”A social motivation
for analysing transitivity is to try to way (sic) to work out what social, cultural,
ideological, political or theoretical factors determine how a process is signi-
fied in a particular type of discourse (and in different discourses), or in a par-
ticular text.” (ibid. s. 179-180). Transitivitetsanalys kan, med andra ord, lyfta

° Fér vidare genomgang och exempel pé operationalisering av transitivitetsanalysen se metod-
avsnitt i artikel I och II
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fram centrala aspekter av texters innehall och de sprakliga resurser de kon-
strueras av.

Transitivitetsanalysen tar utgangspunkt i det finita verbet i satsen, process-
kdrnan, som avgdr vad det dr for typ av process som analyseras. Processkér-
norna kastar, kinner, dr och sdger ar i turordning exempel pa en materiell,
mental, identifierande relationell och verbal processkiarna (Halliday, 2014 s.
64ff). Generellt sett skiljer transitivitetsanalysen mellan handelser i den "yttre
varlden” (materiella och verbala) och den “inre vérlden” (mentala och relat-
ionella) vilket fungerar relativt vél som distinktion mellan de olika processty-
perna. Halliday (2014 s. 64ff) urskiljer 6 grundldggande processtyper for eng-
elskan, medan Holmberg & Karlsson (2006 s. 73) skiljer ut fyra f6r svenskan.
Den kategorisering av dverordnade processtyper som gors av Holmberg &
Karlsson, och som dven anvinds i denna avhandling, dr den materiella, den
mentala, den relationella och den verbala som kan forstds som fyra overgri-
pande sitt att konstruera erfarenhet i text (ibid), dér den relationella process-
typen i sig bestér av tre underkategorier: Den attributiva, den identifierande
och den existentiella. I foreliggande avhandling behandlas dock den existen-
tiella processtypen som en egen processtyp, medan attributiva och identifie-
rande processer i enlighet med Holmberg & Karlsson betraktas som underka-
tegorier till den relationella huvudprocesstypen. Den existentiella processty-
pen sdrskiljs dirmed i relation till de relationella processtyperna i och med att
den inte pa samma sitt uttrycker en relation mellan deltagare. Det 4r nimligen
bara den existentiella processtypen som kan konstrueras med endast en forsta-
deltagare (ex. jag finns) och dér alltsd ingen andradeltagare kan konstrueras.

Transitivitetsanalysen skiljer mellan tva typer av deltagare som berérs av
processkirnan: forsta- och andradeltagare (féorutom den existentiella relation-
ella processen som inte har ndgon andradeltagare) dér forstadeltagaren dr den
som ”’stdr ndrmast” processkdrnan i exemplet “hon dr vansinnigt stark”, me-
dan vansinnigt stark fungerar som andradeltagare som forklarar vad som (i
den identifierande relationella processen) i satsen identifierar forstadeltaga-
ren.
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Tabell 1. Processtyper och deltagare (inspirerad av Holmberg & Karlsson, 2006 s.
102, med exempel hdmtade fran FIF-projektet’?)

Processtyp Forstadeltagare Processkirna Andradeltagare
Materiell process aktor materiell mal
Jag kor bilen
utstrickning
fram
mottagare
dem
Mental process upplevare mental fenomen
Skogsédlan tycker om insekter
Attributiv relat- bérare attributiv attribut
ionell process Hunden hade en liten nos
Identifierande identifierad identifierande viirde
relationell pro-
cess Hjdrtat dar viktigt
Existentiell pro- existerande existentiell -
cess Vi lever
Verbal process talare verbal lyssnare
Jasmine pratade med henne
utsaga
(Hen) (sa) "vilken bra
film!”
talmal
(Hen) (beromde) filmen

I tabell 1 syns en Oversikt Gver de processtyper med associerade deltagare som
anvinds inom ramarna for avhandlingen.

Amnesanalys

For att svara pa avhandlingens forsta och andra fragestillningar om vilket in-
nehall som konstrueras i elevtexter och med hjélp av vilka sprakliga resurser
detta gors, anvdnds en Amnesanalys av textinnehallet i1 elevtexterna. For att

19 »Funktion, innehall och form i samspel. Elevers textskapande i tidiga skolar” (FIF) finansi-
erades av Vetenskapsradet (2013-2016/18) och leddes av av Caroline Liberg vid Uppsala uni-
versitet. Se ndrmare presentation av FIF-projektet under ”Material” nedan.
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kunna genomfora en sddan analys krivs forst och frimst en definition av vad
ett &mne ar och hur dessa syns i text, hur de avgrénsas till andra &mnen, etc.
(Ryan & Bernard, 2016). I avhandlingens artiklar har jag darfor anvant mig
av analytiska redskap inspirerade av kohesionsanalys som forst och framst
forknippas med analys av textens textuella metafunktion. Halliday & Hasan
(1985) menar att kohesion dstadkoms i text ndr texten konstruerar nagot som
kan liknas vid en kedja av betydelsemaéssigt besldktade lankar. Dessa lankar
kan se ut pa tre olika sitt och ddrmed konstruera tre olika typer av sa kallade
semantiska kedjor:

1. Koreferens: Texten lankas samman genom aterkommande referen-
ser till en och samma sak

2. Koklassifikation: Texten ldnkas samman genom aterkommande re-
ferenser till samma klass av saker

3. Koextension: Texten ldnkas samman genom aterkommande refe-
renser till semantiskt narbesléktade saker

I avhandlingens operationalisering av Amnesanalysen #r det framforallt no-
men och processer (verbfraser) som utgdr ldnkar i de semantiska kedjorna.
Déremot bor papekas att de elevtexter som analyserats inom ramarna for av-
handlingen é&r texter skrivna av barn i relativt tidiga skrivutvecklingsprocesser,
vilket kravt ett visst matt analytisk flexibilitet. Darfor analyseras dven ellipser,
det vill sdga huvudord som utelimnats men som antas av sammanhanget. [
tabell 2 kan detta exemplifieras med hur Amnet ’Klimat’ konstrueras genom
koextension och med ett utelimnat nomen som skulle kunna vara det” eller
“klimatet” (”Skogssnigeln vill ha [det/klimatet] blott och fuktigt och inte for
torrt for da torkar den”). Samtidigt som dessa lankar alltsd binder samman
texter och sédledes fyller en textuell metafunktion, dstadkommer denna sam-
manbindning &ven betydelsemaissigt, eller ideationellt, ssmmanbundna ked-
jor. Lankarna i dessa semantiska kedjor kallas cohesive encoding devices
(Halliday & Hasan, 1985 s. 11) och utgdr sjilva analysenheterna nir Amnen
analyserats i elevtexterna. I tabell 2 syns hur Amnen syns i exempel tagna
frén elevtexter som analyserats i avhandlingens artikel II. I tabellen 4r det de
understrukna orden som fungerar som lénkar i respektive semantiska kedja.
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Tabell 2. Amnesanalys. Exempel pa sex analyserade Amnen och hur de framkommer
i elevtexter genom koreferens, koklassifikation eller koextension

Koreferens

Koklassifikation

Koextension

Amne: Djur

Amne: Ridsla

Amne: Inre organ

”Skogssnigeln  gdmmer
sig 1 skuggan s att den

inte blir for varm”

”Skogsddlan &r radd for
dig dven om du inte ir
@n

”Kroppen behdver bade

hjirtat och lungorna for

att Gverleva”

Amne: Inre organ

Amne: Djur

Amne: Klimat

”Nar hjartat pumpar arbe-

tar det automatiskt”

”Skogsddlan  dter  in-

sekter”

”Skogssnigeln  vill ha
blstt och fuktigt och inte

for torrt for da torkar den”

Amnen kan alltsd konstrueras pa olika sitt i elevtexter genom cohesive
encoding devices, men ett och samma dmne behover inte nddvandigtvis kon-
strueras genom en och samma typ av semantisk kedja, vilket visas i tabell 2
dar bade ”Djur” och ”Inre organ” konstrueras genom tva olika semantiska
kedjor.

Innehéllstematisering

En innehéllstematisering av en text handlar om att sammanfora resultaten fran
transitivitetsanalysen och &mnesanalysen till ett slags syntes. Tillsammans kan
dessa tva analytiska perspektiv svara pa vad som skrivs (baserat pA Amnes-
analys) och hur det skrivs (baserat pa transitivitetsanalys) genom vad jag kal-
lar ett innehdllstema (se vidare artikel I och II) som exemplifieras i tabell 3.

Tabell 3. Innehallstematisering. Exempel pa hur resultat av Amnesanalys och transi-
tivitetsanalys slds samman till innehallsteman

Exempel Amne Aktor Materiell Mal Innehall-
pro- stema
cesskirna
»Skogsodlan Djur Skogsddlan Ater In- ’Djur som
ater insekter” sekter aktor’
”Skogsddlan Djur Skogsddlan Ater In- ’Djur som
ater insekter” sekter mal’

65



Resultaten av innehéallstematiseringen bidrar pa detta sétt, och i linje med Fair-
cloughs (1992 s. 179-180) motiv till anvdndning av transitivitetsanalys, till en
an mer fordjupad bild av de sprakliga resurser som anvéinds for skrivande.
Innehallstematiseringen ger vidare exempel pa sambandet mellan textuell och
ideationell metafunktion i och med att analytiska redskap inspirerade av ko-
hesionsanalysen i synnerhet anvénds for analys av elevtexters ideationella me-
tafunktioner.

Artikel III

I avhandlingens artikel III anvdnds textanalytiska metoder inspirerade av
Bakhtin (1986) och av SFL (Halliday, 2014) for analys av, framforallt, inter-
textualitet och interdiskursivitet i elevtexter skrivna i arskurs 2 och 3.

(Elev)textens dialogism: Intertextualitet och interdiskursivitet

I avhandlingens artikel III studeras relationen mellan text och kontext i enlig-
het med en Bakhtinsk begreppsapparat och forstaelse av text som dialogisk
(se exempelvis Bakhtin, 1986). Han menar att spraket uttrycks genom kon-
kreta yttranden som alltid har en dialogisk relation till tidigare, samtida och
forvantade framtida yttranden. For att askadliggora denna dialogism anvénde
Bakhtin (1981;1986) begreppen intertextualitet och interdiskursivitet'’. Inter-
textualitet dsyftar hur en analyserad text anvénder, eller rekontextualiserar,
specifika texter (Bakhtin 1986 s. 109; Fairclough 2015 s. 38), medan interdis-
kursivitet istdllet kan sdgas rikta blicken mot konventioner for sprakanvand-
ning och didrmed snarare mot textens relation till diskurs. Fér avhandlingen
och 1 synnerhet for artikel 111 mojliggér Bakhtins dialogism identifierande av
de multipla perspektiv och réster som existerar i en elevtext. Inte minst genom
yttrandets dialogiska relation till det forflutna, nutida och férvantade framtida
potentialer for betydelse, vilket i denna avhandling forstds som ett komple-
ment till hur Halliday definierar betydelse genom realisering. Textens dia-
logism gor att skrivande som praktik forstds som en pagaende interaktion med
andra texter och diskurser, och ddrmed talar om ett meningsskapande som sker
pa flera nivaer (Bakhtin 1986 s. 61). Skrivande handlar pa sé satt inte om att
kunna reproducera generiska textgenrer, utan snarare pa formagan att genom
erfarenheter och uppfattningar av vérlden anvénda genrer for att uttrycka dem
(Bakhtin & Volosinov, 1985 s. 179). I en Bakhtinsk tradition definieras genre
som typified rhetorical actions based in recurrent situations” (Miller, 1984 s.
159; Devitt, 2004), vilket alltsa placerar sprakbrukarens relation till dessa
“recurrent situations” i centrum; genre blir med andra ord en friga om tillgang

11 Bakhtins forstéelse av begreppet interdiskursivitet ska inte forvixlas med hur Fairclough de-
finierar och anvénder begreppet, vilket kan ldsas mer om lédngre ned i detta kapitel.
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till sérskilda perspektiv pa virlden. Medvedev/Bakhtin menar att ’each genre
possesses definite principles of selection, definite forms for seeing and con-
ceptualizing reality, and a definite scope and depth of penetration” (Med-
vedev/Bakhtin, 1985 s. 131), vilket innebér att varje sprakbrukares tillgang till
olika genrer avgor dennes formaga att betrakta vérlden pa ett eller flera, mer
eller mindre skirskadande, sitt — genom “the eyes of the genre” (ibid. s. 134).

Ur ett konkret analytiskt perspektiv har det empiriska materialet i artikel
IIT analyserats av artikelforfattarna pa tva sitt med héansyn till intertextualitet
respektive interdiskursivitet. Det forsta tillvigagangssittet handlar om elev-
texternas intertextualitet, som analyserats med hénsyn till manifest respektive
associativ intertextualitet (som beskrivits i kapitel 2). Manifest intertextualitet
handlar om explicita referenser som riktar ldsarens uppméarksambhet till speci-
fika intertexter genom exempelvis citat eller omnidmnanden av olika slag.
Detta kan exempelvis handla om referenser till filmer, spel eller andra popu-
larkulturella foreteelser, vilka lyfts fram i analysprocessen. Associativ inter-
textualitet handlar istillet om textuella element eller fenomen som riktar l4sa-
res uppmadrksamhet mot en specifik text utan att gora det genom en manifest
intertextuell referens, utan genom exempelvis rekonstruktion av en vilkénd
miljo eller populdrkulturell karaktér. Det andra analytiska tillvigagéngsséttet
handlar om interdiskursiv analys, dir en SFL-baserad genreanalys anvénts (en
mer ingéende beskrivning av hur genre forstds inom SFL éterfinns i kapitel
2). For den interdiskursiva analysen fokuseras dels hur tenor, field och mode
uttrycks i elevtexterna, dels anvinds en sammanstillning av vanligt férekom-
mande genrer i skolkontext for att klassificera interdiskursiva element i elev-
texterna sa vil som texterna i dess helhet (se tabell 4).
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Tabell 4. Vanligt forekommande skolgenrer baserat pa Gibbons (2006 s. 85) samman-
fattning av forskning av bland andra Jim Martin, Joan Rothery, Frances Christie, Be-

verly Derewianka och Jenny Hammond

Process

Textty-
per

Funkt-
ion

Steg

Sprak-
liga
drag

Beskri-
vande

Klassificera
och besk-
riva saker
eller feno-
men

Beskriv-
ningar, ve-
tenskapliga
rapporter,
definitioner,
klassifice-
ringar

Tillhanda-
halla in-
formation
om viarlden

Allmén
klassifikat-
ion"drag

Tekniska
begrepp,
generiska
deltagare,
presens,
nagra verb:
”ar”, har”

Forkla-
rande

Ordna fe-
nomen i
kausala re-
lationer

Sekventi-
ella, fak-
toriella och
kausala
forkla-
ringar

Forklara
varfor sa-
ker och
ting dr som
de ar

Introdukt-
ion"forkla-
ringsse-
kvens”
coda

Generiska
deltagare,
presens,
konjunkt-
ioner som
”for att”

Instrue-
rande

Logiskt
ordna
handlings-
sekvenser

Instrukt-
ioner, ma-
nualer, re-
cept, pro-
cedurer

Visa na-
gon hur
nagot gors

Malr
steg

Imperativ,
gorande-
verb, exv.,
“ta”,
“mixa”,

”lagg till”

Argumente-
rande

Argumentera
for en speci-
fik stand-
punkt

Diskuss-
ioner, re-
censioner,
debatter

Overtala
motpart att
acceptera
specifika an-
taganden

Tesh
argument”
konklusion

Verbs som
b ,ténk’ 9’
’sdg”’; mo-
dala verb
som “kan”,
“maste”,

b 7b6r3 b

Berdttande

Ordna héin-
delser i tid
och rum

Berittelser,
fabler, my-
ter, legen-
der, sagor,
anekdoter

Underhaélla,
engagera,
reflektera

Oriente-
ring"
problem”
16sning”
coda

Fiktiva
varldar,
flera indi-
viduella
och kon-
kreta delta-
gare, im-
perfekt,
tidsad-
verbial, de-
taljer, dia-
log

I och med att bade analys av intertextualitet och interdiskursivitet ar en fraga
om tolkning spelar analytisk transparens, inte minst med hjalp av empiriska
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exempel en central roll i redovisningen av resultatet (se resultatredovisning i
artikel III). Analyserna av elevtexterna utifran ett dialogiskt perspektiv bidrar,
i relation till de textanalytiska metoder som anvénds i artikel I och II, med
ytterligare ett sédtt som avhandlingen analyserar och diskuterar vad innehall i
elevtexter kan vara for nagot. Den priméra skillnaden mellan dessa olika per-
spektiv dr den mer explicita roll elevers erfarenheter av virlden har i en dialo-
gisk forstaelse av innehallet i elevtexterna och moétet mellan elev och skriv-
uppgift. Med andrar ord betraktas elevernas yttranden ur detta perspektiv som
“reflekterande” individens erfarenheter av véarlden och forstaelser av hur sprak
kan anvindas pa olika sitt, vilket i synnerhet breddar avhandlingens kun-
skapsbidrag rérande vad som kdnnetecknar tidigt skolskrivande.

Artikel IV

Avhandlingens artikel IV bygger pa Faircloughs teoretiska och metodologiska
ramverk for CDA dar analys av sprakbruk som social handling star i fokus
(mer om CDA i kapitel 2). Det metodologiska ramverket som erbjuds genom
Faircloughs (2003) CDA f6ljer specifika analytiska steg som redogors for ne-
dan, och inom ramarna for dessa steg gors analyser av den insamlade empirin,
vilka ocksa redogors for i efterféljande avsnitt.

CDA-analys i tre faser

Studien i artikel IV dr organiserad i enlighet med Faircloughs (1989 s. 58, 128;
2003) tre faser av CDA, ndamligen (1) beskrivning av text, (2) tolkning av re-
lationen mellan text och interaktion, och (3) forklaring av relationen mellan
interaktion och social kontext (Fairclough, 1989 s. 128). Denna uppdelning av
analys i tre faser korresponderar med Faircloughs uppfattning av diskurs som
tredimensionell — verkande som text, som interaktion och som kontext (Fair-
clough, 1989 s. 58).

Beskrivande fas: representationer, handlingar och identifikationer

Den forsta, beskrivande fasen avser sprakvetenskaplig beskrivning av text,
vilken i avhandlingens artikel IV framforallt bestar av observationsdata men
dven av lararintervjuer. Denna fas korrelerar med den forsta, textnivan, i Fair-
cloughs tredimensionella diskursmodell (se figur 3 i kapitel 2). For Fairclough
(2003 s. 26-27) har texter tre olika typer av betydelse, som séledes bor analy-
seras i den forsta analytiska fasen:

e Representationer: Aspekter av virlden som representeras i texten

e Handlingar: Sitt som texten anvénds for att agera och interagera
(inklusive rekonstruktion av sociala roller)
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e Identifikationer: Sitt som texten uttrycker hur ndgon eller nagot &r
eller hur négon eller nagot identifieras

Olika textanalytiska metoder anvénds for att identifiera vilka representationer,
handlingar och identifikationer som syns i det analyserade materialet vilka re-
dogors for nedan.

Tolkningsfas: Diskurser, genrer och stilar

Baserat pa den forsta beskrivningsfasen foljer den andra, tolkningsfasen, som
handlar om att tolka texterna (uppdelade i dataset) som diskurser'? (som byg-
ger pa vilka representationer som beskrivits i forsta fasen), genrer (som bygger
pa vilka handlingar som beskrivits) och stilar (som bygger pé vilka identifi-
kationer som beskrivits). Denna andra fas korrelerar med den andra interakt-
ionsnivén i Faircloughs tredimensionella diskursmodell (se figur 3), och hand-
lar om att tolka texten som del av en diskurspraktik som konstitueras av kon-
figurationer av diskurser, genrer och stilar.

Att tolka vilka diskurser som syns i en text handlar om att tolka hur repre-
sentationer, som lyfts fram i den f6rsta analysfasen, hdnger samman pa olika
sdtt. Det kan handla om att en skrivundervisningssituation exempelvis foku-
serar pa representationer av skrivande som involverande handstil, rattstavning
och grammatik, vilket kan tolkas som en formorienterad diskurs, eller om re-
presentationer av skrivande som mottagaranpassning och en samvariation
mellan form (exv. representationer av rattstavning och handstil) och innehélls-
aspekter (exv. representationer av vad en text ska handla om) for att uppfylla
ett visst socialt syfte, vilket kan tolkas som en mer funktionsinriktad diskurs.

Genrer i en text kan analyseras i termer av vad ménniskor gor (aktivitet),
vilka sociala relationer som konstrueras bland deltagarna (sociala relationer)
och om interaktionen medieras pa nagot sitt (kommunikationsteknologi). I ar-
tikel IV bygger forstaelsen av aktivitet pa analysen av steg som kan ses som
néra relaterade till syftet/syften med den analyserade aktiviteten. Den andra
aspekten av genre, sociala relationer, géller de specifika relationerna som finns
mellan deltagare i en praktik men dven de sociala roller som tas av deltagare i
praktiken — sdsom den specifika relationen som finns mellan en larare och en
elev, men dven mellan lararens sociala roll och elevens 1 ett klassrum. I artikel
IV bygger forstéelsen av de sociala relationerna framst pa resultaten av sprak-
handlings/sprakfunktionsanalyser som beskrivs nedan. Den tredje aspekten av
genre som Fairclough utpekar, kommunikationsteknologi, roér, som tidigare
ndmnts, huruvida kommunikationen medieras pa nagot sitt, exempelvis via en
whiteboard, surfplatta eller telefon, men dven huruvida kommunikationen

12 Det 4r viktigt att notera att "diskurser” hér ér ett raknebart substantiv, som framst beskriver
vilka aspekter av vérlden som representeras, och inte bor forvéxlas med den mer abstrakta ter-
men "diskurs" som &syftar synen pa sprak som social handling.
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sker 1 form av envégs- eller tvavigskommunikation. Denna tredje aspekt ana-
lyseras dock inte inom ramarna for avhandlingen.

Det tredje och sista sdttet som diskurs analyseras dr som stilar, som kan
betraktas som diskursiva sitt att vara (Fairclough, 1989 s. 159) — eller hur
diskurs kan betraktas som inprantad i identiteter. Att vara pa ett visst sétt, det
vill sdga att uttrycka identitet och personlighet, kan sjdlvfallet goras pa en
mingd olika och komplexa sétt, och inte bara genom spréaket. Stilar, i detta
fall, handlar snarare om att analysera identifieringsprocessen — hur méanniskor
identifierar sig sjdlva och identifieras av andra, vilket a&r mdjligt att analysera
genom hur sprak anvinds av deltagare i en specifik praktik. I artikel IV bygger
tolkningen av stilar pa sprakhandlings- och sprakfunktionsanalysen.

En sammantagen konfiguration av diskurser, genrer och stil som realiseras
1 text, 1 en viss praktik kallar Fairclough for interdiskursivitet (Fairclough,
2003 s. 218), vilket kan ses som en konkretisering och tolkning av Bakhtins
forstaelse av interdiskursivitet, men som alltsd inte bor 14sas som synonyma
med varandra.

Forklarande fas: diskursordning

Den sista analysfasen syftar, mot bakgrund av de foregdende tva analysfa-
serna, till att lyfta fram och forklara den diskursordning som syns i de stude-
rade praktikerna. Forklaringsfasen ger vidare en bild av (1) vilka uppfattningar
om skrivande och skrivundervisning som premieras i grundskolan, (2) sétt (in-
ter)aktion sker pa i de studerade praktikerna och (3) vilka identiteter som kon-
strueras 1 dem. Detta mdjliggor 1 sin tur en identifiering av de sociala struk-
turernas effekt pa praktiken och om det finns tecken pa att de sociala struk-
turerna utmanas eller uppritthdlls av deltagarna i praktiken och pé vilka sétt
detta i sddana fall sker.

Textanalyser som del av den beskrivande fasen

I detta avsnitt beskrivs de textanalyser som anvands i artikel IV som del av
den forsta analytiska fasen, ndmligen beskrivning av text, vilket i artikeln
handlar om tematisk analys och sprakfunktionsanalys.

Tematisk analys

For att analysera representationer i det insamlade materialet anvénds i artikel
IV framforallt tematisk analys av respektive dataset inspirerad av Braun &
Clarke (2006). Studiens insamlade observationsdata har analyserats induktivt
inspirerat av Braun & Clarkes (2006 s. 87) faser:

Bekanta sig med materialet
Generera preliminéra koder
Soka efter teman

Granska teman

b S
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5. Definiera och namnge teman
6. Framstélla rapport

Resultaten av de tematiska analyserna redogérs for i artikel I'V. Har bor dock
understrykas att den tematiska analysen mycket vél hade kunnat kompletteras
med exempelvis transitivitetsanalys (eller ersatts av den innehallstematiska
analys som anvénds i avhandlingens artiklar I och II), vilket kunde ha lyft fram
andra aspekter av materialet. En innehallstematisk analys hade exempelvis
kunnat visa pa storre nyansskillnader i de representationer som finns i materi-
alet.

Sprikfunktioner och epistemisk respektive deontisk modalitet

For att analysera interaktionen mellan larare och elever i de observerade skriv-
undervisningstillfdllena, anvénds analys av sprakfunktioner (Fairclough, 2003
s. 167-168), som Fairclough utvecklat baserat pa Hallidays sprakhandlingsa-
nalys. I Hallidays analys av sprakhandlingar fokuseras hur spraket genom
skrivna eller talade meningar (eller dialogiska turer), kan ses som utbyten av
information eller varor-&-tjanster (Halliday, 2014 s. 136). Bade Hallidays och
Faircloughs modeller mojliggdr en detaljerad forstaelse av hur spraket an-
vinds i1 dialoger, med den priméra skillnaden att Halliday inte utvecklar for-
héllandet mellan utbytestyper och deltagares sociala identiteter, vilket 1 av-
handlingens fall framf6rallt handlar om lérare och elever. Fairclough (2003,
s.167-168) foreslar att detta forhallande dock kan fangas av typer av modali-
seringar av fyra priméra sprakfunktioner: Pastaenden, fragor, krav och erbju-
danden. Pastdenden och fragor ar forknippade med utbyten av kunskap (jim-
forbart med Hallidays term ’information’), medan erbjudanden och komman-
don &r kopplade till aktivitetsutbyten (jamforbart med Hallidays term ’varor-
&-tjanster’). Dessa fyra olika sprakfunktioner differentieras i tre nivaer som
definieras av de olika sitt de kan ségas uppvisa atagande till antingen sanning
eller agerande/aktion. Modaliteten som associeras till kunskapsutbyten,
epistemisk modalitet, handlar om hur deltagarna ”commits to truth” eller vil-
ket ’sanningsengagemang” som uttrycks enligt tabell 5. De modaliserade va-
riationerna av alla fyra sprkfunktioner kan, som Fairclough ocksa pépekar,
realiseras pa en mingd olika sitt (se exempelmeningar i tabellerna 5 och 6),
typiskt genom modala verb, men kan ocksé uttryckas pd andra sétt (se t.ex.
appraisalanalys) sisom adverb som konstruerar hur vanligt forekommande na-
got dr (t.ex. aldrig, vanligtvis, ofta, alltid).
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Tabell 5. Kunskapsutbyten och sanningsengagemang (baserad péa Fairclough, 2003 s.

167)

Pastiaenden Deltagarens san- | Exempel
ningsengagemang:
Hdéivda ”de skriver”
Modaliserat ”de kan/skulle

kunna/borde skriva”

Forneka ”de skriver inte alls”

Fragor Uppmuntrande till | Exempel

andra deltagares san-
ningsengagemang:

Icke-modaliserad po-
sitiv

”Skriver de?”

Modaliserad

”Bor de/skulle de/kom-
mer de att skriva?”

Icke-modaliserad ne-
gativ

”Inte skriver de?”’

For pastaenden kan den epistemiska modaliteten sdgas rora sig mellan ett po-
sitivt och ett negativt sanningsengagemang — en rorelse mellan att hivda nagot
till att forneka nagot. Den epistemiska modaliteten for fragor handlar istéllet
om att deltagare uppmuntrar till andra deltagares sanningsengagemang pa en
trestegsskala mellan positivt uppmuntrande och negativt.

Motsvarande modalitet for aktivitetsutbyten, deontisk modalitet, handlar
om deltagarnas ”commitment to act” eller "commitment to obligation/neces-
sity”, eller handlingsengagemang respektive nddvandighetsengagemang en-

ligt tabell 6.
Tabell 6. Aktivitetsutbyten och handlingsengagemang (baserad pa Fairclough, 2003
s. 168)

Krav Deltagarens nodvindighets- | Exempel

engagemang:
Pabjuda ”Skriv!”
Modaliserat ”Du ska/skulle
kunna/bor
skriva”
Férbjuda ”Skriv inte”
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Erbjudande Deltagarens handlingsen- Exempel

gagemang:

Atagande ”jag ska
skriva”

Modaliserat ”jag kan/skulle
kunna/borde
skriva”

Viigran ”jag  kommer
inte skriva”

’Krav’ som sprakfunktion kan modaliseras med hénsyn till deltagarens nod-
vandighetsengagemang pa en skala mellan ett pabud, dar agerande konstrue-
ras som nodvandigt, till ett forbud dar agerande konstrueras som ej 6nskvirt.
Pé liknande sitt som for ’krav’, kan handlingsengagemang modaliseras med
hansyn till hur en deltagare dr engagerad att handla pa ett specifikt sétt, mellan
att 4 ena sidan ata sig handlande, till att & andra sidan vigra engagera sig i en
viss handling.

Vidare kan de fyra sprakfunktionerna forstas i relation till sociala roller
som kan associeras till respektive sprakfunktion och dessa modaliserade vari-
ationer, vilket for denna avhandling anvénds for att tydliggora de sociala roller
och relationer som praglar de studerade skrivundervisningstillfdllena i av-
handlingens artikel IV.

Material

Det material som ligger till grund for studien i artikel I och III &r hdmtat ur
forskningsprojektet Funktion, innehdll och form i samspel. Elevers textskap-
ande i tidiga skoldr (FIF) och utgors av 38 texter skrivna av elever pa lagsta-
diet. Dessa texter dr fordelade i tva textgrupper, som skrivits av elever i en
klass under skolar tva (Textgrupp 1) och tre (Textgrupp 2). I artikel II bestar
materialet av ndrmare 80 informativa texter himtade fran FIF-projektets data-
bas. Texterna ér skrivna av tva klasser pa tva olika skolor under skolar 2 (Text-
grupp 3 och 4) och skoléar 3 (Textgrupp 5 och 6). I artikel IV kommer det
insamlade materialet fran forskningsprojektet Funktionellt skrivande i tidiga
skoldr: undervisning, bedémning och professionell utveckling (FEAST)"® och
bestar av videoinspelade observationer av skrivundervisning sa vil som av
transkriberade lararintervjuer.

13 ”Funktionellt skrivande i tidiga skolar: Undervisning, beddmning och professionell utveckl-
ing” (FEAST) finansieras av Skolforskningsinstitutet (2020-2022; diarienummer 2019-00040)
och leds av Asa af Geijerstam vid Uppsala universitet
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Tabell 7. Oversikt ver avhandlingens analyserade material

Artikel 1 Artikel 11 Artikel 111 Artikel IV
Material fran | 19 elevtexter | 38 elevtexter | 19 elevtexter
FIF skrivna i ars- | skrivna i ars- | skrivna i ars-

kurs 2 kurs 2 kurs 2

19 elevtexter | 40 elevtexter | 19 elevtexter

skrivna i ars- | skrivnai ars- | skrivna i ars-

kurs 3 kurs 3 kurs 3

(samma som (samma som

i artikel I1I) i artikel I)
Material fran Fyra tran-
FEAST skriberade

lektioner i
tva klassrum

(CL1  och
CL2):
CL1 ht: 43
min
CL2 ht: 27
min
CL1 vt: 44
min
CL2 wvt: 20
min

Samt tva 14-
rarintervjuer

I foljande avsnitt f6ljer sammanfattande redogdrelser for de tva forsknings-
projekt dir data for avhandlingen insamlats.

FIF och urval

FIF-projektet, ”Funktion, innehdll och form i samspel. Elevers textskapande i
tidiga skoldr”, paborjades under 2013 och avslutades 2018. Inom FIF-pro-
jektet har en databas samlats med drygt 700 elevtexter som skrivits av sam-
manlagt tva klasser fran tva olika skolor under arskurs 1, 2 och 3. Elevtexterna
som samlats in ar skrivna i dels ordinarie undervisning med klassldrare, dels i
nationella prov i svenska for arskurs 3 och behandlar en mingd olika teman
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inom olika dmnesdiscipliner. I foreliggande avhandling anvénds dels texter
skrivna inom en naturvetenskaplig disciplin (artikel II) och texter skrivna
inom en svenskdmnesdisciplin (Artikel I och III). Alla texter som analyserats
i avhandlingen &r skrivna i ordinarie skrivundervisning, forutom tva textgrup-
per som analyseras i artikel II och &r skrivna i relation till nationella proven i
svenska for arskurs 3.

Urvalet av texter for studie I skedde pa premisserna att texterna skulle vara
berittande texter skrivna i relation till jamforbara skrivuppgifter; att beritta
om tvéa jaimforbara teman (Framtid respektive En ny vdrld). Dessa texter,
skrivna 1 relation till en och samma skrivuppgift, kallas for textgrupper (se
exempelvis Textgrupp 1 och 2 i artikel I). Texterna som analyserats i artikel
II &r skrivna i relation till tva separata skrivuppgifter. Den ena skrivuppgiften
handlade om att skriva om “’Hjértat, lungorna och blodet” och skrevs i arskurs
2 medan den andra skrivuppgiften dr ett nationellt prov skrivet i arskurs 3.

FEAST och urval

FEAST-projektet, "Funktionellt skrivande i tidiga skoldr: Undervisning, be-
domning och professionell utveckling”, paborjades under varterminen 2020
och syftar till att bidra med forskning som kan hdja kvaliteten pa undervisning
och larande av funktionellt skrivande i tidiga skolar. Projektet dr uppdelat i tre
steg, dar det forsta handlade om att utveckla och utprova forskningsbaserade
kompetensnivaer for elevers funktionella skrivande i drskurs 1 till 3 som an-
vands for att utvirdera interventionen. Steg tva dr en interventionsstudie under
tva ar dar elevtexter har samlats in vid fyra tillféllen i bade interventionsskolor
och kontrollskolor. Det sista steget innefattar ett sustainability test dar ele-
verna som deltagit i projektet far skriva ytterligare en text ett ar efter att den
avslutas. Foreliggande avhandling bygger pa material i form av transkriberade
lektioner samt ldrarintervjuer insamlade i tvd av FEAST-projektets kon-
trollskolor. Valet av de tva skolorna byggde pé en analys av en enkét som alla
deltagande lidrare i FEAST-projektet besvarade infor projektstart. Enkéten
byggde pa fragor rorande bland annat ldrarnas bakgrund, erfarenhet och upp-
fattningar om skrivande och skrivundervisning. I resultaten av den explorativa
analysen av enkétsvaren'* kunde tre olika typer av skrivundervisningsprakti-
ker skonjas och som kallades: (1) high-literacy, (2) guided writing, och (3)
formalized writing. High-literacy kdnnetecknades av att deltagarna i enkéten
uppgett att de 1 sin skrivundervisning ofta arbetar med bade skrivandets mer
forminriktade sidor, som stavning och interpunktion, men dven med mer
funktionellt inriktade aspekter s& som syfte med och innehall i texter som ska
skrivas. Guided writing bestar av en grupp enkétfrdgor som indikerar att
undervisningen ar lararstyrd, vilket inkluderar gemensamt skrivande med 14-
raren, att eleverna féar skriva svar pa fragor och anvinda skrivstdd sa som

14 Studien dr d4nnu inte publicerad.
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startmeningar, bilder och tankekartor. Formalized writing bestar av en grupp
enkatfragor som indikerar att lararna har en formaliserad undervisning, bland
annat med fokus pa kopplingen mellan bokstidver och sprakljud, lararens mo-
delleringar av hur bokstdver formas, samt ifyllnadsdvningar av enstaka ord
eller bokstaver. For artikel IV valdes en larare ut som representerade high-
literacy, och en larare som representerade formalized writing. Detta urval gjor-
des for att 6ka chanserna till att de undersokta praktikerna skulle kunna visa
pa olika sétt som skrivundervisning genomfors.

Metodreflektion

Denna avhandling stér pé socialsemiotisk sé vil som didaktisk grund, vilket
far uttryck i avhandlingens studier av sprak i undervisningskontexter. For
detta &ndamal och mer konkret for att besvara avhandlingens forskningsfragor
har textanalytiska redskap anvénts for att lyfta fram de sprékliga resurser som
larare och elever 1 undervisningssituationer anvént sig av for olika &ndamal.
Ur ett didaktiskt perspektiv dr dessa sprakliga resurser centrala for att forsta
vad skrivundervisning dr och har att forhalla sig till pa olika sétt. Ur ett elev-
perspektiv dr de sprakliga resurser elever anvéander i skrivundervisningen (in-
klusive i texter skrivna i skrivundervisningen) centrala, & ena sidan som ut-
tryck for kunskap och forstaelser av ett visst undervisningsinnehall, men a
andra sidan dven som sitt att delta i undervisningspraktiken. Ur ett lararper-
spektiv blir alltsa forstaelsen for hur elever uttrycker kunskaper och forstael-
ser, men ocksd om hur (och att) de genom spraket deltar i skrivundervisnings-
praktiken, av central vikt. For dessa &ndamal har sprakanalytiska verktyg och
koncept inspirerade av systemisk-funktionell lingvistik, s vdl som av
Bakhtins respektive Faircloughs teoribildningar, anvénts pa olika sétt. Med
detta sagt bor dock podngteras att andra textanalytiska redskap sannolikt
kunde ha anvints for att belysa avhandlingens empiri ur andra perspektiv och
pa sé sitt gett delvis andra svar pa de forskningsfragor som formulerats. Fair-
clough (1992 s. 198-199) papekar vidare att beskrivning aldrig saknar tolk-
ning, och att analytikern alltid har ett val om vad som ska beskrivas, vilket
understryker vikten av analytisk och metodologisk transparens. Han menar:

“One might, therefore, expect [analysts] to be as self-conscious as possible
about the resources they are drawing upon in interpreting discourse, and
about the nature of the social practice of analysis itself — the structures
which condition it, its orientation to positions in struggle, the outcomes
from it and its effects upon struggles and structures.” (ibid. s. 199).

En mélséttning med avhandlingen har varit att 4&stadkomma transparens i fraga
om analytiska och metodologiska tillvigagangssitt. Vidare kan den teoretiska
grunden och de metodologiska vigvalen betraktas begrinsa forskarens
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forstaelse av den aspekt av vérlden som studerats i avhandlingen (jmf. Finlay,
2002); begransningar som ocksa skapas av forskarens egna erfarenheter och
kunskaper (Hanson, 1958). Mot denna bakgrund foljer hir en redogorelse for
hur arbetet med avhandlingen efterstravat kvalitet och trovardighet sa vil som
ett forskningsetiskt forhallningssétt till vad som har studerats.

Kvalitet och trovirdighet i kvalitativ forskning

Inom det i hog grad kvalitativt inriktade utbildningsvetenskapliga faltet har
fragor om vad som utgor validitet i den kvalitativa forskningen, och i synner-
het hur denna kvalitet ska diskuteras, varit en stor friga under manga éar. I
kvalitativa studier har det ofta visat sig svart att anvdnda begrepp som trovér-
dighet, tillforlitlighet och generaliserbarhet i och med att begreppen ofta byg-
ger pa kvantitativa vetenskapliga traditioner bédttre lampade for den typen av
diskussion. Som ett alternativ har Lincoln & Guba (1985) foreslagit att be-
greppet trovardighet (trustworthiness) kan anvéndas for att belysa kvaliteterna
i kvalitativ forskning, och ndarmare bestimt de fyra underordnade begreppen
tillforlitlighet, Gverforbarhet, palitlighet och konfirmerbarhet. Dessa fyra be-
grepp korresponderar i turordning med begreppen intern validitet, extern va-
liditet, reliabilitet och objektivitet.

I avhandlingen har tillforlitlighet efterstridvats genom att involvera externa
forskare, dels 1 de studier som genomforts dels genom att studierna och av-
handlingen kontinuerligt presenterats i olika forskningssammanhang. Lincoln
& Guba talar hiar om en kritisk massa i tre dimensioner: (1) den omedelbara
gruppen som alltsé utgdrs av undertecknad samt de forskare som deltagit ak-
tivt i studierna I och III, men &ven av handledare som kontinuerligt bidragit
med kritiska 6gon pa avhandlingsarbetet; (2) den utdkade gruppen, som invol-
verar forskare i de forskningsmiljoer som avhandlingen skrivits i och som
framfGrallt bidragit med kritiska och formativa kommentarer vid seminarier,
och; (3) den externa gruppen som bestar av kollegor utanfor forskningsmiljon
och som bidragit med kritik och aterkoppling vid nationella och internation-
ella konferenser och forskningsvistelser.

Vad det giller avhandlingens och i synnerhet studiernas dverforbarhet, sa
bygger detta framforallt p4 anvéindandet av etablerade analytiska metoder sa
vil som av transparens i friga om de analytiska tillvigagingssitten for att,
utover Overforbarheten, dstadkomma en 6ppenhet i sjidlva forskningsarbetet.
Haér har den omedelbara respektive utdkade gruppen spelat stor roll i och med
att avhandlingen placerar sig i ett didaktiskt forskningsfalt som samlar fors-
kare frdn ménga olika &mnesdidaktiska falt. Detta innebar framst att de argu-
mentationen for de relativt avancerade sprakvetenskapliga analysernas didak-
tiska relevans kontinuerligt prévats och omprdvats i olika sammanhang.

Den transparens som praglat arbetet med avhandlingens studier och artiklar
har @ven etablerat avhandlingens pélitlighet s& vl som dess konfirmerbarhet.
Dessa begrepp ér ndra sammankopplade och handlar om de slutsatser som dras
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i studierna bygger pa de empiriska underlagen sa vél som pa vilutforda ana-
lyser och presentationer av desamma.

Forskningsetiska dvervdganden

Forskningsetik och forskningsetiska 6vervdganden kan, enligt Vetenskapsra-
det (2017), dels forstas i relation till deltagare i forskningen och tillvaratagan-
det av dessas rittigheter, dels i relation till det vetenskapliga hantverk som
forskaren utfér och den vetenskapliga redlighet som bor pragla detta arbete.
Med utgangspunkt i tidigare avsnitt om kvalitet och trovardighet i kvalitativ
forskning, har de studier som inkluderas i avhandlingen ddrmed pé flera sétt
genomforts med hansyn till vetenskaplig redlighet.

For de tva dvergripande projekt inom vilka avhandlingens empiri inhdm-
tats, har etiska 6vervdganden for projekten som helhet inneburit olika tillva-
gagangssitt. Nar avhandlingsarbetet paborjades hade inhdmtning av empi-
riska data inom ramarna for FIF-projektet avslutats (inklusive anonymisering
av insamlad empiri), vilket for avhandlingen innebar att de elevtexter som ut-
gor det empiriska underlaget for artiklarna I, IT och III varit anonymiserade
och omgjliga for undertecknad att koppla till skribenterna under hela arbetets
gang. Efter radfragan hos Etikprovningsmyndigheten bedomdes att ingen etik-
provning var nddvéndig for studierna I, II eller III. En central forskningsetisk
princip ar kravet pa informerat samtycke, vilket innebar att deltagare som pa
nagot satt deltar i en studie ska informeras om olika aspekter av studien innan
samtycke till deltagande ges. Sddana aspekter handlar om deltagarnas roll i
studien, om att deltagandet ar frivilligt och mojligt att avbryta vid vilket till-
falle som helst. For FIF-projektet sdkerstélldes detta med hjilp av samtyckes-
blanketter riktade till elevers malsméan infor materialinsamling (se bilaga 1),
vilket dé reglerarades i personuppgiftslagen (PUL; SFS 1998:204). Inom ra-
marna for avhandlingen har detta inneburit att eventuellt avbrutet deltagande
frén ndgon av eleverna kunnat péverka tillgdngen till empiri, vilket dock inte
skett. De avhandlingsstudier som bygger pa FIF-material har alla utforts inom
ramarna for vad FIF-projektets medgivanden till4tit.

Infér FEAST-projektet, som pabdrjades efter att PUL ersatts av data-
skyddsforordningen (GDPR; EU, 2016/679), genomfordes en etikprovning
hos Etikprovningsmyndigheten som godkdndes's. Under arbetet med inter-
ventionen gjordes dven en dndringsansdkan av den godkénda etikprévningen
som bland annat inkluderade mgjlighet till videofilmning av undervisnings-
verksamhet'¢. Aven denna indringsansdkan godkindes av Etikprévningsmyn-
digheten. For avhandlingens artikel IV var den ursprungliga idén att observera
undervisningspraktiker i de fysiska rummen, vilket dock inte var mojligt under
pandemin. I och med detta samlades kompletterande medgivande frén elever

15 Diarienummer for Etikprovningsmyndighetens beslut: 2020-00738
16 Diarienummer for Etikprovningsmyndighetens beslut: 2020-02990
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(se bilaga 2), vardnadshavare (se bilaga 3), larare och rektorer (se bilaga 4) in
dar samtycke till videofilmning i klassrummen eftersoktes. Informationsbrev
och samtyckesblanketterna skickades ut och samlades in av undervisande 14-
rare 1 respektive klass och inkluderade information om varfoér samtycket upp-
daterats och hur detta skulle komma att paverka deltagandet. For artikel IV i
avhandlingen innebar videofilmningen att undertecknad tillits observera
undervisning i tva klassrum vid tva tillfdllen i respektive klass. Detta innebar
att jag som forskare inte varit ndrvarande i klassrummen dér den observerade
skrivundervisningen dgt rum, utan istillet har ett kamerastativ med en kamera
positionerats langst bak i respektive klassrum och en diktafon hiangts runt hal-
sen pa lararen i klassrummen. I det insamlade materialet framgar inte att detta
inneburit nagot slags distraktion for eleverna eller lararna, eller att kameran
eller diktafonen pa andra sétt paverkade praktiken, 4&ven om detta inte kan av-
fardas (McCall, 1984 s. 273). I bearbetningen av det empiriska underlaget for
artikel IV och i sjdlva artikeln har individuella deltagare anonymiserats sé att
de heller inte kan identifieras.

CDA:: Kritik och forsvar

I och med att CDA utgjort det teoretiska och metodologiska ramverket i av-
handlingens fjarde artikel lyfts och bemoéts hér kritik som framforts rérande
CDA som metod. CDA kan, som Lee och Otsuji (2009 s. 67) konstaterar, t.ex.
ses som en 'standpunkt' (Luke, 2002), en 'skola' (Blommaert, 2005; Weiss &
Wodak, 2003) och som 'teori och metod med dialektiska relationer’ (Chou-
liaraki & Fairclough, 1999). De hiavdar vidare att de olika forhallningssétten
till och forestdllningarna om CDA férenas i den meningen att de alla delar
"underlying methodological grounding in the interconnectedness between
text/discourse and context" (Lee & Otsuji, 2009 s. 67) och "the mutual con-
stitution of discourse/text and social, historical and political actions, back-
grounds and structures” (ibid.). Aven om kopplingen mellan text/diskurs och
kontext dr central, menar Lee och Otsuji, dr det i teoretiseringen av rorelsen
mellan text/diskurs och kontext och grénssnittet mellan dem som har varit ut-
markande for van Dijk (exv. 1992), Wodak och Fairclough, vilket har gjort
det kognitiva, historiska respektive det hegemoniska forhallningssittet till
CDA till de mest framtrddande. Av de tre pekar Lee & Otsuji ut Faircloughs
arbete som det mest inflytelserika och tillskriver detta den omfattande och re-
plikerbara metodiken som utvecklats av Fairclough (1992; 2001), samtidigt
som de hévdar att forhallandet mellan Faircloughs tredimensionella forstaelse
av diskurs (text, diskurspraktik och social praktik) och hans tidigare nimnda
tre stadier av diskursanalys (beskrivning, tolkning och forklaring) har forblivit
oklara (Lee & Otsuji, 2007 s. 68). Medan Chouliaraki & Fairclough (1999)
beskriver metodologi inom CDA-forskning som fordnderlig i relation till
social fordndring, hdvdar Lee och Otsuji (2007 s. 69) att inte tillrackligt med
uppmirksamhet har &4gnats &t "exploration of the epistemological
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underpinnings of the methodologies of CDA, nor the effexts of these under-
pinnings in terms of the status of the knowledge that is produced through these
methodologies” (ibid.) Aven om CDA har kritiserats for att inte alltid koppla
Overgripande makroanalys till mikroanalys av sprak (se t.ex. Rogers m.fl.,
2016 s. 387), forklarar de metodologiska riktlinjerna i Fairclough (2003) i de-
talj hur en sddan analys kan genomforas, vilket gjort att denna version av CDA
forordats (se exv. Landqvist, 2017) och efterfoljs i foreliggande avhandling.
Lee och Otsuji (2009) menar dock bland annat att mangfalden av kritiska te-
orier och metoder som anviands i CDA-forskning, visar pa ett behov av for-
tydligande av vad som kdnnetecknar CDA inom det storre faltet av diskursa-
nalys.

Faircloughs (2003) explicita riktlinjer for CDA bygger framst pa fraimjan-
det av att anvinda SFG i CDA-forskning och har kommit att bli ett populért
sdtt att géra CDA-forskning, vilket framgar av Rogers m.fl. (2016 s. 371) samt
Hidalgo Tenorio (2011 s. 193). Widdowson (2004) ifragasétter dock anvand-
ningen av SFG for CDA-forskning, och hiavdar att SFG:s forstaelse av "me-
ning" dr ett villkor for texter, himtade fran dem, snarare &n insatta i dem (som
en funktion av diskurs), vilket antyder att det finns en klyfta mellan avsdnda-
rens mening och ldsarens tolkning som kan gora SFG-analyser, strikt sett, fel-
aktiga. Ur denna synvinkel kan SFG-verktyg inte avsldja den faktiska avsén-
darens mening, utan snarare tolkningar som ir beroende av diskurs. Aven om
detta dr teoretiskt sant for alla textanalytiska strdvanden, dr behovet av tolk-
ning (med adekvata sprakanalytiska verktyg) av central betydelse, med tanke
pa det didaktiska sammanhanget for textproduktion i ett klassrum (inklusive
lararens inneboende tolkningsroll).

Trots vad Widdowson (2004) pépekar, att det (alltid) finns en tolknings-
klyfta i relationen mellan avsédndare och mottagare, forvéntas larare (som ett
resultat av undervisningens sociala praktik) att soka overbrygga denna klyfta
for att utvédrdera, utmana och odla kunskap, vilket oundvikligen inbegriper
tolkning av texter. I sddana processer realiserar lararen diskurser genom erfa-
renheter, inklusive forstaelser av policydokument, tidigare undervisning, per-
sonliga erfarenheter, begrepp, ideologier och sé vidare, vilket alltsd oundvik-
ligen kommer att paverka lararens tolkningsprocesser, hur oprecisa dessa pro-
cesser 4n ma vara i frdga om vad avsidndaren "menade" nér hen skrev texten.
I sadana processer tillhandahaller SFL/SFG mycket fortjanstfulla verktyg for
att astadkomma forstaelse av hur en text kan tolkas och, satt i ett didaktiskt
sammanhang, anvéndas av en elev for att svara pé en viss uppgift. Detta ent-
ledigar dock inte ldraren fran tolkningsuppdraget, utan mojliggor potentiellt
sett en fordjupad insikt i texten som ett resultat av en social uppgift.
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5. Avhandlingens artiklar

Detta kapitel ger en dversikt dver avhandlingens artiklar. Efter varje samman-
fattad artikel foljer en 6vergang som med utgangspunkt i den foregdende arti-
keln, bryggar 6ver till den efterfoljande i enlighet med hur arbetet med av-
handlingens studier sett ut. Avhandlingens artiklar motsvarar sammantaget
avhandlingens 6vergripande syfte om att bidra med kunskap om vad som kén-
netecknar tidigt skolskrivande och hur detta kan forstas som diskurspraktiker.
Artiklarna besvarar var for sig, pa olika sétt och 1 olika utstrackning, avhand-
lingens fragestdllningar: (1) Vilket innehall konstrueras i texter skrivna av
barn i grundskolans tidiga ar?; (2) Med hjilp av vilka sprakliga resurser kon-
strueras detta innehall?; (3) Hur kan tidigt skolskrivande forstas i relation till
disciplinary literacies?; (4) Hur kan elevers erfarenheter forstds som dialo-
giska sprakliga resurser i tidigt skolskrivande?; (5) Hur kan diskurs verka i det
tidiga skolskrivandets diskurspraktiker?

Artikel I

Avhandlingens forsta artikel ”Emergent Literary Literacy” behandlar en stu-
die som undersoker &mnesspecifikt innehall i narrativa (eller litterdra) elev-
texter skrivna i tidiga skolar med f6ljande forskningsfragor: (1) Vilket inne-
hall konstrueras i berdttande texter skrivna av elever i tidiga skolér (ak 2-3)?
och (2) Vilka sprakliga resurser anvinds for att tolka detta innehall? Detta gors
framforallt motiverat av att innehallsaspekter (och i synnerhet sdédana aspekter
som gér att koppla till disciplinary literacy) i elevtexter skrivna i tidiga skolér
inte uppméarksammats i forskning eller i undervisningspraktiker i samma ut-
strackning som skrivande i senare skolar. Samtidigt har forskning dock visat
att elever tidigt kan skapa mangfacetterade sociala virldar i texter (Kam-
berelis, 1999; Dyson, 1989), som pa flera sitt kan betraktas som kdnneteck-
nande for ett mer avancerat litterdrt skrivande (Peskin, 1998; Rosenblatt,
1995). Mot bakgrund av detta erbjuder studien en modell for att analysera in-
nehallsaspekter av tidigt skolskrivande samt med empiriska exempel pa analys
av tidigt narrativt skrivande i grundskolan. De 38 elevtexter som analyserats
skrevs av samma grupp elever i relation till tva olika skrivuppgifter som upp-
manade eleverna att berdtta om tva olika foreteelser ("framtiden” respektive
”en ny vérld”), vilket genomfordes under arskurs 1 respektive arskurs 2. Det
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analytiska ramverket bygger pa SFL och i synnerhet vad som i artikel I kallas
innehéllstematisk analys, vilken baseras pé ett slags syntes av kohesions- och
transitivitetsanalys. Transitivitetsanalysen svarar pa hur elevtexterna konstru-
erats i termer av processer och deltagare i dessa processer, medan kohesions-
analysen bidrar med fordjupad forstaelse av vilka Amnen som konstrueras i
elevtexterna (se kapitel 4 for en mer detaljerad genomgang av analyserna).
Genom detta analytiska tillvigagangssatt svarar artikeln med andra ord pa av-
handlingens fragestillningar 1 och 2. Studien visar att de vanligaste proces-
serna i respektive textgrupp ar de relationella, dér attributiva relationella pro-
cesser dr vanligare i texter om “framtiden”, medan identifierande relationella
processer ir vanligare i texter om en ny virld”. Amnesanalysen visar ett antal
dgmnen som syns i1 bada textgrupper, men dven sadana som &r specifika for
varje textgrupp. I texterna om “framtiden” ar de vanligaste &mnena “Prylar”,
“framtid och futurism”, ”Fantasi” och ”Lek och spel”, medan de vanligaste
Amnena i texterna om “en ny virld” dr ”Aventyr”, ”Djur” och ”Natur”. Ana-
lysen visar ocksé att Amnen i texter om “framtiden” i synnerhet konstrueras
som forstadeltagare som gor nagot fysiskt eller som tillskrivs nagot slags
virde, medan Amnen i texter om “en ny varld”, forutom att konstruerars som
delar av materiella respektive relationella processer, ocksa konstrueras som
forsta- och andradeltagare i verbala processer. Resultaten av innehallstemati-
sering visar sammantaget att bada textgrupperna anvédnder en variation av
sprakliga resurser for att konstruera text i relation till respektive skrivuppgift.
I texterna om "Framtiden" konstrueras Amnen i hdg grad som attribut, som
"Jag har mycket pengar”, medan de i texterna om "En ny vérld" snarare kon-
strueras som de virden som nagot eller nigon tillskrivs, vad som sédgs i en
verbal process, och fenomen som anas i texternas mentalt upplevda varld. Har
lyfts specifikt exempel pd hur fiktiva karaktérer involveras i verbala processer
som bade forsta- och andradeltagare, vilket mojliggdr ett slags perspektivta-
gande i elevtexterna. Baserat pé studiens resultat dras slutsatsen att beréttande
skrivande i grundskolans tidiga ar kan innebdra bade att utforska en méng-
faldig textvérld och en mer enhetlig, dér tecken pa mer avancerat litterart skri-
vande, eller emergent literary literacy, kan askadliggoras genom det fore-
slagna analytiska ramverket. I artikeln diskuteras dven hur de olika textgrup-
perna visar tecken pé ett mer avancerat litterért skrivande i olika hog grad, och
i synnerhet rorande texternas utforskande av “mdjligheternas horisont”
(Langer, 2017 s. 15-47), vilket ger ett svar till avhandlingens tredje fragestéll-
ning. I artikel I foreslds dven termen emergent disciplinary literacy for att tala
om framvéxande disciplinér literacy, det vill séga tecken pa att ett mer avan-
cerat sétt att anvéinda literacy dr under framvéxt.

Overgang: Emergent disciplinary literacies
I artikel I studerades narrativa texter skrivna i lagstadiet. I denna studie under-
soktes de specifika sprakliga resurser som eleverna anvént for att konstruera
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berittelser i relation till specifika teman — och i1 forldngningen diskuterades
huruvida dessa resurser kan betraktas som fron till ett mer avancerat litterért
skrivande. Begreppet Emergent disciplinary literacy blir ocksa ett svar pa av-
handlingens tredje fragestdllning rérande hur det tidiga skolskrivandet kan
forstas 1 relation till disciplinary literacies — ndmligen som just emergent i den
bemirkelse att det mer avancerade skrivandet betraktas som framvéxande. I
artikel I ar det alltsd just skrivande som star i fokus, vilket, som tidigare pape-
kats, ska forstds som enbart en del av vad literacy &dr och kan vara. Areljung
m.fl. (2022) har exempelvis studerat hur ritande i naturvetenskaplig undervis-
ning i forskole- och lagstadiekontexter kan uppvisa tecken pa disciplinary li-
teracy, vilket visar hur deltagande och medskapande av @mnesspecifika lite-
racypraktiker kan innebdra mer dn att bara ldsa och skriva.

I avhandlingens artikel II stdlls liknande fragor som i artikel I och det ar
aterigen de (skrift-)sprakliga resurserna som stér i fokus, men i relation till ett
mer avancerat naturvetenskapligt skrivande. I artiklarna I och II gors likadana
sprakliga analyser, men studierna skiljer sig likvil pa tre avgorande sitt i fraga
om (1) vilket skrivande som undersokts; (2) vilka typer av elevgrupper som
skrivit texterna, och; (3) vilka slags skrivuppgifter som texterna skrivits i re-
lation till. Genom denna variation av skrivanden kan en diskussion av olika
typer av emergent disciplinary literacies foras.

Artikel II

Artikel 11, Tidigt naturvetenskapligt skolskrivande”, handlar om hur innehall
konstrueras i barns tidiga skolskrivande av naturvetenskapliga texter pa lag-
stadiet och med hjdlp av vilka spréakliga resurser detta gors. Tva forsknings-
fragor har formulerats for detta 4ndamal: (1) Vilket innehall konstrueras i ti-
digt naturvetenskapligt skrivande, och (2) vilka sprakliga resurser anvands for
att konstruera detta innehall? I artikeln diskuteras hur fron till ett mer avance-
rat naturvetenskapligt skrivande, eller emergent scientific literacy, kan synlig-
goras i detta tidiga skrivande. Studien som presenteras i artikeln bygger pa
analyser av 78 elevtexter, i fyra textgrupper, skrivna av tva klasser i arskurs 2
och 3 pé lagstadiet som handlar om “Hjéartat, lungorna och blodet” respektive
”Skogssnigeln och skogsdédlan”. De sprakvetenskapliga verktygen som an-
vinds i artikel IT &r desamma som anvénds i artikel I: Amnesanalys, inspirerad
av kohesionsanalys (Halliday & Hasan, 1985), transitivitetsanalys och en in-
nehallstematisk analys. Amnesanalysen visade att de vanligaste &mnena i de
tva textgrupperna om “Hjértat, lungorna och blodet” ar ’Inre organ’, Hjart-
slag’, ’Blod’ och ’Kroppsdelar’, f6ljt av ett antal mer sdllan forekommande
Amnen som varierar mellan grupperna. Vad som diremot skiljer grupperna &t
ar att ’Kemiska termer’ oftare forekommer 1 textgrupp 1, én i textgrupp 2 och
att textgrupp 2 ofta konstruerar Amnen som refererar till olika typer av natur-
vetenskapliga experiment och mainsklig interaktion (’Eget utforskande’,
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"Fysisk aktivitet’, ’Egna uppfattningar’ och *Ténka’) och i undantagsfall &ven
explicit till skrivuppgiften (’Skoluppgiften’). I texterna om ’Skogssnigeln och
skogsddlan” dr Amnena relaterade till skrivuppgiftens tematik i hogre grad in
i texterna om “Hjértat, lungorna och blodet” déar ”Djur” och ”Kroppsdelar” ar
vanligast, vilket kan tolkas som att texterna har en mer &mnesmassigt enhetlig
inriktning. Resultaten av transitivitetsanalysen visar att de tre vanligaste pro-
cesstyperna i materialet d4r materiella, identifierande relationella och attribu-
tiva relationella processer, vilket innebér att texterna framforallt konstruerar
skeenden och abstrakta relationer. Mentala upplevelser sa vél som verbal
kommunikation &r alltsa inte lika vanligt forekommande i dessa texter, jamfort
med exempelvis de analyserade elevtexterna i artikel 1. De innehallstematiska
analyserna, som syftar till att svara pd vilket innehall som konstrueras i de
analyserade texterna och hur detta gors, visar pa likheter och olikheter bland
de analyserade texterna. Exempelvis syns att de vanligaste konstruktionerna
av innehéll, som handlar om anvidndandet av tekniska och &mnesspecifika be-
grepp, kan anvindas pa flera olika sétt. I och med att anvdndandet av tekniska
och dmnesspecifika begrepp kan ses som exempel pé ett mer avancerat natur-
venskapligt skrivande (se exv. Martin, 1989; Liberg, 2014; af Geijerstam,
2006), nyanserar och fordjupar studiens resultat bilden som ges av tidigare
forskning rorande barns tidiga naturvetenskapliga skrivande i synnerhet ro-
rande vilka sprékliga resurser som anvénds for att uttrycka disciplinary lite-
racy. P4 sa sitt ger artikeln svar pa avhandlingens fragestéllningar 1, 2 och 3.
Resultaten diskuteras vidare ur ett didaktiskt baserat receptionsteoretiskt per-
spektiv som fokuserar pd vad som hénder i motet mellan elev och skrivuppgift.
Ur ett innehdllstematiskt perspektiv syns att motet resulterat i det ndrmaste
1dentiska texter trots att texterna skrivits vid flera olika tillfdllen, om tva olika
teman och av olika elever. Detta diskuteras avslutningsvis i relation till studi-
ens didaktiska implikationer, som bland annat berér frigan om vilka forvént-
ningar som finns pé tidigt naturvetenskapligt skolskrivande.

Overgéang: Elevtextens dialogism

Artiklarna I och II har pa olika sétt besvarat avhandlingens fragestillningar 1,
2 och 3 och har visat pa hur olika sprakliga resurser anvénts for att konstruera
text 1 tidigt skolskrivande och hur detta i vidare kan forstds som emergent di-
sciplinary literacies. P4 dessa sitt kan artiklarna I och II ses som studerande
relationen mellan elevtext och etablerade disciplindra sprakliga normer och
kontexter. I avhandlingen ar denna relation dock bara en av de relationer som
elevtexter har till den omgardande sociala véarlden och som fokuserar hur ele-
vens sprakliga resurser kan forstas i relation till etablerade normer for skri-
vande. Som beskrivet i avhandlingens andra kapitel maste sprak och sprak-
ande dock betraktas i relation till skribentens erfarenheter med en betydligt
mer nyanserad forstaelse av kontext, nagot som i artikel I1I diskuteras i termer
av textens dialogism. I artikel III approcheras samma texter som analyseras i
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avhandlingens artikel I, men utifran ett annat perspektiv pa det innehall som
konstruerats. Har anvénds istdllet en Bakhtinsk genreanalys av texternas dia-
logism, som beskrivits ndrmare i kapitel 2, for att ge en bild av hur elevers
erfarenheter kan betraktas som resurser for sitt skrivande.

Artikel III

Avhandlingens tredje artikel, “The Dialogism of Telling: Intertextuality and
Interdiscursivity in Early School Writing”, behandlar en studie som syftar till
att belysa samspelet mellan elevers erfarenheter och texter de skrivit i lagsta-
diets skrivundervisning med hjilp av Bakhtins teorier om genre, sprakets dia-
logism och heteroglossi. Centralt for studien ar forstdelsen av spraket som di-
alogiskt, vilket innebér att yttranden alltid har en relation till tidigare, samtida
och framtida yttranden, dels att yttrandets betydelse alltid beror pa kontextu-
ella faktorer, den som star bakom yttrandet och yttrandets adressat. Samman-
taget innebdr denna sprakets dialogism att det dr mojligt att identifiera de
manga perspektiv, eller roster, som existerar i ett yttrande, vilket Bakhtin ser
talar om som sprakets heteroglossi. I studien blir &ven genrebegreppet centralt
vilket forstds som strukturerade former av sprak som tar sig specifika former
forknippade med specifika sociala syften, bildade av diskursiva praktiker och
konventioner for produktion. Med hjédlp av intertextuell och interdiskursiv
analys av dialogism undersoker denna studie 38 elevtexter uppdelade i tva
korpus och skrivna i relation till tvd olika skrivuppgifter. Studien visar hur
dessa skrivuppgifter genererade vildigt olika texter som uppvisade komplex
dialogism genom varierade intertextuella respektive interdiskursiva drag.
Denna komplexitet kan forstds som att de intertextuella och interdiskursiva
dialogerna i respektive korpus bygger pa olika, subjektiva, relationer till skriv-
konventioner och inte minst pa elevernas olika erfarenhetsvérldar. Studien vi-
sar pa hur elevers erfarenheter operationaliseras och dr centrala for skrivandet
och dessutom pé en stor variation inom textgrupperna. Pé sa sitt visar studien
pa konkreta och teoretiskt motiverade analytiska verktyg for att uppmérk-
samma likheter och olikheter i textkonstruktion som bor vara av central didak-
tisk vikt i skrivundervisningen — dels for att mota de enskilda elevernas skri-
vande, dels for att potentiellt sett tillgéngliggdra och inte minst erkdnna fler
erfarenhetsbaserade sétt att konstruera text.

Artikeln visar vidare hur elevtexterna uppvisar dialogism pa flera olika
sitt, vilket bland annat fingas genom termen associativ intertextualitet som
foreslas for att dskadliggora hur elevtexter gar i dialog med specifika inter-
texter genom att anvéinda sprakliga element som kan associeras till dem (ex-
empelvis genom att anvinda etablerade fiktiva karaktirer eller miljder i sitt
skrivande). Genom artikel III besvaras i synnerhet avhandlingens fjarde fré-
gestillning, men resultatet av studien kan dven forstés i relation till fragestill-
ningarna 1 och 2 d& elevtexternas dialogism blottldggs som, bland annat,
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specifika innehallsliga element och passager i texterna som darmed bor forstas
som spréakliga resurser.

Overgang: Den tidiga skrivundervisningen som diskurspraktik

Artikel III visar hur de texter som eleverna skrivit kan betraktas sta i dialog
med en méngd andra texter och sprakliga konventioner genom intertextualitet
och interdiskursivitet, vilket understryker heterglossins centrala roll i tidigt
skolskrivande. Studien visar att olika skrivuppgifter som béda uppmanar till
skrivande med samma sociala funktion (att berdtta om nigot) kan resultera i
stora skillnader i elevtexters dialogiska karaktir, det vill sédga i friga om vilka
inter-texter och genrer (ur ett SFL-perspektiv) som anvinds som resurser i
skrivandet. Vidare argumenterar artikeln for hur férutsittningarna for fram-
viaxande disciplinary literacy kan relateras till elevers olika erfarenheter av
varlden 1 och med att vissa sprakliga resurser, eller erfarenheter, i storre ut-
strackning kan fOrstas i termer av emergent literary literacy &n andra. Detta
understryker vikten av att elevers erfarenheter uppmérksammas i skrivunder-
visningen, forutsatt att ett mer avancerat &mnesspecifikt skrivande efterstra-
vas. Men fragan om hur elevers erfarenheter kan tillvaratas i skrivundervis-
ningen, eller snarare vad som 6verhuvud taget tar plats i skrivundervisningen,
kan inte besvaras av de elevtextanalyser som gjorts i artiklarna I, II och III.
For att besvara fragor om vad som hénder i det i grund och botten sociala
samspelet mellan ldrare och elever i skrivundervisningen, krivs istéllet att
blicken riktas mot praktikerna av vilka elevtexterna ar en del. I artikel IV tas
darfor ett helhetsgrepp Over sjalva skrivundervisningspraktiken dar skrivun-
dervisning i tva klassrum pa tva skolor har studerats under host- respektive
varterminen i arskurs 1. Detta gors genom att konceptualisera skrivundervis-
ning med hjélp av det teoretiska och metodologiska ramverket CDA, och dar
skrivundervisning forstas som diskurspraktik.

Artikel IV

I avhandlingens sista artikel, ”Writing and power. Conceptualising early
school writing instruction from a critical discourse analytical perspective”,
behandlas en studie av skrivundervisning i1 grundskolans arskurs ett. Syftet
med denna studie ar att utforska potentialen hos CDA som ett teoretiskt och
metodologiskt ramverk for att forsta skrivundervisning i tidiga skolar, med
fokus pa (1) hur maktrelationer och sociala strukturer konstrueras och repro-
duceras genom diskurspraktiker i klassrummet och (2) vilka effekter detta kan
ha pa skrivundervisningen. Genom att anvénda empiriska exempel fran tva
klassrum vid olika tillfdllen under arskurs ett i grundskolan har féljande forsk-
ningsfragor stillts for studien: (1) Hur kan tidig skrivundervisning i skolan
forstds som  diskurspraktik? (2) Hur verkar social makt i
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skrivundervisningspraktiker i arskurs ett? och (3) Hur kan skrivundervisnings-
praktiker forstas som effekter av makt? Det teoretiska och metodologiska ram-
verket bygger i forsta hand pa Faircloughs (2003) tredimensionella modell for
textanalys som har mojliggjort en detaljerad analys av hur tidig skolskrivun-
dervisning utévas (bade av larare och elever), hur diskurs verkar och hur makt
utdvas i1 dessa praktiker. I studien har tva larare och deras elever observerats
under forsta och andra terminen av arskurs 1 i grundskolan (eleverna var da 7
till 8 ar gamla). Data bestar av videoinspelade observationer av skrivundervis-
ning samt transkriberade semistrukturerade intervjuer av ldrarna. Studien visar
hur ett CDA-ramverk kan mojliggora en djupare forstaelse av hur social makt
verkar 1 och bakom diskurs i fraga om skrivundervisning i tidiga skolar. Stu-
dien visar hur skrivundervisning, ur ett CDA-perspektiv, att klassrummet ar
en arena for maktkamp som far effekt pa diskurs (exempelvis vad som sigs,
gors och hur social roller konstrueras) och dar diskurspraktiker pa olika sétt
(re)konstruerar bade den sociala vérlden i klassrummet och det som undervi-
sas. Artikeln ger vidare ett exempel pa hur en CDA-analys kan genomforas,
och i synnerhet i en utbildningskontext i tidiga skolar. Artikeln visar vidare att
social makt i de studerade skrivundervisningspraktikerna verkar pd mycket
olika sétt, bland annat i och med att olika fokus pa vad skrivande &r for nagot
satts 1 forgrund av ldraren, men ocksa for att interaktionen mellan ldrare och
elever &r sa pass olika i klassrummen. I det ena klassrummet blir skrivande
nagot méangfacetterat och som kan fylla flera sociala funktioner, och skrivun-
dervisning blir ndgot malinriktat lett av en inkluderande, men kontrollerande
larare. I det andra klassrummet blir skrivande nagot fardighetsorienterat, dér
skrivande blir till ett sjdlvindamal, och skrivundervisning blir ndgot monolo-
giskt dér lararen kontrollerar praktiken. Resultaten visar dirmed att vad som
sker 1 skrivundervisningen, det vill sdga vad som sdgs, de sociala relationerna
som skapas och de mojliga subjektspositionerna, dr beroende av liararnas age-
rande for att mandvrera bakomliggande begrinsningar for diskurspraktiken
(Fairclough, 2003 s. 73ff). Saledes besvarar artikel IV framforallt avhandling-
ens femte och sista frigestdllning om hur diskurs verkar i skrivundervisning-
ens sociala praktik. Sammanfattningsvis visar studien hur skrivundervisnings-
praktik, som vilken diskurspraktik som helst, priglas av maktstrukturer som
pa olika sétt ger mojligheter och begrinsar hur deltagare i praktiken kan agera,
vilket i artikeln diskuteras ha direkta implikationer p4 vilket slags deltagande,
medskapande och utmanande som &r mdjligt i tidigt skolskrivande.
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6. Diskussion

Syftet med denna avhandling ar att bidra med kunskap om vad som kénne-
tecknar tidigt skolskrivande och hur detta kan forstds som diskurspraktiker.
Avhandlingen har utgatt fran fem forskningsfragor: (1) Vilket innehall kon-
strueras 1 text skrivna av barn i grundskolans tidiga ar och i olika skolamnen?;
(2) Med hjélp av vilka sprékliga resurser konstrueras detta innehéll?; (3) Hur
kan det tidiga skolskrivandet forstés i relation till disciplinary literacies?; (4)
Hur kan elevers erfarenheter forstas som dialogiska sprakliga resurser i tidigt
skolskrivande? och slutligen; (5) Hur kan social makt och diskurs verka i det
tidiga skolskrivandets diskurspraktiker? Detta kapitel diskuterar avhandling-
ens svar pa dessa fragor samt de implikationer svaren har for skolskrivande pa
lagstadiet.

Skolskrivande som del av L1 1 tidiga skolér

I avhandlingens inledande kapitel ges en bild av hur fokus for L1-dmnet i in-
ternationell sa vdl som svensk kontext varierat under lang tid, men att L1 for
tidiga skolar framforallt konstruerats som ett fardighetsamne, vilket inte minst
berdr skolskrivandets inriktning pd formaspekter av skrivande (jmf. Liberg
m.fl., 2012; Liberg, 2012). I avhandlingens tredje kapitel ges en bild av hur
tidigare forskning likvél kan forstds som mycket mer dn bara form och fardig-
het, och ddrmed bidragit till en vidgad forstaelse av vad barns tidiga skolskri-
vande, vilket dr av relevans for forstaelsen av L1 i tidiga skolar. Denna av-
handling har pa olika sétt bidragit med vidgad forstaelse av hur det tidiga skol-
skrivandet kan forstas som bade produkt och process och ddrmed med ytterli-
gare underlag for diskussion av vad skolskrivande kan vara inom ramarna for
L1. Avhandlingens forsta fragestillning om vilket innehéll som konstrueras i
text, har i avhandlingen behandlats pa framforallt tva olika sétt. Artikel III
visar for det forsta pa hur innehall kan diskuteras i termer av intertextualitet
och interdiskursivitet, som ddrmed belyser elevtextinnehéll ur ett dialogiskt
perspektiv. For det andra askadliggor artiklarna I och II elevtextinnehall ge-
nom texters framforallt ideationella dimensioner definierade med hjélp av
SFL. Den innehéllstematiska analysen, det vill sdga sammanslagningen av
transitivitets- och Amnesanalys som anvints i artikel I och II, har méjliggjort
en fordjupad forstaelse av texters innehéll dar bade innehallets vad och hur
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kan besvaras — det vill sdga vad texten handlar om och Aur detta innehall kon-
strueras. Aven om firdighetsaspekter av skrivande bor vara en central del av
skrivundervisningen i tidiga skolar, s har denna avhandling visat hur det ti-
diga skolskrivandet inte kan reduceras till att enbart handla om skrivande som
fardighet. De studier som avhandlingen bygger pa har visat pa hur elever ger
uttryck for en méangfald av sprakliga resurser som riskerar att forbises av en
allt for sndv skrivundervisning inriktad pa fardighetstrdning; resurser som
bade kan forstas i relation till de erfarenheter som eleverna bar med sig i motet
med texter och skrivuppgifter, sé vél som till mer avancerade sprakliga prak-
tiker.

Emergent disciplinary literacy

Artikel I och II har, baserat pa analyser av innehéllstematiska konstruktioner
av elevtexter, diskuterat hur elevtextinnehall kan relateras till mer avancerade
sdtt att skriva i tva olika discipliner och visat pa hur fron till mer avancerad
disciplinary literacy kan &skadliggdras baserat pa dessa analyser. Vad som
framtrider i dessa diskussioner &r forst och frimst att texterna kan diskuteras
i termer av emergent disciplinary literacies, dér fron till mer avancerad disci-
plinary literacy kan lyftas fram pé olika satt. P4 samma sétt som forskning
visat att elever kan uttrycka framvixande, eller emergent, literacy genom ex-
empelvis pre-writing (Liberg, 1990) eller invented spelling (Oullette &
Sénéchal, 2008), kan alltsa framvéaxten av mer utvecklade disciplinary litera-
cies observeras i tidiga skolar. I kontrast till exempelvis Moje (2008), Fag-
gella-Luby m.fl. (2012) och Heller (2010) som menar att disciplinary literacy
ar en fraga for dldre elever, hdvdar jag att det tidiga skolskrivandet kan utgoéra
en grogrund for disciplinary literacies. Det frimsta empiriska stodet for denna
uppfattning hdmtar jag i avhandlingens artiklar I och II som visat hur barn i
tidiga skolar kan anvinda sig av sprakliga resurser som kan relateras till mer
avancerade disciplinary literacies. Jag delar ddrmed uppfattningen som bland
andra Fang & Coatam (2013), Shanahan & Shanahan (2014) och Haland
(2016) uttrycker, att det &r mojligt att utveckla mer &mnesspecifika sprakliga
fardigheter jamte mer generella, vilket jag snarare ser som ett berikande av
elevers sprékliga repertoarer. Att fokusera disciplinary literacy i undervis-
ningen och att foljaktligen forma se hur emergent disciplinary literacy uttrycks
av elever, dr dock en utmaning som fortfarande kriver mer forskning, inte
minst i friga om vad som kan forstds som emergent disciplinary literacies i
olika skoldmnen. Hér finns en potential for vidare studier att undersdka hur
exempelvis multimodala kompositioner kan vara en del av disciplinary lite-
racy, vilket kan mojliggdra studier av hur uttryck for dessa kan uppmaérksam-
mas i barns tidiga sprakande i skolkontexter pa fler sitt (jmf. Areljung m.fl.,
2020; Westlund, 2018).

Jag vill vidare argumentera for att ett emergent disciplinary literacy-per-
spektiv pa skolskrivande mdjliggdr en forstéelse av och lyhdrdhet infor hur

90



barn successivt erdvrar mer avancerad disciplinary literacy som inforlivas i
sina skriftsprakliga repertoarer. Denna forstélse blir inte minst viktigt for att
kunna se hur disciplinary literacy uttrycks och for att i undervisningen kunna
mota eleverna dir de befinner sig i sin skriftliga utveckling. Detta kan dven
motiveras mot bakgrund av vad Hermansson (2013) menar ar viktigt for for-
staelsen av barns skrivande — som i standig fordnderlig rorelse i olika kontex-
ter.

Att disciplinary literacy dr ndgot som definieras med hénsyn till vetenskap-
liga kontexter utanfor skolan medfor ocksa att disciplinary literacy’ ar ett be-
grepp som kan sammankoppla skolsprakande med vetenskapliga normer for
skrivande; elevtext i vetenskaplig kontext. Har dr det dock rimligt att diskutera
vilka roller de vetenskapliga disciplinerna bor ha i relation till den undervis-
ningen som sker i skolan. I skolan idag rekontextualiseras dessa discipliner pa
flera sitt, inte minst genom kursplanerna, laromedel och andra rekontextuali-
seringar av disciplindr kunskap som pé olika sétt ndrvarar i undervisningskon-
text. Medan denna transformation av disciplindra kunskaper till undervis-
ningsstoff sannolikt 4r nddvandig bor denna rekontextualisering ske med vet-
skap om att det just 4r en rekontextualisering det handlar om — det vill séga att
nagot som dr en naturlig och situerad del av en (vetenskaplig) kontext, med
krav pa och forutsittningar for dess tillblivelse, lyfts in i en ny (undervisnings-
)kontext och saledes stops om i relation till den nya kontextens ramar och dér-
med ocksa tillskrivs nya syften och funktioner. Givet svensk grundskolas upp-
drag att "formedla de mer bestdndiga kunskaper som utgér den gemensamma
referensram alla i samhiéllet behover” (LGR 22 s. 7), bor dessa ’bestdndiga
kunskaper’ och ’gemensamma referensram’ diskuteras, problematiseras och
framforallt konkretiseras for &mnesdidaktiska undervisningspraktiker, vilket
jag vill argumentera for kan inbegripa fordjupad forstaelse for emergent disci-
plinary literacies.

Ett DBR-perspektiv: Fordjupad forstaelse av
eleverfarenheters roll 1 skrivdidaktiken

Den centrala utgangspunkten for DBR-perspektivet dr motet mellan eleven
och text/skrivuppgift, dir eleven bar med sig kunskaper och erfarenheter som
ddarmed kan forstads som en del av forutsdttningarna for vad som sker i detta
mote. Avhandlingen har mot denna bakgrund bidragit med analyser av inne-
hallsliga aspekter av elevtexter som visar pa hur resultatet av sdidana mdoten
sett ut. Darmed ges ocksa ett metasprakligt bidrag for att tala om tidigt skol-
skrivande, vilket studier visat dr av vikt for elevers skrivutveckling (se exv.
Myhill m.fl., 2021a). Baserat pa artiklarna I och II kan konstateras att de elev-
texterna som analyserats och skrivits i arskurserna 2 och 3, kdnnetecknas av
bade stor heterogenitet i vissa fall, s& vdl som viss homogenitet i andra fall —
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nagot som inte minst askadliggjorts genom de textvidder som konstruerats i
elevtexterna. Ur ett DBR-perspektiv sa kan elevtexterna, som resultat av motet
mellan skrivuppgift och de elever som skrivit texterna, alltsd sdgas ha fatt
olika resultat. Att sa ar fallet kan, som DBR-modellen askadliggor (se figur 2
i kapitel 2), som tidigare nimnts bero pa flera orsaker, sa som elevers forkun-
skaper, formulering av skrivuppgifter eller den tidigare undervisningen. Men
oavsett orsaker, sa ger avhandlingen, genom bland annat den innehallstema-
tiska analysen och textviddsbegreppet, ett metasprakligt bidrag for att tala om
elevtexter som antingen vidgade eller som avsmalnande (eller fokuserande),
och ddrmed ett bidrag till forstaelsen av vad tidigt skolskrivande kan vara. Att
som ldrare kunna askadliggora hur elever i vissa texter konstruerar vida per-
spektiv (genom exempelvis en méngfald av innehallstematiska konstrukt-
ioner) pa ett specifikt &mne eller en specifik fraga i undervisningen, eller hur
elever i andra fall konstruerar fokuserade texter som ingaende fokuserar ett
specifikt perspektiv pa virlden, kan vara av didaktisk relevans pa flera olika
sétt. Dels kan det vara relevant for att i undervisningen kunna, med hjélp av
ett metasprak, beskriva hur eleverna forvéntas ta sig an en specifik skrivupp-
gift, dels for att fa bittre forstaelse av hur eleverna dérefter tog sig an uppgif-
ten och ddrmed fa béttre underlag for framtida undervisning (jmf. exv. Matre
& Solheim, 2016).

Avhandlingens tredje artikel besvarar framforallt avhandlingens fragestill-
ningar 1, 2 och 4 genom att dels bidra med ett sétt att forstd hur textinnehall
kan definieras och vilka sprikliga resurser som didrmed sétts i fokus, dels ge-
nom att visa pd den dialog som fors genom skrivandet mellan skribent och
textexterna resurser, sa som specifika intertexter eller etablerade textgenrer. |
relation till avhandlingens utgangspunkt i ett DBR-perspektiv, blir detta resul-
tat centralt, i och med att barnens dialogiska erfarenheter alltsa 4r en central
del av vad bérs med i motet med text eller skrivuppgift och i synnerhet i motet
med de specifika skrivuppgifter som avhandlingens artiklar studerat: Dessa
erfarenheter ar sjdlva den bas pa vilken kunskap och forstéelse av virlden ut-
vecklas. Som tidigare ndmnts har artiklarna I och II visat pa analytiska tillva-
gagangssitt och metasprakliga termer for att lyfta fram vad som hédnder i elev-
texter som resultat av dessa moten mellan elever och skrivuppgifter. Genom
artikel III visades dessutom exempel pa sprékets heteroglossi genom de mang-
facetterade texter som konstruerats i relation till skrivuppgifterna, och elev-
texters dialogism genom bade intertextualitet och interdiskursivitet. Ett viktigt
teoretiskt, metodologiskt och metasprakligt bidrag som gors i artikel III ror
begreppet associativ intertextualitet som handlar om den intertextuella dia-
logism riktad mot en specifik intertext men som inte manifesteras explicit i
texten (jmf. Farrelly, 2020). Detta &r viktigt darfor att det tidiga skolskrivandet
i hog grad bestar av icke-manifesta intertextuella relationer i form av exem-
pelvis vélkdnda karaktérer, miljoer och annat som alltsd har rekontextuali-
serats fran att vara del av den individuella skribentens samlade erfarenheter
till att fungera som sprékliga resurser for skrivande i klassrummet (jmf.
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Dyson, 1997). For att battre forsta de sprakliga resurser som barnen anvénder
sig av i skolskrivandet, blir darfor analys av associativ intertextualitet ytterli-
gare ett analytiskt och konceptuellt verktyg, som dessutom har potentialen att
gora elevers erfarenheter till den utgangspunkt for skrivundervisningen som
DBR-perspektivet visar ar central.

Barns inre roster och det flytande genrebegreppet

I avhandlingen har, som tidigare nimnts, genrebegreppet forekommit pa nagra
olika sétt: som mer eller mindre stabila igenkdnnbara registerkonfigurationer
inom ramarna for SFL; som kritisk diskursanalytiskt koncept for forstaelsen
av hur diskurs verkar; och inte minst som perspektiv pa vérlden enligt en
Bakhtinsk forstdelse av begreppet. I denna diskussion vill jag i synnerhet lyfta
begreppet i relation till SFL och Bakhtin, for i relation till dessa teoretiska
ramar har avhandlingen visat hur genre blir till ett flytande koncept i elevers
texter ndr dessa forvantas uppfylla specifika sociala syften, som att ’beratta
om’ eller *beskriva’. Det blir det satillvida att elevernas texter i stor omfatt-
ning, ofta i en och samma text, nyttjar sprakliga resurser som vanligtvis asso-
cieras till olika generiska genrer, exempelvis genom att i en text som syftar till
att berdtta om en specifik hdandelse fokusera pa att enbart beskriva en miljo
snarare dn att redogora for vad som hidnde 1 miljon. Detta gér & ena sidan att
diskutera som ett exempel pa en skribent som dnnu inte lart sig konventionella
satt att formulera text i relation till ett specifikt syfte, ndgot som méjligen kan
gé att paverka genom exempelvis medveten repetition och dvning i relation
till generiska genretexter. A andra sidan kan detta ses som exempel pa hur
barns texter kan forstds i relation till flera olika sociala syften — som négot
som r0r sig bortom generiska genrer och som med Libergs (2014) termer kan
betraktas i relation till specifika &mnesstdmmor och skrivarpositioner. Att en
elevtext ger uttryck for olika dmnesstimmor och ddrmed olika skrivarposit-
ioner, kan med Bakhtins terminologi forklaras genom att barns inre roster —
det vill sdga sina inre forstaelser av hur spréket kan anvéndas i relation till
specifika syften — dr nagot som kan na bortom det forvéntade och konvention-
ella. Givet denna senare tolkning understryks vikten av att forstd hur sprak kan
anvéndas pa flera olika sétt for att &stadkomma kontextuella sociala och kul-
turella syften, vilket ocksa visar pa hur genre s vil som skrivarpositioner kan
betraktas som flytande. I och med att alla barn bér unika erfarenheter av vérl-
den och intrdder klassrummet och skrivundervisningen med dessa erfaren-
heter som framsta resurser, blir sdledes denna utgéngspunkt av central vikt.
Till detta resonemang kommer ocksa frigan om elevtexters adressivitet och
vem som egentligen adresseras i skrivundervisningen (Bakhtin, 1986).
Bakhtin menar, som tidigare beskrivits i avhandlingens andra kapitel, att ytt-
randets adressivitet, eller till/mot vem exempelvis elevtexten skrivs, har effekt
pa yttrandets inre och yttre dialogism, vilket i sin tur kan fa effekt pa vilka
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intertextuella och interdiskursiva drag som en text far — vilket i forldngningen
kan fa effekt pa exempelvis den emergent disciplinary literacy som konstrue-
ras i texten. Detta resonemang bygger inte minst pa den aspekt av yttrandets
inre dialogism som handlar om att ett yttrande alltid maste forstas forvanta sig
ett svar, och pa sa sétt formas i relation till den tdnkta adressaten (Bakhtin,
1986 5.951Y). I ett didaktiskt sammanhang blir detta av relevans, da det &r rim-
ligt att problematisera vem som egentligen adresseras av elevtexten i under-
visningskontext, oavsett hur en eventuell skrivuppgift dr formulerad och vem
som beskrivs som mottagare av texten. Aven om en skrivuppgift uppmanar
elever att skriva en text riktad mot en specifik mottagare utanfor skolkontex-
tern, dr det med andra ord svart att bortse fran dels den implicita mottagarroll
som ldraren har, dels fran vikten av att ifragasétta hur denna implicita motta-
garroll ldraren har kan paverka texten och de sprakliga resurser som uttrycker
den. I relation till avhandlingens studier, och i1 synnerhet i relation till artikel
I1I, innebdr detta att de eleverfarenheter som uttrycks genom intertextuell och
interdiskursiv dialog, forst och fraimst maste betraktas som de erfarenheter
som eleven valt att ge uttryck for och att detta val kan ha paverkats av lararens
implicita mottagarroll. Darfor gar det inte att sétta ett lika med-tecken mellan
en elevtext och de erfarenheter (och kunskaper) elever bér med sig, utan sna-
rare bor den, i enlighet med DBR-perspektivet, betraktas som resultatet av mer
eller mindre medvetna sprakliga val som skett i motet med skrivuppgiften och
dess kontext, av vilken ldraren dr en central del.

Resonemanget om barns inre réster och skrivande i relation till konvent-
ionella genrenormer, kan dven foras i relation till emergent disciplinary lite-
racy och uttryck for mer avancerade disciplindra kunskaper, vilket kan kom-
plettera Libergs (2014) resonemang om olika &mnesstimmor. Avhandlingens
studier kan & ena sidan bidra med en fordjupad forstéelse for hur exempelvis
disciplindra &mnesstimmor kan uttryckas pé olika sétt, men dven med argu-
ment for att dmnesstimmor mycket vil kan betraktas som flytande och inte
minst till f6ljd av elevtexternas dialogism. Denna forstaelse av dmnesstimmor
blir av betydelse i och med att en central del av skolans uppdrag handlar om
att alla barn ska f& en utbildning som forbereder dem for deltagande i sam-
hillet utanfor skolan. For att lararen ska lyckas med detta bildningsuppdrag
krdvs med andra ord ett betydande matt nyfikenhet och lyhordhet infor de
manga sitt pa vilka barn kan uttrycka kunskaper som blir relevanta for delta-
gande i samhillet, eller for de ménga stimmor de kan ge uttryck for, vilket
alltsé inte minst kan handla om Iyhordhet infor emergent disciplinary literacy.
Denna avhandling bidrar med ndgra exempel pa hur dylika tecken kan askad-
liggoras och hur dessa kan forstas i relation till mer avancerade sétt att anvénda
disciplinary literacy, men dr pa intet sitt uttdmmande i denna beskrivning.
Mot denna bakgrund bor framtida studier av emergent disciplinary literacy
dven uppvisa samma lyhordhet och nyfikenhet gentemot mdjliga uttryck for
mer avancerade sitt att uttrycka disciplinary literacy, vilket inte minst omfat-
tar multimodala uttryck i elevers textkompositioner.
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Genom att analysera elevtexters dialogism gar det dven att diskutera hur
specifika intertextuella och interdiskursiva element kan associeras till elevers
olika erfarenheter av virlden och hur detta paverkar synen pa elevers texter.
Dyson (1997) visar bland annat att elever i sitt skrivande gar i dialog med
tidigare erfarenheter av populdrkulturella upplevelser, av skrivande for olika
syften sa vél som av forestidllningar av framtiden. I avhandlingens artiklar I
och III syns flera exempel pé texter dar dialogiska relationer uttrycks till bade
populérkulturella fenomen, sd som Angry Birds-franchisen, men dven till nor-
mativa uppfattningar om vad som konstituerar en familj eller ett lyckligt liv.
Pé detta sétt kan de sprakliga resurser som elever anvander for att astadkomma
specifika syften blottlagga potentiellt sdtt kdnsliga och/eller viktiga erfaren-
heter fran elevers privata sfarer, vilka alltsa pa en och samma gang transform-
eras till det undervisningsinnehall som ldrare och elever har att férhalla sig till
och bygga vidare pa i undervisningspraktiken. Har kan tva perspektiv pa skri-
vande, och i synnerhet vad som i skrivundervisningskontext varderas i skri-
vandet, lyftas fram med hjilp av avhandlingens DBR-perspektiv. Elevtexten
kan forst och framst forstas som resultat av det méte som skett mellan en elev
och en specifik skrivuppgift, vilket innebar att elevtexten kan ses som resulta-
tet av den individuella elevens sprakliga val. Ur detta perspektiv blir elevtex-
ten ett resultat. Samtidigt kan elevtexten, i och med dess funktion i den didak-
tiska kontexten forstds som kunskapsbérande uttryck, vilket snarare gor elev-
texten till ett slags utgangspunkt for kunskapsutveckling, dér relationerna mel-
lan elevtext och dess omgivande kontexter istéllet hamnar i férgrund. I arbetet
vidare med elevtexten som kunskapsuttryck har lararen en central roll, dar det
didaktiska arbetet med elevtexten som utgdngspunkt ska strdva mot négot
slags mal, dir en mer avancerad disciplinary literacy kan vara ett sidant. Men
oavsett vad som strivas efter i skrivundervisningen, si bor den (dialogiska)
elevtexten ocksa betraktas som ett resultat av en process, dér elevers erfaren-
heter och forstéelser av vérlden och sig sjdlva kan ha spelat olika, men likvél
avgorande, roller for vad lararen har att ta utgdngspunkt i under det didaktiska
arbetet med texten. P4 detta sétt maste skolskrivandet betraktas som en praktik
dér elever, genom operationaliserandet av dialogiska sprékliga resurser, blott-
lagger delar av sig sjdlva enbart genom att skriva. Detta innebér att lararen
inte enbart kan betrakta elevers texter som bokstéver, ord och meningar, utan
dven som betydelsebdrande forldngningar av eleverna sjélva och samtidigt
som de roster pé vilken undervisningen bor bygga.

Forekomsten av genreblandning, genredverskridande texter samt uttryck
for emergent disciplinary literacy aktualiserar vidare frigan om hur ldraren
kan och bor forhalla sig till uttryck for olika typer av emergent disciplinary
literacies nér sddana uttryck forekommer utanfor dess associerade dmnessfa-
rer; det vill sdga, nir exempelvis uttryck for ett mer avancerat litterért skri-
vande forekommer i exempelvis NO-undervisning. Fragor om tillvaratagandet
av uttryck for olika typer av disciplinary literacies angrinsar till en central

o

diskussion for alla skolimnen, ndmligen balansen mellan & ena sidan att
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tillvarata barnens erfarenheter i undervisningen — i detta fall genom de sprak-
liga resurser de anvander for att skriva om olika &mnen — och & andra sidan
strdvan efter att genom undervisningen tillgdngliggora barnens deltagande i
och medskapande av olika disciplindra (sprakliga) praktiker. Baserat pa resul-
taten fran artiklarna I och II kan dock konstateras att sddant deltagande och
medskapande kan askadliggoras i1 barnens tidigaste texter i grundskolan och
att det ddrmed ar mojligt att, genom textnira analys, ta hansyn till elevers er-
farenheter samtidigt som dessa kan séttas i relation till vad som vérderas i mer
avancerade disciplindra praktiker och kontexter.

Vidare bor det poédngteras att varje instruerande text, varje argumenterande
text och varje beréttande text bygger pa skribentens erfarenheter, och oavsett
vilka tecken pa disciplinary literacy som syns, maste de tolkas som resultat av
sprakliga val som baseras pa dessa erfarenheter. Potentialen som finns for
transformation av (skrift)sprakliga repertoarer ligger ddrmed i hog grad i sam-
spelet mellan skribentens reflektion 6ver det skrivna och ldrarens metasprak-
liga kompetenser som hér blir synnerligen viktiga. Detta blir inte viktigt enbart
for den potential for kunskapsutveckling som finns i de vidgade repertoarerna
for de olika disciplindra kontexter eleven ska komma att delta i, utan dven pa
ett mer grundldggande sitt — for att alls fa tilltrdde till dem, i enlighet med van
Leeuwens (2008) resonemang om spréakets roll i sociala praktiker s& som
undervisning.

Tidigt skolskrivande som arena for diskursiv kamp

I avhandlingens fjarde artikel visas hur ett CDA-perspektiv pa skrivundervis-
ning kan mojliggéra en djupare forstaelse for hur social makt verkar i och
bakom diskurs i skrivundervisning i tidiga skolar. Artikeln bidrar ocksad med
ett exempel pa hur en CDA-analys kan operationaliseras i studier av undervis-
ningskontexter. Vidare argumenterar artikeln for hur det dr majligt att forsta
skrivundervisning som ett slags arena for diskursiv kamp. Har blir det dock
viktigt att paAminnas om relationen mellan diskurs och praktik, ndmligen att
diskurs i en specifik praktik verkar som mer eller mindre stabila konfigurat-
ioner av diskurser, genrer och stilar, vilket gor att praktiken — vilken diskurs-
praktik som helst — alltid 4r dynamisk i viss man. Pa sa satt dr den kamp som
fors inte en kamp mellan exempelvis ldrare och elever, utan en ideologisk
kamp mellan diskurser som konstruerar skrivundervisning som del av barns
utbildning och samhillets organisation pa olika sitt. Emedan de institutional-
iserade ldrar- respektive elevrollerna kan diskuteras i relation till de tillgdngar
till social makt de kan ha i olika praktiker och hur detta i sin tur paverkar den
utbildning eleverna far som effekt av samspelet mellan dessa roller, maste de
alltsa ocksa forstas i relation till en bredare samhéllelig kontext och de makt-
strukturer som, inom och bakom diskurs, kontinuerligt rekonstruerar de sam-
hilleliga institutioner som skolan &r ett exempel pa.
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Vad det giller den skrivundervisning som blir till i L1-undervisningen kan
avhandlingen enbart ge ndgra empiriska exempel genom artikel IV och gor
inga ansprak pa att kunna ge en uttémmande beskrivning av vilka ideologier
och diskurser som verkar i skrivundervisning generellt sett. Vad som diaremot
kan konstateras mot bakgrund av avhandlingens fjarde studie ar att maktstruk-
turer tycks verka pa markant skilda satt i de studerade praktikerna, vilka ocksa
skiljer sig lika markant &t i friga om vad skrivundervisning blir och i forlang-
ningen vilka erfarenheter av skolskrivande elever och ldrare far i dessa prak-
tiker.

Skrivundervisning och frigan om social makt

Som tidigare ndmnts kidnnetecknades ett klassrum i avhandlingens fjédrde arti-
kel av en kontrollerande ldrare och underordnade elever (klassrum 2), medan
det andra klassrummet hade ett, generellt sett, mer jamlikt forhallande mellan
larare och elever satillvida att utrymme skapades for aktivt deltagande och
medskapande for bade larare och elever (klassrum 1) (jmf. Freedman, 1994).
Det ar viktigt att understryka att dessa tva olika diskurspraktiker kan virderas
ur ett didaktiskt perspektiv pa olika sétt i fraga om vilka slags skrivundervis-
ningspraktiker som ddrmed konstrueras. Undervisningspraktiken i klassrum 1
kan exempelvis vara lamplig i situationer diar gemensamt skrivande och ele-
vers olika perspektiv pa undervisningsinnehallet dr av vikt for undervisningen,
medan undervisningspraktiken i klassrum 2 kan fungera betydligt béttre i fall
dér undervisningen kriaver en ldrare i kontroll 6ver vad som sdgs och gors,
vilket kan handla om allt fran glosor till introduktion av helt nya undervis-
ningsmoment for eleverna. Utifran ett maktkritiskt perspektiv bor det dock
papekas att klassrummen skiljer sig markant fran varandra. I klassrum 1 inne-
bér diskurspraktiken att lararen, genom att skapa utrymme for dialog, ’1dmnar
ifrén sig’ makten 6ver (framforallt) diskurs, det vill sdga vad som adr mojligt
att tala om i den specifika praktiken, och att eleverna da fér ett slags hand-
lingsutrymme genom att ta denna dverldmnade makt. Detta 6verlamnande in-
nebir dock att det dr eleverna som kollektiv som far mdjlighet att ta makten,
vilket rimligtvis innebér att andra sociala maktstrukturer inom elevkollektivet
kan innebéra att vissa elever fér tillgng till detta handlingsutrymme 1 storre
utstrackning dn andra. Detta blir dock inte fallet i det andra klassrummet, dér
lararen bibehéller makten &ver vad som sédgs och gors. Lewis pépekar att
”When the teacher gives up power, powerful students will take up the slack”
(1997 s. 198), vilket askadliggor vad som tidigare papekats att powerful par-
ticipants, forstitt inom ramarna for CDA:s begreppsvarld, inte nddvéndigtvis
ar synonymt med ldraren, utan enbart att lirarrollen konstrueras som en po-
werful participant av de institutionella ramarna som ger forutséttningar for ut-
6vande av social makt i den specifika institutionella kontexten. I artikel IV
finns exempel pa elever i bdda klassrum som pa olika sitt ifragasétter ldrarens
handlande och/eller vad hon séger, vilket tyder pa att dessa elever i olika
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utstrackningar agerar som powerful participants, vilket tyder pa ett utmanande
av den institutionella konstruktionen av elevrollen som non-powerful. Detta
skulle, ur ett teoretiskt perspektiv, ocksd kunna ses som ett exempel pa hur
elever 1 den specifika sociala praktiken utmanar den strukturella makt som
upprétthaller den sociala verklighet de mer eller mindre medvetet forhaller sig
till (Chouliaraki & Fairclough, 1999). I framtida studier av maktrelationer i
klassrummet utifran ett CDA-perspektiv vore det av intresse att studera ele-
vers och ldrares (inter)ageranden pé individniva dar ocksé relationer mellan
elever skulle kunna askéadliggora hur tillgang till undervisningspraktiken kon-
strueras genom individuella maktutévanden, och inte minst hur detta paverkar
den undervisning eleverna far tillgang till. Sammantaget har avhandlingen vi-
sat pa att de diskurspraktiker som utgdr skolans verksambhet, i foreliggande
fall skrivundervisning, inte bygger pad oemotséigliga bilder av vad undervis-
ning dr och kan vara, utan &r i stdndig omférhandling. For skrivundervisning
ar exempelvis elevernas skrivande, alla bilder, alla ord och texter, centrala
element av denna forhandling. Vissa far plats, vissa bereds plats och vissa tar
plats, och for att skrivundervisningen ska vara en inkluderande praktik sa
maste den téla att utmanas.

Ett slag for L1 som demokratidmne 1 sin egen rétt

En av avhandlingens ambitioner har, som uttrycks bland annat av avhandling-
ens fjarde fragestéllning, varit att lyfta fram hur elevers erfarenheter kan for-
stas som sprakliga resurser och ddrmed en del av vad tidigt skolskrivande ar
for ndgot. Denna frdga har besvarats med hjidlp av Bakhtins dialogism och
analys av intertextualitet och interdiskursivitet, som visade hur dialogism &r
en del av elevers skolskrivande. Ur ett L1-didaktiskt perspektiv finns i denna
dialogiska relation mellan spréak (eller elevtext) och skribentens erfarenheter
en viktig utmaning for larare att forhalla sig till: att & ena sidan forsta och ta
hansyn till att elevernas sprakliga repertoarer dr formade av deras erfarenheter,
inklusive social status, sociala identiteter och social makt (Street, 2003; NLG,
1996), samtidigt som ldraren forvantas undervisa eleverna i relation till givna
riktlinjer och krav som bland annat uttrycks i laro- och kursplaner. I detta finns
en risk att ldraren, enbart genom bedomning av skrivande, bedomer att vissa
sprakliga repertoarer dr béttre” &n andra, vilket i forldngningen riskerar att
bidra med en reproduktion av ojimlikheter utanfor skolan genom de sprakliga
resurser som premieras i undervisningen. Som péapekats av Smagorinsky, och
som aterges i avhandlingens introduktionskapitel, &r barn — i och utanfor skola
— del av vidare samhdlleliga kontexter, vilket innebér att de literacypraktiker
som barn ér del av ocksd maste forstas i relation till sdidana fragor som ror
sociala hierarkier och uppfattningar av vad som &r mdjligt och efterstravans-
virt. Smagorinsky skriver: ”While educational writers often refer to students’
using literacy to bring order to their worlds, they neglect to describe how one
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person’s sense of order can impose limitations on others” (Smagorinsky, 2002
s. 29). Avhandlingens studier har dock visat exempel pa hur olika elevgrupper,
i métet med en specifik skrivuppgift, kan ge uttryck for en miangd olika text-
innehéll och ddrmed perspektiv pa vérlden, vilket bland annat inkluderar va-
riationer i hur elevers sprakliga resurser ger uttryck for emergent disciplinary
literacies. Dessa variationer kan lyftas fram i skrivundervisningen pa sétt som
tillgangliggor sprakliga resurser, som ocksa kan tillgdngliggdra mer avance-
rade sprakliga praktiker pa basis av de sprakliga resurser — och erfarenheter —
som barnen bar med sig i undervisningen, vilket bland annat Sandberg & Nor-
ling (2020) visat ar uppfattningar som dven ldrare uttrycker. Variationer av
uttryck for emergent disciplinary literacies ar vidare bara ett perspektiv pa vad
som kan lyftas fram och vad som kan tillgdngliggoras 1 undervisningen, och
har finns sannolikt ménga fler aspekter av barns sprakliga repertoarer som kan
lyftas fram for andra d&ndamal och for att bygga andra forstaclser av varlden.
Centralt dr dock att sddana stravanden, mot bakgrund av Smagorinskys péape-
kande ovan, bygger pa forstaelsen av att elevernas sprak speglar samhélleliga
kontexter (och ddrmed &r ideologiskt laddade, som tidigare papekats i avhand-
lingen; se exv. VoloSinov, 1986,) vilket kraver en medvetenhet hos ldraren for
att inte samhalleliga ojdmlikheter och begrénsningar ska leta sig in och repro-
duceras i klassrummet, vilket bland andra Alford (2014) varnar for. Har kréavs
en medvetenhet som innebér att de sprakliga resurser som kan lyftas fram
ocksa betraktas ur ett kritiskt perspektiv, dels i relation till dess rekonstrue-
rande funktion i friga om samhdélleliga hierarkier, dels i egenskap av dess roll
i skolskrivandets diskurspraktiker. En central del av Pedagogiska gruppens
erfarenhetspedagogiska svenskdmneskonception, och som lyftes i avhandling-
ens inledning, var att lata elevernas erfarenheter och perspektiv pa vérlden fa
mota varandra, vilket jag i sddana fall argumenterar bor ske med medvetenhet
om vérldens manga sociala hierarkier och hur de kan verka adven i skrivunder-
visningen.

Har bor papekas att reproduktionen av dominanta sprakliga praktiker (eller
ideologier, ur ett Faircloughskt perspektiv), s som etablerade sétt att uttrycka
amneskunskaper, riskerar att mer marginaliserade sitt att uttrycka dessa kun-
skaper inte tillerkénns de betydelser de tveklost har for uttryckaren — &ven om
sddana marginaliserade uttryckssitt mycket vl kan ge uttryck for exempelvis
emergent disciplinary literacy inom eller utanfor ramarna for det aktuella &m-
nets sprakliga normer. Likvil dr det inte minst i elevernas erfarenheter som
fron till mer avancerade sétt att uttrycka disciplindra kunskaper finns och som
kan komma till uttryck i mdtet med skrivuppgifter i skolan, vilket inkluderar
uttryck for utforskande av mdjliga horisonter och forstaelser av vetenskapliga
termer och koncept. Detta innebér att mer avancerade disciplinira kunskaper
maste betraktas som avhingiga elevers erfarenheter — som beroende av dem
for att en didaktisk kultivering, utmaning eller breddning alls ska vara mojlig.

Jag vill vidare mena att L1-dmnet, &ven om dmnesoverskridande arbeten
sannerligen kan vara av godo, inte &r beroende av SO-dmnena for att vara det
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demokratidmne som exempelvis Molloy (2002) skriver. L1-d&mnet kan vara
ett demokratidmne i sin egen rétt. Det kan vara det genom att lyfta fram elevers
manga olika rdster och visa hur dessa kan samexistera och tillmétas betydelse
i undervisningspraktikerna. Detta kan exempelvis ske genom att visa hur skri-
vandets sociala syften kan uppfyllas pd manga olika sétt, genom att i under-
visningen lyfta fram de manga olika sprakliga resurser som elever anvander
sig av i undervisningen och potentiellt sett utveckla gemensamma repertoarer
for skrivande. Det kan ocksa vara ett demokratidmne genom att lyfta fram (och
utmana) de dominanta sprakliga praktiker, sa som mer avancerade disciplinary
literacy-praktiker som undervisningen i sig ocksa kan striva efter att tillgédng-
liggora. Har blir lararens roll central. For att L1-dmnet ska vara ett demokrati-
amne kréavs inte minst att ldraren 4r medveten om hur hen, i egenskap av larare
som genom skolans institutionella ramar ges en maktposition i klassrummet,
i méngt och mycket formar forutsattningarna for de relationer eleverna far till
skrivande och skrivandets funktioner. Detta stiller inte minst krav pa lararut-
bildning och ldrarens (mojligheter till) forberedelser for skrivundervisning.
Om ldraren och eleverna i klassrummet féar vara del av skrivundervisning som
ar bade kritisk och erfarenhetsbaserad, sé dr det min dvertygelse att L1-dgmnet
kan vara ett demokratidmne genom att betrakta elevernas sprak som ett potent
verktyg for deltagande, medskapande men dven utmanande av de manga sam-
hilleliga sociala praktiker som barn ar del av och kommer att méta.
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7. A Summary in English

In this chapter, the thesis is summarized in English. The comprehensive sum-
mary consists of six chapters. The first chapter serves as an introduction to the
field of research and provides a backdrop for the thesis. The second chapter
provides a description of the theoretical framework and ontological views of
the thesis. This includes social semiotic theories of language and language use,
a theoretical understanding of the didactic meeting between text (prompt) and
student, a perspective on (emergent) disciplinary literacy, as well as a Critical
Discourse Analytical (CDA) perspective on teaching as social practice. Chap-
ter three consists of a research overview, accounting for how early school writ-
ing has been previously studied. Here, a contextualization of what writing
looks like in primary school years is given and also a depiction of how literacy
development generally looks during these school years. The chapter also pro-
vides with a more detailed descriptions of what early school writing looks like
in (teaching) practice and, more specifically, how content aspects of texts writ-
ten in early school writing instruction has been researched. Chapter four gives
an account of the studied empirical data and the methodological approaches
taken in the thesis. The chapter also provides a discussion of the notion of
quality in qualitative research as well as reflections on ethical considerations
made throughout the undertaken research. Chapter five consists of a summary
of the four research articles of the thesis, and the thesis ends with the sixth
chapter wherein the results of the studies are discussed in relation to the pur-
pose of the thesis as well as in relation to previous research.

Introduction

What distinguishes L1 as a school subject and what should be the foci of L1
education has, from a historical perspective, been answered in numerous ways
emphasizing various aspects of language and language use. This variability of
the L1 subject is also applicable in the Swedish context, where distinguishable
conceptualizations of L1 have been discussed since the end of the 20" century
(Thavenius, 1981;1999; Malmgren, 1988). However, L1 in early school years,
and writing instruction in particular, have not been researched or conceptual-
ized to the same extent as L1 and writing instruction in later school years.
Research and educational practices have rather been oriented toward writing
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skills and cracking the alphabetic code, making primary school writing in-
struction a primarily skill-oriented practice and research field. Furthermore,
although researchers have discussed the relationship between society and L1
teaching, there is still a lack of research interested in how the school and its
social practices, in general, are affected by its societal contexts, and in partic-
ular how writing teaching practices are affected.

The purpose of this thesis is to add knowledge on what characterizes early
school writing and how it may be understood as discourse practices. To
achieve this purpose, the following research questions have been answered:

1. What content is construed in texts written by children during primary
school?

2. Through what linguistic resources is this content construed?

3. How can early school writing be understood in relation to disciplinary
literacies?

4. How can student experiences be understood as dialogic linguistic re-
sources in early school writing?

5. How can social power and discourse operate in the discourse practices
of early school writing?

The first three questions are primarily answered in articles I and II, which are
both studies of early school writing of different disciplinary texts. The fourth
question is primarily answered through article III which consists of a study of
dialogism in early school writing, and the fifth question is primarily answered
through article IV, but is also discussed in a comprehensive discussion of the
joint results from the thesis in chapter 6.

Theoretical Framework

As previously mentioned, the theoretical framework consists of a number of
perspectives on language and language use in a didactic context. In this section
these perspectives will be accounted for in brief.

A Social Semiotic Understanding of Language and SFL

A primary theoretical point of departure for the thesis is the social semiotic
view of language. Within social semiotics, language is regarded as a resource
for expressing meaning, and that meaning must be understood in relation to
the contexts in which language is used (Halliday, 2014:30). Systemic Func-
tional Linguistics (SFL) is a social semiotic theory of language that considers
the meaning of language in relation to social and contextually functional per-
spective. Inspired by Bakhtin, M.A.K. Halliday (1978) developed the theory
as a reaction against the structuralist understanding of language as a system of
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fixed rules and meanings (Saussure, 1970; Lévi-Strauss, 2001[1978]). Within
SFL, language is indeed viewed as systemic, but unlike the structuralist per-
spective, language is viewed as a resource for social interaction in a variety of
situations, which means that the functionality of language in relation to par-
ticular contexts becomes central (Hallsten, Rehnberg & Wojahn, 2013). Hal-
liday believes that language, or text, should be understood as the result of
functional choices that language users make in different contexts, which again
challenges a structuralist understanding of language in that the linguistic
choices a language user makes have great importance for the meaning of the
text. From a functional perspective, SFL views language as three-dimensional.
When language is used, for example by a student writing a text: (1) the world
is represented in some way, while language is always (2) part of some kind of
social activity where language is part of maintaining and establishing relation-
ships, while language is always (3) organized in specific ways. These three
metafunctions are called in turn (1) the ideational, (2) the interpersonal, and
(3) the textual metafunction. In the present thesis, the metafunctions and
meanings of language are used partly as metalinguistic concepts to highlight
the different ways in which language (and text) is used, but also as an argu-
ment for using specific language analytical tools (see for example transitivity
and cohesion analysis) in articles I and II especially.

The Student Text as Dialogic Utterance

Bakhtin (1986 p. 60) regards language as realized through concrete utterances,
as well as heteroglossic, which means that there is no uniform meaning of
language. Rather, meaning is something that depends on and must be under-
stood in relation to the language user, the addressee as well as to overall con-
textual factors. In other words, heteroglossia refers to the 'multiple voices' that
exist within an utterance. Furthermore, the relationship between concrete ut-
terances is important for understanding meaning — a relationship (both with
past, present and future utterances) that Bakhtin regards as a dialogic relation-
ship. This dialogism makes it possible to analyze how readers as well as social
practices are part of texts. Bakhtin's dialogism enables identification of per-
spectives and voices in texts, and dialogism in utterances illustrates the inter-
connected nature that characterizes utterances and the importance of lan-
guage's past, present and expected future meaning potential. In the thesis, di-
alogism is studied in particular in terms of intertextuality and interdiscursivity.

A Didactically Based Reception Theoretical Perspective (DBR)

In order to analyze and discuss texts written in relation to specific teaching
prompts in primary school educational settings, a didactically based reception
theoretical perspective is used. This is a perspective inspired by reception the-
ory of literary studies, which in various ways focuses on the meeting between
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text and reader (McCormick, 1994; Rosenblatt, 1995; McCormick, 2005).
DBR functions similarly to the reception theory in literature, as a theoretical
model to visualize a meeting, but between a student and specific didactic con-
tent (Liberg, 2012). An important point of the DBR perspective is that regard-
less of the teacher's intentions or actions to influence the conditions for the
meaning-making that takes place, it is the student and the teaching content that
constitute the central actors in the meeting. However, neither the teacher's nor
other contextual factors' influence on the meeting can be disregarded. The
DBR perspective is central to the thesis and each article is motivated based on
this perspective. Articles I, II and III are based on various student text anal-
yses, which on a general level aim to highlight the linguistic resources that
students used in the encounter with specific writing instruction. Article IV is
interested in the conditions for the meeting between students and writing
teaching and thus in a kind of contextual perspective on the didactic meeting
that is central to DBR.

Disciplinary Literacy

A basic assumption behind the concept of disciplinary literacy is that the lan-
guage used to talk about different subjects has unique connections with subject
knowledge; that is, each subject has unique ways of expressing subject-spe-
cific knowledge (Shanahan & Shanahan, 2012). Articles I and II of the thesis
study, among other things, how content aspects of student texts can be related
to more advanced ways of constructing subject-specific, or disciplinary,
knowledge through language, where these more advanced language skills are
understood in terms of disciplinary literacies. In order for students to be given
the best opportunities to express, for example, the subject knowledge of the
mathematics subject, in accordance with Shanahan & Shanahan's reasoning,
the subject-specific language has a central role. In articles I and II of the thesis,
literary and scientific writing respectively is in focus, and linguistic analyses,
primarily inspired by SFL, enable discussions of how emerging, or emergent
disciplinary literacies, can be illustrated in student texts.

Critical Discourse Analysis

From a CDA perspective, the foci of this thesis primarily concern how writing
instruction as a social practice is permeated by power structures and how so-
cial power operates in such instructional practices. Central to CDA is the du-
alistic understanding of language as part discourse, part social practice, which
means that a text cannot only be understood in terms of its message, but must
also be understood as a social act (Fairclough, 2015 p. 58). This means that
text analysis must consider how the text came to be, how it is interpreted and
not least what the conditions for these processes are. From a CDA perspective,
and using the concept of discourse, language use is regarded as social practice,

104



which means that discourse becomes an aspect of acting or behaving, as well
as of representing the world, which in itself means that there is a dialectical
relationship between discourse and social structure, i.e. social structures shape
and constrain discourse, while discourse maintains (or challenges) these social
structures (Fairclough, 1992 pp. 63-63). As discourse is thus connected to dif-
ferent ways in which language is used, texts are to be considered the result of
specific discourse formations, or discourse practices, where ideology and
power relations play different roles (Fairclough, 1992 p. 40; 2003; Alford,
2015a). The thesis also discusses how instructional practice can be understood
as a result of how power works in and behind discourse.

Previous Research

Research on school writing has historically primarily concerned writing in
later school years. Conversely, research on early school years has, to a high
degree, had a focus on questions concerning how children approach writing
by gradually developing written language skills, rather than studying e.g. var-
iations in how children approach writing or how language is used with regard
to the social functions of language and its relationship to different situations
and contexts. In the previous research chapter of the thesis, an overview is
provided of how children's early writing and school writing has been re-
searched and what has been concluded. Research concerning writing develop-
ment in and outside of school has shown that a child’s linguistic repertoires is
relatable to social status, social identity but also to social power (e.g. Street,
2003; New London Group, 1996) and that a child’s individual repertoires lit-
eracy is preceded by protolinguistic developmental stages outside of the con-
text of schooling (Halliday, 1993; Clay, 1966; Teale & Sulzby, 1986; Eriksen
Hagtvet, 1998; Liberg, 1990). Research has also underscored the importance
of giving preschoolers frequent opportunities for writing (e.g. Gerde et al,
2012) and that subsequent writing instruction in early school years often fo-
cuses technical aspects of writing (such as handwriting and spelling) when
signs of emergent literacy are detected (e.g. Gerde, Bingham & Pendergast,
2015). Research has however argued that attention to other aspects of writing,
such as the reasons for writing, ought to be focused in writing instruction (e.g.
Street, 2001; Heath, 1983). With regard to what kind of texts are written in
early school years, research has primarily pointed to the prevalence of narra-
tives and informational texts (Meek, 1971/1998; Christie & Derewianka,
2008; Martin & Rose, 2008). With regard to teacher readiness for literacy in-
struction and metalinguistic competences, research has shown that teachers
often feel unprepared to teach literacy and that the execution of literacy in-
struction varies greatly in various context (e.g. Cutler & Graham, 2008; Gra-
ham et al, 2021; Parr & Jeffery, 2021; Kabel & Bremholm, 2021). Haland et
al (2018) further show that this variation seldom includes functional aspects
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of writing in instructional practice (se also Smidt, 2010). To improve teacher
readiness, professional development has been proven to be useful (Parr & Jes-
son, 2016) and for developing metalinguistic competences in particular
(Macken-Horarik et al, 2015; Folkeryd & af Geijerstam, 2019; Matre & Sol-
heim, 2016). In writing instruction, the role of the teacher is further argued to
be central in that their actions highly implicates the literacy developed by their
students (e.g. Svanes & Klette, 2018; Chen et al, 2021; Sturk & Lindgren,
2019; Thorsten, 2019a). Furthermore, language has by researchers and lin-
guistic theorists often been described as ideologically charged, meaning that
texts cannot be separated from the writer and by extension from their relation
to their social realities (VoloSinov, 1986; Bronfenbrenner, 1979). Research
has also shown how limited understanding of linguistic practices, as well as
language use, in school can be tied to social class (Schleppegrell, 2004; Kvale,
1992; Gee, 2015; Fairclough, 1993). Content aspects of early school writing
has been approached in various ways by research, and content has been de-
scribed as: worlds and dimensions (e.g. Langer, 2011; Dyson, 1993; Dyson,
1997; Liberg, 2014); as processes and participants (e.g. af Geijerstam, 2014;
Rose & Martin, 2012); as patterns and structures (e.g. Folkeryd, 2014; Martin
& Rose, 2008; Christie, 2005; Derewianka, 1990); and as (re)establishing so-
cial relations (e.g. Folkeryd, 2006; Liberg, 2014; Nordlund, 2016). In the last
few decades, researchers have furthermore turned to the relationship between
language and disciplinary knowledge (disciplinary literacy; Shanahan & Sha-
nahan, 2012) and what can be distinguished as various disciplinary literacies
(e.g. Shanahan & Shanahan, 2012; Liberg, 2012; Lorentzen & Smidt, 2009;
Staf & Nord, 2018). In recent years, functional writing and functional writing
instruction has gained attention from researchers, where writing is seen as a
multifaceted tool for learning and communication (e.g. Bazerman, 2017; Skar
et al, 2020; Miller, 2016). Specifically, studies of educational contexts have
shown the importance of writing for explicit addressees and furthermore that
writing for an explicit recipient tends to increase aspects of text quality such
as text length and number of verb and noun phrases (e.g. Cohen & Riel, 1989;
Block & Strachan, 2019). Even though few studies have discussed or concep-
tualized writing instruction from a Critical Discourse Analytical (CDA) per-
spective, Forsberg (2021) has in a Swedish context identified three themes to
describe writing instruction using a CDA perspective, namely 'compliance in
preschool’, joyful writing in preschool' and broadened writing in primary
school"’. In an Australian context, Alford (2014; 2015a; 2015b) has, primar-
ily, researched critical literacy and the enactment of critical literacy instruction
with students with English as a second language/dialect (EAL/D), where Fair-
clough’s (2003) framework for CDA have been used. Alford particularly

17 These are my translations of the swedish terms ‘foljsamhet i forskolan’, ‘lustfyllt skrivande i
forskolan’ and ’vidgat skrivande i grundskolan’.
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underscores the potential for using CDA in educational settings and not least
to illustrate positive work in the enactment of critical literacy instruction.

Method and data

In this thesis, different aspects of writing are focused which influence the
methodological approaches used. In articles I, II and I1I, various text analytical
approaches are used, while article IV employs analyses of writing instruc-
tional practices. The methods used are outlined below, following table 7 which
outlines the analysed empirical data of the thesis. The material analysed in
articles I and III is taken from the research project Function, Content and
Form in Interaction. Students’ Text-Making in Early School Years (FIF)'® and
consists of 38 texts written by students in primary school. These texts are di-
vided into two text groups, which were written by students in a class during
school years two (Text group 1) and three (Text group 2). In Article II, the
material consists of nearly 80 informative texts taken from the FIF project's
database. The texts are written by two classes at two different schools during
school year 2 (Text group 3 and 4) and school year 3 (Text group 5 and 6). In
Article 1V, the collected material comes from the research project Functional
Writing in Early School Years: Assessment, Teaching and Professional De-
velopment (FEAST)" and consists of observations of writing instruction as
well as transcribed teacher interviews.

Table 7. Outline of the analysed empirical data of the thesis

in school
year 2

19  student
texts written
in school
year 3

in school
year 2

40  student
texts written
in school
year 3

in school
year 2

19  student
texts written
in school
year 3

Article I Article 1T Article 111 Article IV
Material 19 student | 38 student | 19  student
from FIF texts written | texts written | texts written

18 >Function, Content and Form in Interaction. Students’ Text-Making in Early School Years”
(FIF) financed by the Swedish Research Council (2013-2016/18) led by Caroline Liberg at
Uppsala University.

19 ”Functional Writing in Early School Years: Assessment, Teaching and Professional Devel-
opment” (FEAST) financed by the Swedish Institute for Educational Research (2020-2022;
2019-00040) led by Asa af Geijerstam at Uppsala University
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Material Four tran-
from FEAST scribed les-
sons in two
classrooms
(CL1  och
CL2):
CL1 fall: 43
min
CL2 fall: 27
min
CL1 spring:
44 min
CL2 spring:
20 min
Two
transcribed
teacher in-
terviews

In articles I and II, the analytical framework consists of transitivity analysis
inspired by Halliday (2014 p. 64ff), cohesion (or Topic) analysis inspired by
Halliday & Hasan (1985) and a subsequent combination of the results from
these two analytical approaches in a synthesis called content-thematization
(see articles I and II for an in-depth description of the analyses).

In article III of the thesis, the relationship between text and context is stud-
ied in accordance with a Bakhtinian understanding of text as dialogical (see
for example Bakhtin, 1981; 1986). To illustrate this dialogism, the study em-
ploys the concepts of intertextuality and interdiscursivity, where intertextual-
ity has been analyzed with regard to manifest and associative intertextuality
(as described in chapter 2) while the interdiscursive analysis employs an SFL-
based genre analysis of how tenor, field and mode are expressed in the student
texts.

Article IV of the thesis is based on Fairclough's theoretical and methodo-
logical framework for CDA, where analysis of language use as social action
is in focus. The study is organized in accordance with Fairclough's (1989 pp.
58, 128; 2003) three phases of CDA, namely (1) description of text, (2) inter-
pretation of the relationship between text and interaction, and (3) explanation
of the relationship between interaction and social context (Fairclough, 1989 p.
128).
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Summaries of the articles

Article I: Emergent Literary Literacy

The first article of the dissertation concerns a study that examines subject-
specific content in narrative (or literary) student texts written in early school
years with the following research questions: (1) What content is construed in
narrative texts written by students in early school years (grades 2-3)? and (2)
What linguistic resources are used to construe this content? These questions
are primarily motivated by the fact that content aspects (and especially aspects
that can be linked to disciplinary literacy) in student texts written in early
school years have not been addressed in research or teaching practices to the
same extent that writing in older school years has. At the same time, research
has shown that students early on can create multifaceted social worlds in texts
(Kamberelis, 1999; Dyson, 1989), which in several ways can be seen as char-
acteristic of more advanced literary writing (Peskin, 1998; Rosenblatt, 1995).
Against this background, the study offers a model for analyzing content as-
pects of early school writing, as well as empirical examples of analyzing early
narrative writing in primary school.

The 38 student texts analyzed were written by the same group of students
in relation to two different writing tasks prompting students to write about two
different phenomena ("the future" and "a new world"), which were carried out
in grade 1 and grade 2, respectively. The analytical framework is based on
SFL and, in particular, what is called content thematic analysis, which is based
on a synthesis of cohesion and transitivity analysis. Transitivity analysis an-
swers how the student texts are constructed in terms of processes and partici-
pants in these processes, while cohesion analysis provides a deeper under-
standing of the Topics that are constructed in the student texts (see chapter 4
for a more detailed overview of the analyses). Using this analytical approach,
the article answers research questions 1 and 2 of the thesis. The study shows
that the most common processes in each text group are relational, where at-
tributive relational processes are more common in texts about "the future,"
while identifying relational processes are more common in texts about "a new
world." The topic analysis shows a number of topics that are visible in both
text groups, but also those that are specific to each text group. In the texts
about "the future," the most common topics are "Gadgets," "Future and Futur-
ism," "Fantasy," and "Play and Games," while the most common topics in the
texts about "a new world" are "Adventure," "Animals," and "Nature." The
analysis also shows that Topics in texts about "the future" in particular are
construed as first participants who do something physical or are attributed
some kind of value, while Topics in texts about "a new world" are also con-
strued as primary and secondary participants in verbal processes.
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The results of the content thematization show that both text groups use a
variety of linguistic resources to construe text in relation to their respective
writing tasks. In the texts about "the future," Topics are largely constructed as
attributes, such as "I have a lot of money," while in the texts about "a new
world," they are construed as the values that something or someone is at-
tributed, what is said in a verbal process, and phenomena that are perceived in
the mentally experienced world of the texts. Specific examples are given of
how fictional characters are involved in verbal processes as both primary and
secondary participants, which allows for a kind of perspective taking in the
student texts. Based on the results of the study, the conclusion is drawn that
narrative writing in primary school can involve both exploring a diverse world
of texts and a more cohesive one, where signs of more advanced literary writ-
ing, or emergent literary literacy, can be demonstrated through the proposed
analytical framework. The article also discusses how the different text groups
show signs of more advanced literary writing to varying degrees, particularly
regarding the exploration of "horizons of possibility" (Langer, 2017 pp. 15-
47), which provides an answer to the third research question of the thesis. In
article I, the term emergent disciplinary literacy is also proposed to describe
emerging disciplinary literacy, that is, signs that a more advanced way of con-
struing disciplinary knowledge in text is developing.

Article II: Tidigt naturvetenskapligt skolskrivande (Emergent Scientific Lite-
racy)

Article II discusses how content is constructed in children's early school writ-
ing of scientific texts in primary school and what linguistic resources are used
to do so. Two research questions have been formulated for this purpose: (1)
What content is constructed in early scientific writing, and (2) what linguistic
resources are used to construe this content? The article discusses how signs of
more advanced scientific writing, or emergent scientific literacy, can be made
visible in this early writing.

The study presented in the article is based on analyses of 78 student texts,
in four text groups, written by two classes in grades 2 and 3 in primary school
about "The heart, lungs, and blood" and "The forest snail and the forest lizard".
The linguistic tools used in Article II are the same as those used in Article I:
Topic analysis, inspired by cohesion analysis (Halliday & Hasan, 1985), tran-
sitivity analysis, and a synthesizing content thematic analysis. The Topic anal-
ysis showed that the most common subjects in the two text groups about "The
heart, lungs, and blood" are "Internal Organs," "Heartbeats," "Blood," and
"Body Parts," followed by several less common Topics that vary between the
groups. What distinguishes the groups, however, is that "Chemical Terms" are
more common in Text Group 1 than in Text Group 2, and that Text Group 2
often construes Topics that refer to various types of scientific experiments and
human interaction ("Own Exploration," "Physical Activity," "Own
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Perceptions," and "Thinking"), and in some cases also explicitly to the writing
task ("School Task"). In the texts about "The forest snail and the forest lizard,"
the Topics are more related to the theme of the writing task than in the texts
about "The heart, lungs, and blood," where "Animals" and "Body Parts" are
most common, which can be interpreted as the texts having a more discipli-
nary uniform orientation. The results of the transitivity analysis show that the
three most common process types in the data are material, identifying rela-
tional, and attributive relational processes, which means that the texts primar-
ily construe events and abstract relations. Mental experiences as well as verbal
communication are thus not as commonly occurring in these texts as in, for
example, the analyzed student texts in Article 1.

The content thematic analyzes, which aim to answer what content is con-
strued in the analyzed texts and how this is done, show similarities and differ-
ences among the analyzed texts. For example, the most common construals of
content, which concern the use of technical and subject-specific terms, can be
used in several different ways. Insofar as the use of technical and subject-spe-
cific terms can be seen as an example of more advanced scientific writing (see,
for example, Martin, 1989; Liberg, 2014; af Geijerstam, 2006), the study's re-
sults nuance and deepen the picture given by previous research on children's
early scientific writing, particularly regarding the linguistic resources used to
express disciplinary literacy. In this way, the article answers the thesis’ re-
search questions 1, 2, and 3. The results are further discussed from a didactic
reception theoretical perspective that focuses on what happens in the meeting
between the student and the writing task. From a content thematic perspective,
the meetings has resulted in nearly identical texts despite the texts being writ-
ten at several different occasions, about two different themes and by different
groups of students.

Article Ill: The dialogism of ‘telling’: Intertextuality and interdiscursivity in
early school writing

The third article of the dissertation is aimed at highlighting the interaction be-
tween students' experiences and the texts they have written in early school
writing instruction, using Bakhtin's theories of genre, dialogism, and hetero-
glossia. Central to the study is the understanding of language as dialogic,
which means that utterances always have a relation to previous, contemporary,
and future utterances, and that the meaning of the utterance always depends
on contextual factors, the speaker addresser, and the addressee of the utter-
ance. Together, the dialogism of language means that it is possible to identify
the many perspectives, or voices, that exist in an utterance, which Bakhtin
refers to as the heteroglossia of language.

The study also focuses on the concept of genre, understood as structured
forms of language that take specific forms associated with specific social pur-
poses, formed by discursive practices and conventions of production. Using
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intertextual and interdiscursive analysis of dialogism, the study examines 38
student texts divided into two corpora and written in relation to two different
writing tasks. The study shows how these writing tasks generated very differ-
ent texts that exhibited complex dialogism through varied intertextual and in-
terdiscursive features. This complexity can be understood as the intertextual
and interdiscursive dialogues in each corpus being based on different, subjec-
tive relationships to writing conventions and not least on the students' different
experiential worlds. The study demonstrates how students' experiences are op-
erationalized and central to writing and also shows a large variation within the
text groups. In this way, the study provides concrete and theoretically moti-
vated analytical tools to draw attention to similarities and differences in text
writing that should be of central didactic importance in writing instruction -
both to meet individual students' writing needs and to potentially enable and
recognize experience-based ways of construing texts.

The article also shows how student texts exhibit dialogism in several dif-
ferent ways, captured in the term associative intertextuality, which is proposed
to illustrate how student texts engage in dialogue with specific intertexts by
using linguistic elements that can be associated with them (for example, by
using established fictional characters or settings in their writing). Through ar-
ticle III, in particular, the fourth research question of the thesis is answered,
but the results of the study can also be understood in relation to research ques-
tions 1 and 2, as the dialogism of the student texts is apparent in specific lin-
guistic elements and passages in the texts, which should therefore be under-
stood as linguistic resources.

Article IV: Writing and power. Conceptualising early school writing instruc-
tion from a critical discourse analytical perspective

The fourth article is a theoretically and methodologically oriented paper, con-
ceptualising early school writing from a critical discourse analytical perspec-
tive using Fairclough’s CDA (Fairclough, 1989; 1992; 2003). In critical dis-
course studies, educational practices are often used as examples of how social
power operates in social practice (e.g. van Leeuwen, 2008 p 3; Rogers et al,
2004; Fairclough, 2003 p. 25; Fairclough, 1992 p. 134; Fairclough, 1989 p.
26) However, and not least from an L1 perspective, the roles of discourse and
power structures within the classrooms and particularly their implications for
(participation in) writing instruction practice in primary school years have not
been as studied. The main purpose of the study is therefore to conceptualize
early school writing instruction (with 6 and 7-year-old students) from a critical
discourse analytical perspective and in doing so unveil how social power per-
meates the discourse practices of early school writing and how its effects on
writing instruction may be understood. The theoretical and methodological
framework is based on Fairclough’s (2003) three-dimensional model for tex-
tual analysis in three phases (description, interpretation, and explanation). In
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the study, two teachers and their students were observed during the first and
second terms of the first grade. The data consists of video-recorded observa-
tions of writing instruction and transcribed semi-structured interviews with
the teachers. The CDA approach show, through empirical examples, major
differences in the effects of power in discourse in two L1 writing classrooms,
shaping the discourse practice in various ways. The study shows how a CDA
framework may enable a deeper understanding of how social power operates
in and behind the discourse of writing instruction in early school years. In this
conceptualization of early school writing instruction from a CDA perspective,
it is evident that the classroom is a site of power struggles with effects on
discourse and where discourse practices, in various ways, (re)construe both
the social world of the classroom as well as what is being taught. The article
further provides an example of how a CDA analysis may be operationalized,
and in particular in an educational setting in primary school years. Thus, the
article shows that what happens in writing instruction, i.e., what is said, the
social relationships enacted, and the possible subject positions, depend on the
teachers' actions and maneuvering underlying constraints on discourse prac-
tice (Fairclough, 2003, pp. 73ff). Therefore, article IV primarily answers the
fifth and final research question of the thesis on how discourse operates in the
social practice of writing instruction. In summary, the study shows how writ-
ing instruction practice, like any social practice, is permeated by power struc-
tures that affect how participants in the practice can act, which is discussed in
the article as having implications for what kinds of participation, co-creation,
and challenging are possible in early school writing.

Discussion

The purpose of this thesis is to contribute to knowledge about what character-
izes early school writing and how this can be understood as discourse prac-
tices. Through four empirical and theoretical studies, the thesis has fulfilled
this purpose, and the discussion chapter discusses the answers the thesis pro-
vides to the five research questions.

The question of what content is constructed in text has been approached in
the thesis primarily in two different ways. Article III shows, on the one hand,
how content can be discussed in terms of intertextuality and interdiscursivity,
which thus sheds light on student text content from a dialogical perspective,
and on the other hand, articles I and II illustrate student text content through
primarily ideational dimensions defined using SFL. Based on analyses of con-
tent thematic construals of student texts, articles I and II then discuss how this
content can be related to more advanced ways of writing in two different dis-
ciplines and demonstrate how seeds to more advanced disciplinary literacies
can be visualized based on these analyses. What emerges in these discussions
is primarily that texts can be discussed in terms of emergent disciplinary
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literacies, where precursors to more advanced disciplinary literacies can be
highlighted and discerned in different ways.

Article IIT showed examples of heteroglossia through the multifaceted texts
construed in relation to the writing tasks, and student texts' dialogism through
both intertextuality and interdiscursivity. An important theoretical and meth-
odological contribution made in Article III concerns the concept of associative
intertextuality, which deals with the intertextual dialogism directed towards a
specific intertext but which is not manifested explicitly in the text. This is
important because early school writing largely consists of non-manifest inter-
textual relationships in the form of, for example, well-known characters, en-
vironments, and other things that have been recontextualized from being part
of the individual writer's accumulated experiences to functioning as linguistic
resources for writing in the classroom. Therefore, to better understand the lin-
guistic resources that children use in school writing, analysis of associative
intertextuality becomes an additional analytical and conceptual tool, which
also has the potential to make students' experiences the starting point for writ-
ing instruction.

In the fourth article of the thesis, it is demonstrated how a CDA (Critical
Discourse Analysis) perspective on writing instruction can enable a deeper
understanding of how social power operates in and behind discourse in early
school years. The article also provides an example of how a CDA analysis can
be operationalized in studies of instructional contexts. Furthermore, the article
argues that it is possible to understand L1 instruction as a kind of arena for
discursive struggle. However, it is important to bare in mind the relationship
between discourse and practice, namely that discourse in a specific practice
operates as more or less stable configurations of discourses, genres, and styles,
which means that any discourse practice is dynamic to some extent. Therefore,
the struggle is not primarily a struggle between teachers and students, but an
ideological struggle between discourses that construe writing instruction as
part of children's education and the organization of society in different ways.

While the institutionalized roles of teacher and student can be discussed in
relation to the social power they may have in different practices, they must
also be understood in relation to a broader societal context and the power
structures that continuously reconstrue the social institutions that schools are
an example of. Regarding the enacted writing instruction, the thesis can only
provide some empirical examples through article IV and makes no claims to
be able to provide an exhaustive description of the ideologies and discourses
that operate in writing instruction in general. What can be stated, however, in
light of the fourth study of the thesis, is that power structures appear to operate
in significantly different ways in the studied practices.

Finally, I argue that the L1 subject can be a subject for democracy, as
Molloy (2002) puts it, in its own right. It can be so by highlighting students'
many different voices and showing how these can coexist and be given signif-
icance in teaching practices. This can, for example, be achieved by showing

114



how the social purposes of writing can be fulfilled in many different ways, by
highlighting the many different linguistic resources that students use in in-
structional practices and potentially develop common repertoires for writing.
It can also be a subject for democracy by highlighting (and challenging) dom-
inant linguistic practices, such as more advanced disciplinary literacy prac-
tices. Here, the teacher's role is central, as it is necessary that teachers are
aware of how they, as teachers who are given a position of power in the class-
room, shape the conditions for the relationships that students have to writing
and its social functions. If the teacher and the students in the classroom can be
part of writing instruction that is both critical and experience-based, it is my
conviction that the L1 subject can be a subject for democracy by considering
students' language as a powerful tool for participation, co-creation, but also
challenging the many social practices that children are and will be a part of.
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Bilaga 1. Medgivandeblankett FIF
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Uppsala 2013-01-25

Uppsala universitet

Institutionen for pedagogik, didaktik och utbildningsstudier
Box 2136

750 02 Uppsala

Till vardnadshavare for elever i klass 2, skola XX

Vi dr fyra forskare vid Uppsala universitet som arbetar med att studera barns lds- och skrivutveckling. Nu ska
vi undersoka elevers skrivande i tidiga skolar. Eftersom klassen redan deltar i projektet ”Att skriva sig till
ldsning” passar det bra att koppla ihop var undersékning med detta. Vi kommer alltsd att undersoka de texter
som redan samlas in i projektet ”Att skriva sig till ldsning”. Vi kommer ocksa att besoka klassen vid nagra
tillfallen nu i arskurs 2 och sedan i arskurs 3, for att se hur ldraren introducerar skrivandet. De insamlade
texterna kommer att anvindas for forskning om skrivande och presentation av den forskningen. Alla namn pa
personer, platser osv i det insamlade materialet tas bort, sa att det inte gar att kiinna igen vem som skrivit

texterna.

Malet med var undersokning &r att bidra med ny kunskap om hur man kan stodja elevers skrivutveckling.

Genom er hjélp hoppas vi alltsd kunna hjélpa andra. Kontakta oss gérna om du/ni undrar 6ver négot!

Vinliga hilsningar,

professor Caroline Liberg, tele 018-4712298; 072-5240694
fil dr Jenny W. Folkeryd, tele 018-4712494; 070-3383969
fil dr Asa af Geijerstam, tele 018-4712416; 073-1535994
fil dr Anna Nordlund, tele 018-4712421

Jag/Vi har tagit del av ovanstdende information och gar med pa att mitt/vért barns skoltexter far ingé i
forskningsprojektet “Barns textskapande i tidiga skolar”

Vardnadshavares Nam: ... ... ...t e e
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Bilaga 2. Medgivandeblankett, elev (FEAST)
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BFEAST ..

Till elev som deltar i forskningsprojektet Funktionellt skrivande i tidiga skolar.

Hej!

Vi jobbar som forskare vid Uppsala universitet. Vi vill Iara oss mer om hur elever Iar sig skriva i skolan.
Darfor har vi borjat forska om det.

Men vi kan inte lara oss om hur elever lar sig skriva i skolan om vi inte far hjalp! Vi behover hjalp av er
som vet hur det ar i skolan i dag. Som tur ar har er larare lovat att hjalpa oss. Nu vill vi fraga om du
ocksa kan vara med och hjalpa till. | klassen kommer ni att gora olika roliga skrivuppgifter pa
lektionerna. Ni kommer att skriva och rita olika texter. Om du vill vara med kommer din larare skicka
nagra av dina texter till oss sa att vi ocksa far lasa dem.

Ibland kommer vi och hélsar pa i din klass, och sitter med och tittar och lyssnar nar ni har en lektion.
Ibland néar vi kommer filmar vi lektionerna sa att vi kommer ihag vad som hande. Nar vi halsar pa
kommer vi ocksa frdga om vi far prata lite med nagra av er. Da fragar vi till exempel hur ni tycker att
det &r att skriva i skolan. N&r vi pratar med er spelar vi in, annars gldommer vi sa latt vad ni har sagt.

Nar vi berattar for andra om var forskning kommer vi inte att tala om vad du heter eller vilken skola
du gar pa. Det ar hemligt.

Om du vill vara med, sa kryssa i rutorna och skriv ditt namn pa nésta blad. Det betyder att du visar att
du forstatt vad som star i det har brevet, och att du vill vara med.

Vi hoppas verkligen att du vill vara med! Om du ar med sa hjélper du till att géra skolan annu battre
an vad den redan ar!

Varma hélsningar fran
Asa af Geijerstam, som leder forskningsprojektet

och Caroline Liberg, Jenny W. Folkeryd, Maria Westman, Charlotte Engblom, Kimberly Norrman,
Oscar Bjork och Maria Rasmusson som ocksa arbetar i forskningsprojektet
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Jag vill vara med i forskningsprojektet
Jag har fatt information om studien och har kunnat fraga om det ar nagot jag undrar. Jag far behalla

den skriftliga informationen.

D Jag tackar ja till vara med i forskningsprojektet.

Jag heter

Namnfortydligande av larare:
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Bilaga 3. Medgivandeblankett, virdnadshavare
(FEAST)

137



Information om att delta i ett forskningsprojekt om elevers skrivande
pa lagstadiet, Funktionellt skrivande i tidiga skolar

Till vardnadshavare

Vi vill fraga om ditt barn far delta i ett forskningsprojekt om skrivande. | det har dokumentet far du
information om projektet och om vad det innebar att vara med. Vi ber dig ocksa fylla i den blankett
som finns pa sista sidan.

Vad dr det for projekt och varfor vill ni att mitt barn ska delta?

Under ldséren 2020/21 och 2021/22 kommer vi i ett projekt som heter Funktionellt skrivande i tidiga
skoldr att arbeta tillsammans med ditt barns larare for att utveckla skrivundervisningen. Projektets
syfte ar att bidra med forskning som kan haja kvaliteten pa undervisning och larande av skrivande i
tidiga skolar. Eftersom ditt barn &r elev i en klass vi ska samarbeta med &r hens medverkan oerhort
vardefull.

Det ar den ordinarie lararen som genomfor all undervisning under projektet. Ditt barn kommer att fa
skriva texter som vi samlar in ett par gdnger under de tva ar projektet pagar. Ett par elever i varje
klass kommer att intervjuas om vad de tycker om att skriva i skolan, och en forskare kommer ocksa
att observera skrivundervisningen i klassen ett par ganger under projektet. Under ett
observationstillfdlle kommer undervisningen att filmas och spelas in med ljudupptagning.

Forskningshuvudman, alltsa den organisation som &r ansvarig for projektet, ar Uppsala universitet.
Medverkande forskare ar:

docent Asa af Geijerstam
docent Charlotte Engblom
professor Jenny W. Folkeryd
doktorand Kimberly Norrman
doktorand Oscar Bjork

fil.dr. Maria Rasmusson
docent Maria Westman
professor Caroline Liberg

Hur gar studien till?

| projektet kommer elevernas ordinarie larare att lata eleverna gora skrivuppgifter som ska vara
meningsfulla och funktionella for eleverna. Eleverna far ocksa en gang per termin skriva texter som vi
samlar in. Vi intervjuar ett par elever i klassen som far svara pa fragor om hur det &r att skriva i skolan
och vi observerar ocksa undervisningen i skrivande ett par ganger under de tva lasaren som projektet
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pagar. Observationerna innebar att en forskare sitter med i klassen och gor anteckningar om hur
skrivundervisningen gar till. Ett tillfdlle av undervisningen kommer att filmas och spelas in med
ljudupptagning.

Vad innebér det att delta i studien

Ditt barn kommer att bidra med texter som vi studerar inom projektet samt vara med under vara
filmade observationer i klassen. Om nagon form av kénslig information kommer fram i de texter ditt
barn skriver, sa malas det 6ver. Samma sak géller for de observationer vi gor. Ingen kanslig
information tas med i vara observationsanteckningar och de redigeras bort fran filmerna.

Vad hdnder med mitt barns uppgifter?

Skrivna texter, intervjumaterial och observationsanteckningar samt film kommer att behandlas s3 att
inte obehoriga kan ta del av dem.

Uppsala universitet &r ansvarig for ditt barns material. Enligt EU:s dataskyddsforordning har du ratt
att kostnadsfritt fa ta del av de uppgifter av ditt barn som hanteras i studien. Du kan ocksa begara att
uppgifter om barnet raderas samt att behandlingen av materialet begransas. Om du vill ta del av
uppgifterna ska du kontakta projektansvarig forskare, docent Asa af Geijerstam,
asa.af.geijerstam@edu.uu.se, tel 018/4712416. Om du dr missnojd med hur materialet behandlas
har du ratt att lamna in klagomal till Datainspektionen, som ar tillsynsmyndighet.

Hur far jag information om resultatet av studien?

Du kan ta del av resultaten i de rapporter och artiklar som kommer att skrivas inom projektet. Om du
vill komma &t det material vi samlat som galler ditt barn, kan du kontakta projektledare Asa af
Geijerstam (asa.af.geijerstam@edu.uu.se).

Forsakring och ersdttning

Den olycksfallsforsakring som vanligen géller under skoldagen tacker aven de tillfallen da
skrivuppgifter och observationer genomférs inom projektet. Ingen ersattning utgar for att vara med i
projektet.

Det ér frivilligt att vara med

Ditt barns deltagande ar frivilligt och barnet eller du kan nar som helst valja att inte fortsatta att vara
med. Om barnet eller du véljer att inte vara med, eller att avbryta deltagandet behover barnet eller
du inte uppge varfor. Kontakta ansvarig for studien om du eller barnet vill avbryta deltagandet (se
nedan).

Ansvariga for studien

Ansvarig for studien ar docent Asa af Geijerstam, Institutionen for pedagogik, didaktik och
utbildningsstudier, box 2136, 75002 Uppsala. Tel 018/4712416, epost asa.af.geijerstam@edu.uu.se

139



Samtycke till att delta i studien Funktionellt skrivande i tidiga skolar
Om barnet har tva vardnadshavare behover bada fylla i samtyckesblanketten.

Vardnadshavare 1

Jag har fatt skriftlig information om studien och har haft mojlighet att stélla fragor. Jag far behalla
den skriftliga informationen.

Jag samtycker till att mitt barn far delta i studien Funktionellt skrivande i tidiga skoldr.

Jag samtycker till att uppgifter om mitt barn behandlas pa det satt som beskrivs i
informationen

Jag samtycker till att mitt barn far filmas pa det satt som beskrivs i informationen

O 000

Jag ar ensam vardnadshavare

Barnets namn och klass:

Plats och datum Underskrift:

Namnfortydligande:
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Samtycke till att delta i studien Funktionellt skrivande i tidiga skolar
Om barnet har tva vardnadshavare behover bada fylla i samtyckesblanketten.

Vardnadshavare 2

Jag har fatt skriftlig information om studien och har haft mojlighet att stélla fragor. Jag far behalla
den skriftliga informationen.

D Jag samtycker till att mitt barn far delta i studien Funktionellt skrivande i tidiga skolar.
D Jag samtycker till att uppgifter om mitt barn behandlas pa det satt som beskrivs i informationen

D Jag samtycker till att mitt barn far filmas pa det satt som beskrivs i informationen

Barnets namn och klass:

Plats och datum Underskrift:

Namnfortydligande:
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Bilaga 4. Medgivandeblankett larare/rektor
(FEAST)
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Information till skolhuvudmaén och deltagande larare angiaende
deltagande i forskningsprojektet Funktionellt skrivande i tidiga
skoldr. Bedomning, undervisning och professionell utveckling.

Till skolhuvudmaén och deltagande larare

Vi vill fraga om du vill delta i ett forskningsprojekt om skrivande. | det har dokumentet far du
information om projektet och om vad det innebéar att vara med.

Vad ar det for projekt och varfor vill ni att jag ska delta?

Under ldsaren 2020/21 och 2021/22 kommer vi i ett projekt som heter Funktionellt skrivande i tidiga
skoldr att arbeta tillsammans med larare om undervisning for funktionellt skrivande. Projektet
omfattar saval fortbildning som undervisningsaktiviteter for elever i ak 1 och 2. Projektets syfte ar att
bidra med forskning som kan hoja kvaliteten pa undervisning och larande av skrivande i tidiga skolar.
Eftersom du ar larare eller skolledare i en skola vi vill samarbeta med &r din medverkan oerhort
vardefull.

Du som larare genomfér all undervisning med eleverna under projektet. Eleverna kommer att fa
skriva texter som vi samlar in ett par gdnger under de tva lasar projektet pagar. Ett par elever i varje
klass kommer att intervjuas om vad de tycker om att skriva i skolan, och en forskare kommer ocksa
att observera skrivundervisningen i klassen ett par ganger under projektet. Nagra av de har
undervisningstillfallena kommer att filmas och spelas in med ljudupptagning.

Forskningshuvudman, alltsa den organisation som &r ansvarig for projektet, ar Uppsala universitet.
Medverkande forskare ar:

docent Asa af Geijerstam
docent Charlotte Engblom
professor Jenny W. Folkeryd
doktorand Kimberly Norrman
doktorand Oscar Bjork

fil.dr. Maria Rasmusson
docent Maria Westman
professor Caroline Liberg

Hur gar studien till?
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| projektet kommer du som larare att delta i seminarier om funktionellt skrivande i tidiga skolar. Vid
seminarierna presenteras ocksa undervisningsaktiviteter som genomférs med eleverna i din klass.
Efter att undervisningsaktiviteterna genomforts reflekterar du tillsammans med kollegor vid andra
deltagande skolor 6ver dessa. Eleverna far ocksa en gang per termin skriva texter som vi samlar in. Vi
intervjuar ett par elever i klassen som far svara pa fragor om hur det &r att skriva i skolan och vi
observerar ocksa undervisningen i skrivande ett par ganger under de tva lasaren som projektet pagar
dar vissa tillfalle ska ocksa filmas och spelas in med ljudupptagningVi kommer ocksa att be dig att
fyllai en enkat om skrivundervisning tva ganger, samt be dig svara muntligt pa fragor om
skrivundervisning i en intervju.

Vad innebdr det att delta i studien

Om nagon form av kénslig information kommer fram i de texter barnen skriver eller de intervjuer de
deltar i, sa tas det bort. Samma sak galler fér de observationer vi gor. Ingen kanslig information tas
med i vara observationsanteckningar eller i filmningen.

Vad hander med mina uppgifter?

Elevernas skrivna texter, intervjumaterial film, observationsanteckningar och enkater kommer att
behandlas sa att inte obehériga kan ta del av dem.

Uppsala universitet ar ansvarig for materialet. Enligt EU:s dataskyddsférordning har du ratt att
kostnadsfritt fa ta del av de uppgifter av de uppgifter om dig som hanteras i studien och vid behov fa
eventuella fel rattade. Du kan ocksa begara att uppgifter om dig raderas samt att behandlingen av
materialet begransas. Om du vill ta del av uppgifterna ska du kontakta projektansvarig forskare,
docent Asa af Geijerstam, asa.af.geijerstam@edu.uu.se, tel 018/4712416. Dataskyddsombud Jakob
Hakansson nas pa epost dataskyddsombud@uu.se Om du &r missn6jd med hur materialet behandlas

har du ratt att lamna in klagomal till Datainspektionen, som ar tillsynsmyndighet.
Hur far jag information om resultatet av studien?

Du kan ta del av resultaten i de rapporter och artiklar som kommer att skrivas inom projektet. Om du
vill komma &t det material vi samlat in som rér dig, kan du kontakta projektledare Asa af Geijerstam
(asa.af.geijerstam@edu.uu.se).

Forsakring och ersattning

Den olycksfallsforsakring som vanligen géller under skoldagen tacker aven de tillfallen da
skrivuppgifter, observationer och intervjuer genomférs inom projektet. Ingen ersattning utgar for att
vara med i projektet.

Det ér frivilligt att vara med

Ditt deltagande ar frivilligt och du kan nar som helst valja att inte fortsatta att vara med. Om du valjer
att inte vara med eller vill avbryta deltagandet behover du inte uppge varfor. Kontakta ansvarig for
studien om du vill avbryta deltagandet (se nedan).

Ansvariga for studien
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Ansvarig for studien ar docent Asa af Geijerstam, Institutionen for pedagogik, didaktik och
utbildningsstudier, box 2136, 75002 Uppsala. Tel 018/4712416, e-post asa.af.geijerstam@edu.uu.se
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Samtycke till att delta i studien Funktionellt skrivande i tidiga skolar.

Bedomning, undervisning och professionell utveckling.
Jag har fatt muntlig och skriftlig information om studien och har haft méjlighet att stélla fragor. Jag
far behalla den skriftliga informationen.

D Jag samtycker till att delta i studien “Funktionellt skrivande i tidiga skolar. Bedémning, undervisning
och professionell utveckling.”

D Jag samtycker till att uppgifter om mig behandlas pa det satt som beskrivs i informationen

Plats och datum Underskrift:

Namnfortydligande:
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