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Abstract

On the foundation of Multiliteracies presented by The New London Group (Cazden
m.f1.1996) that calls for recognising students’ multilingualism and multimodality, this study
seeks to explore what beliefs in-service teachers in linguistically diverse classrooms express
about usage of multimodal resources for meaning making. This study strives in particular at
understanding whether teachers view such usage as beneficial for multilingual students’ learn-
ing. In addition, this longitudinal qualitative study inspired of both intervention studies and
design-based studies seeks to understand the connections between teachers’ beliefs and pro-
fessional development programs. My data consists of six teachers’ beliefs expressed in reflec-
tions and in their reported teaching during a year of professional development. Through con-
tent analysis, the results show that all teachers view usage of multimodal meaning making re-
sources as giving extended learning opportunities. Five of the teachers also see extended
participation through this usage. A significant result is that the teachers view multimodal
meaning making as scaffolding, rather than recognizing multimodal resources as an
inseparable part of all communication. Accordingly, the implicit meaning making through
multimodal resources for scaffolding understanding seems to be more implemented in their
teaching design than explicit teaching of multimodal usage for functional communicative pur-
pose. However, four of the teachers aims at building explicit awareness of multimodal choices
and its effects through their teaching design. These results show interconnections between the
professional development to both content and form.
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1. Inledning

Under senare decennier i samband med den 6kade tillgangen till digitala medier och teknik
har sittet att kommunicera fordndrats 1 bade skola och samhdlle. I skola savél som i vardag
behover elever anvédnda en ldng rad meningsskapande resurser for processen att forsta verklig-
heten och for olika kommunikativa syften, vilket har orsakat ett vixande intresse for hur kom-
munikation och meningsskapande nu realiseras, se avsnitt 1.2.1-1.2.3 for definitioner. Dessa
forandringar i kommunikation och meningsskapande aterspeglas i den svenska laroplanen,
som reviderades 2017 och 2022, dér kursplanerna for bade svenska och svenska som andra-
sprék nu sdger att eleverna ska skapa texter som kombinerar till exempel ord, bild och ljud
(Skolverket 2022ab). Anvindning av multimodala resurser fér meningsskapande kan dessu-
tom paverka nyanlédnda och flersprékiga elevers mdjligheter till delaktighet och ldrande och
kan saledes vara avgorande for elevernas identitet enligt Cummins m.fl. (2015). Déarfor ar det
relevant att rikta fokus mot ldrares syn pa anvdndning av fler resurser for meningsskapande dn
enbart verbalsprékets tal och skrift, samt vad ldrare anser om dess betydelse for ldrande for

elever i allménhet och i1 synnerhet for nyanldnda och flersprakiga elever.

Samhdorighet mellan flersprikighet och multimodalitet understroks redan 1996 nir the New
London Group (Cazden m.fl. 1996) introducerade sin syn pd multiliteracies (litteraciteter —
min dversittning), en syn som fortséttningsvis anvéinds av exempelvis Cope och Kalantzis
(2009), Budach (2023) och Roswell (2023) som belyser bada dessa resurser nir meningsskap-
ande sétts 1 centrum for larande. Danielsson och Uddling (2022) ger exempel fran sprakligt
heterogena klassrum dér eleverna inte kunde anvédnda sina modersmél som resurs for ldrande,
men multimodala resurser gav 6kade larandemdjligheter. For elever som héller pa att utveckla
ett andrasprak samtidigt som de utvecklar kunskap 1 olika &mnen pa ett andrasprak, kan till-
gang till en variation av meningsskapande resurser vara av vikt for bade sprak- och kunskaps-
utvecklingen, vilket Gibbons (2014) beskriver som vikten av tillgang till informationsrike-

dom.

Under de senaste aren har Skolverket foreslagit och finansierat omfattande kompetensut-
vecklingsinsatser for sprak- och kunskapsutvecklande undervisning 1 sprakligt heterogena
klassrum, 1 syfte att stirka maluppfyllelse bland nyanldnda och flersprékiga elever. I mitt ar-

bete pa Nationellt centrum for svenska som andraspriak (NC) organiserar och genomfor vi re-



gelbundet saidan kompetensutveckling for verksamma ldrare. I sddana kompetensutvecklings-
insatser om sprak- och kunskapsutvecklade arbetssitt dir jag tillsammans med en kollega har
varit delaktig, har ett perspektiv om multimodala resurser for meningsskapande lagts till i
syfte att stiarka nyanldnda och flersprakiga elevers larandemdjligheter. Detta teoretiska per-
spektiv baserades pa bland andra Kress m.fl. (2000), Cope och Kalantzis (2009) och studier
av exempelvis Stein (2008) och Laursen (2013). Hur ldrare tdnker om sin undervisningsde-
sign, alltsd om utgéngspunkter for hur de utformar sin undervisning nir det géller att anvinda
multimodala resurser for meningsskapande och ldrande har vickt mitt intresse. Utifrdn mitt
arbete &r jag ocksé intresserad av vad ldrare uttrycker om huruvida kompetensutveckling har

paverkat deras uppfattningar (eng. beliefs) och undervisningspraktiker.

Kontexten for min studie utgors av en kompetensutvecklingsinsats som genomfordes for
larare 1 arskurs 7-9 1 en kommun. Under ett 14sar deltog ldrarna 1 skolans alla olika &mnen 1
sex heldagar med workshops och efterféljande uppgifter av bland annat professionellt utfors-
kande av egen undervisningsdesign. Av dessa larare deltog sex ldrare i studien. Darfor kan
min studie betraktas som en longitudinell kvalitativ interventionsstudie, dir interventionen be-
stod av kompetensutvecklingsdagar och uppgifter. I ldrarnas sprakligt heterogena klassrum
hade 1 genomsnitt 25 % av eleverna rétt till undervisning 1 svenska som andrasprik, inklusive
de nyanldnda, som alla holl pa att utveckla ett andrasprak. Kompetensutveckling ses hir som
extern input, se avsnitt 2.1 och 4.3. Genom larares skriftliga reflektioner, som genomfordes
under denna kompetensutvecklingsinsats, utforskar jag hur liarare i sprékligt heterogena klass-
rum ser pa multimodala resurser f6r meningsskapande i sin egen undervisning, samt om och
hur dessa uppfattningar fordndras under kompetensutvecklingen. Det dr sérskilt intressant att
ta reda pd om de ser anvdndningen av multimodala resurser for meningsskapande som gynn-
samt for nyanldnda och flersprakiga elevers ldrande vad som verka bidra till lararnas uppfatt-
ningar och praktiker. Begreppet uppfattningar ar min dversittning fran engelskans beliefs, vil-
ket ocksé kan Oversittas som dvertygelser om vad som é&r verkligt och sant. Lérares uppfatt-

ningar om undervisning ligger till grund for hur de utformar sin undervisning, se avsnitt 2.1.

. . o . .
1.1. Problembeskrivning, syfte och fragestallning
Skolverkets statistisk (2022d) visar att andelen elever med utlindsk bakgrund som &r beho-
riga till gymnasieskolan dr ldgre dn andelen elever med svensk bakgrund. Av elever med

svensk bakgrund var 89,5% behdriga till gymnasieskolans yrkesprogram 2022, jamf{ort med



83,5% av elever med utlindsk bakgrund som invandrat efter skolstart. Bland elever som in-
vandrat ndgon géng under &k 6-9 var 32% behdriga. En central fraga ar darfor om och hur
undervisningen skulle kunna forbéttras sa att fler nyanlénda och flersprakiga elever kan blir
behoriga till gymnasieskolan. Sprak- och kunskapsutvecklande arbete utgar fran den dubbla
utmaningen som nyanlédnda och flersprékiga elever moter att utveckla ett nytt andrasprak och
samtidigt utveckla kunskap i skolans olika &mnen pa det nya andraspriket. Skulle ett multi-
modalt perspektiv pd meningsskapande som samverkar med ett sprak- och kunskapsutveck-
lande arbete kunna bidra till skolframging? For implementering av ett sadant arbetssitt, ar det

viktigt att forst utforska larares uppfattningar om multimodalt meningsskapande.

Mot den tecknade bakgrunden ér det relevant att utforska lérares uppfattningar om huru-
vida anvdndning av multimodala resurser for meningsskapande gynnar elevgruppens ldrande-
méojligheter. Aven om forskare bide har identifierat behovet av och foreslagit modeller for
undervisning om val och anvindning av multimodalt meningsskapande, se avsnitt 2.2, tycks
det finnas lite forskning om ldrares uppfattningar om anviandning av multimodala menings-
skapande resurser och dess roll for elevers lirande. Enligt Danielsson och Uddling (2022) har
forskning kring multimodalitet med didaktisk inriktning hittills sdllan berort flersprakiga ele-
vers meningsskapande, vilket gor ldrares syn pa multimodalt meningsskapande i1 sprakligt
heterogena klassrum sarskilt intressant. Foljaktligen &r ett intressant forskningsomrade hur 13-
rare tdnker kring sin undervisningsdesign med multimodalt meningsskapande bland flerspra-
kiga och nyanlidnda elever. I en multimodal undervisningsdesign innefattas dels anvindning
av multimodala resurser for att forklara ett innehéll, dels metafokus pa val av multimodala re-
surser. Anvandning av multimodala resurser for forklaring av innehall bendmner jag undervis-
ning genom multimodalt meningsskapande, medan undervisning med metafokus pa multimo-

dala resurser bendmner jag undervisning om multimodalt meningsskapande.

Syftet med min studie &r att utforska larares uppfattningar som grund fér undervisningsde-
sign 1 sprakligt heterogena klassrum samt potentiella fordndringar inom ramen for ett kompe-

tensutvecklingsar.
Mina forskningsfragor ar déarfor:

Fraga 1: Vilka uppfattningar uttrycker larare om multimodala resursers roll for

meningsskapande och for flersprékiga elevers mojligheter till larande?

Fraga 2: Vilka uppfattningar uttrycker larare kring undervisning om och genom

multimodalt meningsskapande?



Fraga 3: Vilket samband, om nagot, kan ses mellan kompetensutvecklingsinsatser

och lérares uttryckta uppfattningar?

Det dr min forhoppning att denna studie kan tillfora ndgra perspektiv utifran larares ut-
tryckta uppfattningar om huruvida anvindning av multimodala resurser gynnar meningsskap-
ande och larande for flersprakiga elever. Forhoppningsvis kan studien dven bidra till att iden-
tifiera om och hur en kompetensutvecklingsinsats kan paverka larares uppfattningar som
grund for undervisningsdesign. En sddan inblick i ldrares uppfattningar kan ligga till grund for

kommande kompetensutvecklingsinsatser.

1.2. Definition av centrala begrepp
1.2.1. Multimodala resurser for meningsskapande

Multimodalitet &r enligt Jewitt (2017) ett forhéllningssatt till kommunikation och representat-
ion som inbegriper alla kommunikativa resurser som sammanlagt bidrar till meningsskapande.
I min anvéndning av begreppet multimodala resurser for meningsskapande inkluderar jag mo-

daliteter sdvil som undervisningsmaterial och ldrandeaktiviteter.

1.2.2. Meningsskapande

Meningsskapande beskriver Almkvist m.fl. (2008) som en kognitiv process i en viss situation
for att gora verkligheten begriplig. Mortimer (2003) understryker att lirande aldrig handlar
om Overforing av kunskap, utan snarare dr en process av jimforelse mellan nytt undervis-
ningsinnehall och tidigare forstdelse. En sddan fas av meningsskapande dr nddvéndig i allt 14-

rande.

1.2.3. Nyanldnda och flersprdkiga elever

Nyanldnda elever definieras 1 skollagen 3 kap. 12a § (SFS 2010:800) som de elever som
bott utomlands och pabdérjat sin skolgéng 1 Sverige efter terminsstart i 4k 1, men inte gétt i
svensk skola ldngre 4n fyra ar. Elever som har ett eller flera andra modersmaél @n svenska och
som &r i en process att bdde utveckla ett andrasprak och att lara pa ett andrasprdk bendmns
ofta i forskningssammanhang som andrasprakselever, men kan d&ven omnédmnas som flerspra-
kiga elever. I skolkontexter anvinds ofta bada dessa begrepp. I Skolverkets ldroplaner och
kursplaner (2022abc) anvinds endast begreppet elever. I ovrigt anvinds begreppen andra-
sprékselever och flersprakiga elever ofta synonymt av Skolverket. Valet av begrepp ar dock

inte oproblematiskt. Siekkinen (2021) diskuterar hur begreppet andrasprakselev associeras
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med bristdiskurs och icke-svenskhet, samtidigt som dven begreppet flersprakiga elever har
forédndrats fran att ha utgatt fran resursperspektivet till att nu ofta betyda elever med annat mo-
dersmaél @n svenska. Jag har valt att anvéinda begreppet nyanlidnda och flerspréakiga elever ef-
tersom det anvindes i den kontext diir min studie genomférdes. Overgripande utgr jag fran
ett resursperspektiv dir eleverna ges utrymme att anvinda alla meningsskapande resurser for
meningsskapande och ldrande, det vill sdga alla tillgidngliga sprak och alla tillgéngliga modali-

teter.

1.2.4. Undervisningsdesign

Eftersom min studie fokuserar pd larares tankar och uppfattningar kring sin egen undervisning
genom undersdkning av ldrares planering, dokumentation och reflektioner och inte av under-
visningen per se, har jag sokt ett begrepp som kan beskriva hur ldrare tinker fore och efter ge-
nomforande av undervisning. Jag har valt att anvinda mig av begreppet undervisningsdesign
baserat pd synen pd undervisning och ldrande som design, vilket Cope och Kalantzis (2009),
Selander (2007) samt Kress och Selander (2012) foresprakar. Utifran ett lararperspektiv be-
skriver Selander (2007) samt Kress och Selander (2012) design for ldrande (eng. design for
learning) som iscenséttning av undervisning dar larandet forbereds som en meningsskapande
process med meningsfull anvindning av tecken (modaliteter) utifrn en idé eller uppfattning,
se dven avsnitt 2.2.1. Saledes stimmer bade utgdngspunkten i larares uppfattningar och synen

pa meningsskapande som design vil in med syftet for min studie.

2.Bakgrund

Det teoretiska ramverket for denna studie bygger pé perspektiv pé lararkognition av bety-
delse for undervisningspraktiken och ett multimodalt perspektiv pd meningsskapande och 1a-
rande 1 skolkontexten. Avsnittet om lararkognition behandlar hur lirares uppfattningar relate-
rar till undervisningspraktiken och andra faktorer kring ldrares arbete, medan avsnittet om

multimodalitet belyser hur multimodalitet &r relaterat till meningsskapande och ldrande.

2.1. Perspektiv pa lararkognition

Flera forskare belyser det ndra sambandet mellan kognition och gérande. Exempelvis ser
Freeman (1993) lararkognition som en viktig del av ldrares undervisningspraktik. Zheng
(2009) beskriver lararkognition som tankemaissiga representationer av kunskap och erfaren-

heter som fungerar som filter genom vilket ny kunskap och erfarenhet formar mening. Ur ett
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sociokulturellt perspektiv menar S&ljo (2016) att tinkande och kommunikation dr nara beslik-
tade, eftersom ténkande uppfattas som inre kommunikation. Téankande dr dock osynligt och

kan inte studeras, men kommunikativa praktiker som att tala, skriva och agera kan studeras.

For att forstd undervisning menar Borg (2006) att studier av undervisningspraktik behover
integreras med studier av lararkognition. Borg studerar specifikt spraklararkognition, vilket
syftar till att forstd tankandets, larandets och gorandets process i spradkundervisningen. Be-
greppet spraklararkognition beskrivs som det komplexa och kontextkinsliga nétverk av tan-
kar, kunskaper och forestéllningar som paverkar spraklarares praktik. Borg ser sprakundervis-
ningen som en dynamisk och interaktiv process mellan kognition, kontext och erfarenhet. Det
yttre sociala, institutionella och fysiska sammanhanget kan dock begrénsa och fordndra vad

larare faktiskt gor i sin undervisning utan att nédvandigtvis fordndra deras kognition.

Borg efterlyser ytterligare forskning om hur spraklararens kognition fungerar som ett sy-
stem, det vill sdga inte bara vad sprakléararen tédnker, utan hur olika komponenter i kognitionen
relaterar till varandra. Dértill efterfragar Borg studier om hur spraklararens kognitiva och af-
fektiva faktorer samverkar med kognitionen for att utforma undervisningspraktiken (2006).
Borg beskriver ett ramverk for samband mellan processer och delar i spraklararkognition som
visar samspelet mellan ldrarens kognition, ldrarens ldrande och ldrarens klassrumspraktik, se

figur 1.

Figur 1 - Samband mellan delar och processer i spr8klérarkognition (Frén Borg 2006, s. 283, egen 6ver-

sdttning och bearbetning)

[ Skolgang ] [ Professionell utbildning ]
= Spraklirarkognition i
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De fyra faktorer som Borg (2006) bedomer ligga till grund for ldrares val av undervis-
ningsmetoder dr egen skolgéng, professionell utbildning, kontextuella faktorer samt larares
egen klassrumspraktik. Egen skolgang formar larares forutfattade meningar om utbildning uti-
frén deras personliga historia och utifran egna klassrumserfarenheter under skoltiden. Profess-

ionell utbildning kan paverka liarares kognition, d&ven om effekten kan vara begransad om de



genom klassrumserfarenheter utvecklade overtygelserna inte medvetandegors. De sedan tidi-
gare utvecklade overtygelserna kan saledes paverka hur ldrare uppfattar och implementerar
professionell utbildning. Kontext inom sévil som utanfor klassrummet sammanbinder kognit-
ion och praktik, vilket f6ljaktligen kan leda till fordndringar i kognition eller skapa spanningar
mellan kognition och undervisningspraktik. I samverkan med kontextuella faktorer paverkar
dven larares egen klassrumspraktik deras kognition, se figur 1. Borg ndmner inget om hur
kognitionen kan fortsétta pdverkas och fordndras av ny information i form av exempelvis lés-
ning av forskning eller deltagande i fortbildning, utan den egna klassrumspraktiken 1 kombi-
nation med kontextuella faktorer framstar som det som kan fordndra verksamma lérares upp-

fattningar.

Medan Borgs modell framst belyser faktorer som péverkar kognitionen och dédrmed klass-
rumspraktiken, dskadliggor Clarke och Hollingsworth (2002) hur bade liarares kognition och
praktik kan fordndras, se figur 2. De uppfattar fordndring av kognition och praktik som en na-
turlig pagaende larandeprocess for bade enskilda ldrare och hela kollegier. Enligt deras upp-
fattning &dr fordndring oundvikligen baserat pa lidrande och ldrares formédga och handlingsut-
rymme att forma sin egen professionella utveckling, dar en nyckelfaktor ar mdjlighet till re-
flektion 1 den egna praktiken sévil som 1 kompetensutveckling. Larares overtygelser ser de
som en av flera doméner som dmsesidigt paverkar varandra i1 en utvecklingsprocess. Medan
Borg (2006) tolkar genomforande 1 klassrummet som ett resultat av ldrarkognition, ser Clarke
och Hollingsworth (2002) genomforande tillsammans med reflektion som medierande proces-
ser mellan kognition och praktik, snarare in ett resultat. Aven Ellis (2012) drar slutsatsen att
larares Gvertygelser forandras genom nya undervisningserfarenheter och majligheter till re-

flektion.

I en fordndringsprocess urskiljer Clarke och Hollingsworth (2002) fyra olika doméner 1 14-
rarens vérld, ndmligen personlig domén, praktikdomén, konsekvensdomén och extern domén,
vilka alla kan bidra till forédndring, se modell for professionell utveckling i figur 2. Den per-
sonliga doménen innefattar larares kunskaper, overtygelser och virderingar. Praktikdoménen
omfattar professionellt utforskande. Konsekvensdoménen gor fordndring synlig for ldrande
genom det som framstar som framtrddande effekter, medan den externa doménen tillhanda-
haller informationskaéllor, stimulans eller stod for reflektion och fordndringar utanfor lirarens
egen varld. Fordndring kan starta 1 vilken doméin som helst, men nér fordndring sker inom en

domén foljer en kedjereaktion av forédndringar i dvriga dominer. Clarke och Hollingsworth



ser lararens genomforande 1 praktikdomédnen som ett forkroppsligande av liararens kunskap,

overtygelse eller erfarenhet.

Figur 2 - Den interrelaterade modellen fér professionell utveckling (The interconnected model of profess-

ional growth - fr8n Clarke & Hollingsworth 2002, s. 951, egen 6verséttning och bearbetning)
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Medan Borg (2006) och Clarke och Hollingsworth (2002) framst ser fordndringsfaktorer
inom individen, utgér Lave och Wanger (1991) frén ett sociokulturellt perspektiv dir de ser
larande, tdnkande och kunskap som specifika sociala praktiker, vilka utvecklats i en sociokul-
turell kontext tillsammans med andra. Med utgédngspunkt 1 Borgs ramverk understryker dven
Cross (2010) det nidra sambandet mellan ldrarkognition och undervisningspraktik, men utifran
sociokulturellt perspektiv lyfter han sédrskilt fram hur tdnkandet formas av undervisningsprak-
tikens historiska och sociala kontext och tradition. Wood och Bennett (2000) understryker att
ett sddant sociokulturellt synsatt medfor att kollegialt 1drande ar centralt for att synliggdéra och
omforma larares Overtygelser och dirmed undervisningspraktik. Genom utrymme for kol-
legial reflektion och samtal mojliggdrs fordndring inifran och ut. P4 liknande sétt framhéller
Cross (2010) vikten av att forsta ldraren som en social agent som interagerar och fordndras

tillsammans med andra.

Borg och Sanchez (2020) menar att forstaelse for larares dvertygelser dr grunden for att
forsta hur ldrare utvecklas och fordndras i sin yrkesutovning. I likhet med uppfattningar av
bade Borg (2006) och Cross (2010) menar de att lirare ofta beddms utifran sin kunskap och
agerande, medan det kan vara externa faktorer som gor att larare inte kan agera utifrin sina

overtygelser. For att forbéttra sin undervisningspraktik pekar Borg och Sanchez pé vikten av



att larare kan medvetandegora sina 6vertygelser och identifiera orsaker till varfér undervis-
ningen i praktiken inte alltid 6verensstimmer med de egna dvertygelserna om god undervis-

ning.

Burton (2009) ser reflektionsskrivande badde som ett sétt att medvetandegora larare om vad
de faktiskt tinker och som ett sitt att fa tilltrdde till larares inre Gvertygelser och uppfattning-
ar. Borg (2006) definierar reflektionsskrivande som “strategies which require teachers to ex-
press in writing their thoughts, beliefs and attitudes in relation to particular topics or experi-
ences” (s. 249). Borg (2006) betonar dock att de sprakliga, kognitiva och sociokulturella far-
digheter som kravs for reflektionsskrivande inte kan tas for givna. Pa liknande sitt framhaller
Saljo (2016) att det inte dr samma sak att forsta nagot som att kunna forklara det skriftligt.
Dessutom paverkas enligt Siljo det som ldrare skriver av vad de anser ldmpligt inom det
givna sammanhanget. Den kommunikativa praktiken att skriva, precis som att tala och agera,
sker inom en sociokulturell kontext och som sddana péverkas de av situationen. Utifran Borg
och Séljo framstér reflektionsskrivande alltsd inte som detsamma som kognition, utan snarare

en bearbetad version av tankar.

Dessutom pekar Borg (2006) pé behovet av att skilja fordndring av kognition fran forand-
ring av undervisningspraktik, eftersom ldrare kan visa beteendeférandringar utan nagon un-
derliggande fordndring i kognition. P4 samma sétt kan ldrare dven fordndra sina uppfattningar
och Overtygelser i sin kognition utan att det sker ndgon synlig férdndring i deras agerande. Ut-
ifran ett antal studier om ldrares kognition pekar Ellis (2012) pa inkonsekvenser mellan vad
larare anser vara goda undervisningsmetoder och deras faktiska undervisningspraktiker. Dér-
till drar Ellis slutsatsen att ldrares dvertygelser pdverkas mer av egna erfarenheter dn av att

lasa forskning.

2.1.1. Tidigare forskning om ldararkognition
Négra studier har anvént journalskrivande bland verksamma lérare for att undersoka sam-
band mellan dvertygelser och undervisningspraktik. Exempelvis Woods (1996) bad larare att
fora skriftlig loggbok 6ver tankar om genomforande av egna lektionsplaner. Pa liknande sitt
studerade Sakui och Gaies (2003) en lararstudents (Sakui) journalanteckningar, vilka uttryckte
overtygelser om undervisning, larande, skrivande och yrkesidentitet. Resultatet identifierade
spanningar mellan olika dvertygelser, vilka paverkas av liararstudentens olika identiteter. I

identiteten som ldrarstudenten under utveckling av professionell yrkesidentitet urskildes spén-



ningar mellan egen kompetens och egna begriansningar 1 uttryckta overtygelser. Inom yrkes-
rollen identifierades kolliderande identiteter, nimligen mellan den kontrollerande liraren och
den medménskliga lararen. Ytterligare spanningar framkom mellan den ideala ldraren och den
verkliga ldraren. Aven Phipps och Borg (2009) fann spinningar, men i detta fall mellan verk-
samma larares uttryckta overtygelser och deras klassrumspraktik. Phipps och Borg drog dér-
for slutsatsen att det ar viktigt att redan i ldrarutbildningen skapa mdjligheter till att undersoka

egna Overtygelser i relation till sin egen undervisningspraktik.

Andra studier har fokuserat hur larares kognition formas och féridndras. Flera studier tyder
pa vikten av att larare medvetandegor sina inre overtygelser, for att kunna forbéttra sin under-
visningspraktik. Farell (1999) bad fem ldrarstudenter att forst skriva om sina egna skolerfaren-
heter av engelskundervisning i Singapore, foljt av detaljerad planering och genomférande av
lektion. Slutligen ombads lararstudenterna att ge en reflekterande retrospektiv redogorelse av
genomforandet. Resultatet visade att lirarstudenterna genom dokumentation och reflektion
blev mer medvetna om sina dvertygelser som formats genom erfarenheter av egen skolgang
och ddrmed mer redo att utforska och fordndra dessa for att darigenom utveckla sin undervis-
ningspraktik. Wood och Bennetts studie (2000) visade pa behovet av kompetensutveckling for
verksamma lérare dér stimuli till enskild och kollegial reflektion som grund for forédndring av
kognition och undervisningspraktik. Niar Freeman (1993) analyserade verksamma ldrares kog-
nition fore och efter fortbildning, fann han att mojligheten att medvetandegora uppfattningar
var en viktig del av fordndring och utveckling av undervisningspraktik. Fére kompetensut-
vecklingen hade ldrarna tysta och oreflekterade uppfattningar om sin undervisning. Fortbild-
ningen gav mojlighet att konfrontera dessa tysta dvertygelser som orsakade slitningar mellan
olika delar av ldrarnas forstaelse for skolans sammanhang, &mne och elever. Freemans studie
pekar pa vikten av att ge larare mdjlighet till professionella samtal med kollegor om undervis-
ning for att kunna uttrycka och reflektera kritiskt 6ver den egna undervisningen och pa sé sétt
forédndra sin undervisningspraktik. Att konfrontera forestéllningar och erkénna slitningar mel-
lan olika Overtygelser ar enligt Freeman viktiga faktorer som kan underlétta for larare att ut-
veckla sin klassrumspraktik I Zhangs studie (2009) framkom hur medvetandegorande av 1a-
rarstudenters egna inre overtygelser kan relateras till deras undervisningspraktik som ddrmed
kan fordndras under pagaende ldrarutbildning. I en nyligen genomford studie undersdkte van
Driel m.fl. (2022) vad som kédnnetecknar ldrares uttryckta dvertygelser kring konkreta situat-
ioner och hantering av ledarskap i klassrummet, ddr sambandet mellan medvetenhet om kog-

nition, kontext och agerande framtrddde. Exempelvis forklarade ldrarna sitt agerande baserat
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pa den egna kognitionen som egna uppfattningar, strategier och forvantningar samt pa kontex-
tuella faktorer som regler och klassrumsklimat, nér de reflekterade utifran korta filmklipp av

sitt och elevernas agerande.

Med fokus pé verksamma sprakldrare visade studien av Richards m.fl. (1992) pa samver-
kan mellan inre 6vertygelser, undervisningserfarenhet, utbildning och rapporterade dvertygel-
ser kring sprékundervisning. Exempelvis tenderade de mer erfarna ldrarna att vara mer med-
vetna om sprakundervisningens langsiktiga mal att forbéttra elevernas mojligheter att erhalla
arbete. De mer oerfarna lararna var mer benégna att se grammatikundervisning som central &n
de mer erfarna lararna. Dessa olika overtygelser kom till uttryck 1 deras undervisningspraktik.
Flera gemensamma 6vertygelser identifierades, exempelvis vertygelsen om lararens egna be-
tydelsefulla roll i samhéllet, Gvertygelsen om lérarens paverkan pa elevernas ldranderesultat
och Overtygelsen om bista vigen till sprakutveckling genom maximal expo-nering for mal-
spraket. Dessa Overtygelser formade ldrarnas gemensamma undervisningskultur som 1ag till
grund for val av undervisningsmetoder. Aven Flores studie (2001) av dvertygelser bland tva-
spréakiga sprakldrare med elever med mycket begrinsade kunskaper i mélspraket visade ett
starkt samband mellan dvertygelser och rapporterad praktik. Séledes tydliggor studierna av
Richards m.fl. (1992) och Flores (2001) ett samband mellan sprékldrares uttryckta overtygelse
och deras rapporterade praktik.

Emellertid framkommer i flera studier av spréklirare det som Borg (2006) bendmner dis-
krepans mellan rapporterad undervisningspraktik och faktisk praktik. Sun m.fl. (2022) under-
sOkte ldrares implicita och explicita dvertygelser och attityder till undervisningsmetoder inom
engelska som frimmande sprék (EFL). De pdvisade skillnader mellan ldrares medvetna och
omedvetna overtygelser, som bada paverkar ldrares val i undervisningen. Borg och Sanchez
(2020) fann genom fallstudier att ldrares medvetenhet om sina Gvertygelser och eventuella or-
saker till avvikelser fran 6vertygelser 1 genomforande av undervisningen var avgorande for
lirarnas utveckling av undervisningskvalitet. Aven Meijer m.fl. (2002) belyser vikten av att

forsta lararkognition for att forstd undervisningspraktik.

Med ett vixande intresse for larares dvertygelser och uppfattningar bakom de beslut som
fattas under planering och vid genomforande av undervisning, pekar Ellis (2012) pa det fak-
tum att det sedan mitten av 1990-talet har gjorts ett antal studier med fokus pé ldrarkognition.
Emellertid finns det manga studier av undervisning i engelska som forsta-, andra- eller frim-
mande sprék i engelsktalande ldnder enligt Borgs dversikt ver sprakldrarens kognition

(2006), medan det finns fa studier i andra sprakkontexter vilket skulle behovas for att kunna
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dra generella slutsatser. Ett exempel pé forskning utanfor engelsktalande kontext, trots att
spréket ar engelska, d&r Kubanyiova (2009) som bland EFL-l4rare i Slovenien fann i likhet
med Borgs modell (2006) att ldrare filtrerade ny input och reformer genom sina tidigare eta-
blerade dvertygelser, vilka utgjorde grunden for deras ldraridentitet. Daryai-Hansen och Hen-
riksen (2017) pavisade utifran bade danska och internationella studier samband mellan lirar-
kognition och professionsutveckling, dir pedagogisk reflektion sammanfogade klassrumserfa-

renhet och teoretisk input.

Teori och forskning om ldrarkognition visar sammantaget hur lararkognition paverkar
undervisningspraktik och vice versa i en stindigt pagaende process. I denna process finns en
rad faktorer som framstar som viktiga, bland annat den egna skolgéngen, extern utbildning
och fortbildning samt professionellt utforskande, men framforallt egen och kollegial reflektion
med mojlighet att konfrontera sina egna dvertygelser. Utifran tidigare forskning dir forstaelse
for kognitionen framtrader som viktig for att forstd larares undervisningspraktik samt betydel-
sen av att medvetandegora uppfattningar, utforskar jag larares uppfattningar. Jag tar avstamp i
bade Borgs modell (2006) samt Clarke och Hollingsworths modell (2002) dér faktorer som
paverkar och kan fordndra lararkognition beskrivs. Jag tar ocksa fasta pa betydelsen av den
sociokulturella kontexten och av kollegialt ldrande. Det som verkar vara nytt 1 min studie &r

larares uppfattningar i relation till ett kompetensutvecklingsar.

2.2. Ett multimodalt perspektiv pa meningsskapande

och litteracitet

The New London Group (Cazden m.fl.) presenterade 1996 m.fl. ett nytt perspektiv pa litte-
racitet, dir de understryker vikten av att ta hansyn till flersprakig kommunikation och till att
interaktion dr multimodal. Utifrdn det multimodala perspektivet ser de pd meningsskapande
som design fOr att forsta och beskriva uppfattningar om vérlden. The New London Group tog
avstdnd fran den traditionella synen pa litteracitet som endast betonat individens lds- och
skrivfardigheter, och hidvdade istéllet att andra modaliteter var ssmmanflidtade med spraket
och darfor ocksa borde beaktas. Darfor bendmndes detta nya litteracitetskoncept multilitera-
cies enligt Cope och Kalantzis (2009). Cope och Kalantzis (2009 och 2015) lyfter fram att or-
det "multi” omfattar tvéd aspekter — det flersprikiga (eng. multilingualism) och det multimo-

dala (eng. multimodality).
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Sedan the New London Group forst presenterade sitt begrepp multiliteracies har deras fo-
kus viént fran fokus pd undervisning om meningsskapande system till hur elever sjélva kan ut-
forska multimodal representation och upptécka sdrdrag genom egen design och transformat-
ion. Darmed sétter den pedagogik om multiliteracies, som Cope och Kalantzis (2009) presen-
terar, den meningsskapande processen i centrum. Cope och Kalantzis (2009) ser den menings-
skapande processen som en kreativ design, dir eleven dr en aktiv aktér som bearbetar sin kun-
skap i nya representationer. De foresprakar en dynamisk syn dir litteracitet beskrivs som né-
got rorligt mellan olika resurser och sprék beroende pa kultur och situation. Ur en saddan soci-
alsemiotisk syn dr meningsskapande nédgot flytande, beroende av bade teckenskaparen och det
sociala och kulturella sammanhanget, till skillnad fran den traditionella synen som Cope och
Kalantzis menar beskriver teckenanvindning som nagot stabilt och fixerat som kan reprodu-

ceras.

Utifrén en socialsemiotisk syn menar Kress (2017) att det stindigt pagér ett meningsskap-
ande som alltid &r socialt, antingen externt mellan flera personer eller internt inom en person.
I en sociokulturell kontext utvecklas en gemensam systematisk anvdndning och forstielse av
semiotiska resurser, vilka da kan betraktas som modaliteter. Kdrnan inom socialsemiotiken ar
att all interaktion dr multimodal och att olika modaliteterna samverkar till en helhet som &r né-
got mer dn varje modalitet for sig (Jewitt 2017). Jewitt menar att alla modaliteter kan bidra till
meningsskapande i multimodal kommunikation, men textskaparen behover forhalla sig till hur
val av olika modaliteter kommer att uppfattas av mottagaren. Kress (2004) understryker att
det finns bade mojligheter och begriansningar i alla modaliteter, exempelvis kan orden 1 skrift
uppfattas som vaga, medan bilden kan forefalla direkt. Multimodalitet star enligt Kress syn-
sétt (2000, 2004) ofta i1 kontrast till de verbala modaliteter som av tradition varderats sarskilt
hogt. For de verbala modaliteterna anvénder exempelvis Bjorkvall (2009) begreppet verbal-
sprak.

Utifran en alltmer multimodala kommunikation i véar tid, understryker Cope och Kalantzis
(2015) vikten av att inta ett multimodalt perspektiv pa undervisningen. De foreslar ett forhall-
ningssétt till undervisning och larande som ger eleverna mojlighet att utforska meningsskap-
ande genom véxling mellan olika modaliteter. Baserat pa Luke m.fl. (2004) betonar Cope och
Kalantzis (2015) fyra viktiga delar i en multimodal pedagogik. For det forsta behovs vixel-
verkan mellan skolans praktik och elevernas egna praktiker. For det andra behdvs explicit

undervisning, vilket bland annat handlar om att utveckla ett metasprak for bade amneskun-
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skaper och textdesignens delar. For det tredje behdvs ett kritiskt forhallningssétt for att ge ele-
verna verktyg att analysera bade funktion och makt i multimodal kommunikation. For det
fjarde behdvs en undervisning dér eleverna far transformera sin kunskap genom att uttrycka
sina versioner av viarlden i kreativa representationer. Pa liknande sétt understryker Lim-Fei
och Tan Kok Yin (2017) vikten av undervisning som uppmuntrar elever att bli kritiska och
medvetna anvindare av olika semiotiska resurser for att uppna sina kommunikativa syften. De
anser den storsta utmaningen for lirare vara hur de ska stotta sina elever att bli kritiska ldsare

och presentatorer av multimodala texter.

I centrum for ldrande placerar Cope och Kalantzis (2009) en designprocess med menings-
skapande genom transformation av &mnesstoff. I en sddan transformationsprocess kan eleven
ge uttryck for sin forstielse och sina perspektiv. Aven Kress och Selander (2012) intar ett de-
signorienterat perspektiv pa ldrande baserat pa ett multimodalt meningsskapande. Utifrén da-
gens kommunikativa landskap forordar de att skolan varken kan eller ska anvinda och under-
visa om enbart verbaltext, utan behdver inkludera en miangd olika modaliteter och explicit un-
dervisa om multimodal kommunikation. De framhaller att savél ldrares val i undervisningen
sévil som elevers val vid meningsskapande och kommunikation kan ses som en form av de-
sign 1 designs for learning respektive designs in learning. Bade Cope och Kalantzis samt
Kress och Selander ser alltsa ldrande som en process av re-design, dér elever omvandlar sin

nya kunskap till nya representationer med hjilp av multimodala resurser.

Bezemer och Kress (2016) pekar pa det faktum att alla lever 1 en semiotisk multimodal
varld och ddrmed inom en rad potentiella meningsskapande resurser. Det dr dock inte alla till-
gangliga meningsskapande resurser som tas i bruk i en given miljd, sdsom den pedagogiska
miljon. Danielsson och Selander (2021) understryker att valet av resurser kan vara mer eller
mindre medvetet, men aldrig godtyckligt, eftersom valet dr beroende av bade den sociala situ-
ationen och innehéllet samt den meningsskapande potentialen i resurserna. De efterlyser en
undervisning som bade explicit belyser olika modaliteter som elever kan anvénda vid me-
ningsskapande och som tillater anvéindning av flera modaliteter for beddmning av &mneskun-
skaper. Early, Kendrick och Potts (2015) efterfragar specifikt en sprakundervisning som in-
kluderar fler modaliteter in de verbalsprakliga. Aven Magnusson (2014) pekar pa behovet av
en inkluderande syn i skolan dir ménga fler modaliteter maste beaktas for meningsskapande
och efterlyser en omformulerad ldroplan. Dérefter har ldroplanen reviderats 2017 och 2022,
men Godhes och Magnussons analys (2018) angdende denna revidering visar dock att forédnd-

ringarna 1 laroplanen framst avser digitala verktyg och tekniska fardigheter.
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2.2.1. Multimodalitet och delaktighet

The New London Group (1996) sitter ldrande i ett storre sammanhang da de betonar att 13-
rande inte enbart handlar om skolframgéng, utan ocksd om tilltrdde till och delaktighet i sam-
hillslivet. The New London Group definierar det 6vergripande syftet med utbildning enligt
foljande:

If it were possible to define generally the mission of education, it could be said that its fundamental
purpose is to ensure that all students benefit from learning in ways that allow them to participate
fully in public, community, and economic life. (Cazden m.fl. 1996, s. 9)

Flera forskare pekar pa faktorer forbundna med multimodala resurser vilka péverkar ele-
vers delaktighet och ldranderesultat i flersprakiga klassrum. Exempelvis beskriver Cummins
m.fl. (2015) en transformativ eller interkulturell pedagogik med flersprakiga och multimodala
praktiker dar alla elever, oavsett spraklig och kulturell bakgrund, har tillgang till full delaktig-
het (eng. engagement). Aven Stein (2000) har sirskilt intresserat sig for hur andraspraksun-
dervisningen kan inkludera bade multimodalitet och flersprékighet sdvil som olika kulturella
litteracitetspraktiker i syfte att inte favorisera majoritetskulturens diskurspraktiker pa bekost-
nad av andra praktiker. Hon understryker att sddana inkluderande praktiker kraver en méngd
olika representationer. Utifrén att verbalspriket ses som en kanal bland ménga for att uttrycka
erfarenhet och skapa mening, foresprakar Stein en undervisning som omfattar en rad modali-

teter, kénslor och kommunikativa praktiker.

Andra forskare visar att elevers mojligheter till delaktighet d&ven péverkar elevers identitet,
handlingsutrymme och mdjligheter att ldra. Exempelvis belyser Kress m.fl. (2000) hur kom-
munikatdrernas identitet kan paverkas av de nya mgjligheter att representera kunskap som
finns 1 samhallets fordndrade kommunikativa vérldar. I en multimodal och multimedial vérld
ar kunskapsrepresentationerna mangfaldiga i olika sociokulturella kontexter som exempelvis i
skolans vérld, i hemmet och i sociala medier, och dirfor inte ldngre enbart beroende av ver-
balsprak. Valet av vilka modaliteter som erbjuds och erkédnns i skolan blir centralt, nér ut-
veckling av kunskap ses som aktivt omskapande av begrepp. I en saidan omarbetningsprocess
kan eleverna uttrycka sina identiteter och livsvérldar ndr de anvinder metoder som ingar 1 de-
ras egna kommunikativa nétverk, dér skolan dr en del av det storre nétverket. Foljaktligen ar-
gumenterar Kress m.fl. for att skolor inte 1dngre kan erkdnna enbart verbalsprakliga kunskaps-
representationer, utan behdver inta ett multimodalt forhallningssitt. Cummins m.fl. (2015) vi-

sar att nar flersprakiga elever uppmuntras att anvéinda ett brett utbud av modaliteter for me-
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ningsskapande och ldrande, konstrueras och erkinns deras identiteter som skickliga kommuni-
katdrer och framgéngsrika elever. Aven Laursen (2013) ser litteracitetsutveckling som en
fraga om bade identitet och handling nér barn skapar mening med de semiotiska resurser som

finns tillgidngliga.

Archer (2013) sammankopplar handlingsutrymme med multimodal undervisning. Hon f6-
reslar en multimodal pedagogik som erbjuder bdde erkdnnande av elevers resurser och prakti-
ker utanfor skolan, samt en pedagogik som erbjuder utokade resurser och tillgéng till domine-
rande praktiker med syftet att skapa social rattvisa. Spanningen mellan konvention och for-
andring ses som avgorande 1 en multimodal pedagogik dir utbytet av resurser gér tva végar,
vilket innebir véixelverkan mellan skolpraktik och elevernas praktiker utanfor skolan. Enligt
Archers uppfattning dr det multimodala tillvigagangssattet inte en temporér pedagogik for att
uppna dominerande verbala praktiker, utan snarare ett 6ppet utrymme for multimodalt me-
ningsskapande och design som ger elever handlingsfrihet. Aven Jewitt m.fl. (2016) pekar pa
teckenskaparens handlingsutrymme genom semiotiska resurser, vilka kan begrinsas av det so-
ciala sammanhanget eftersom de inte dr givna. I skolan skulle eleverna foljaktligen kunna ges
antingen ett mer Oppet eller ett mer begransat handlingsutrymme, eftersom det finns en lang
rad mojliga semiotiska resurser for elevers kommunikation och meningsskapande, men fragan
ar vilka resurser som erbjuds och erkdnns i undervisning och ldrande. Kress och Selander
(2012) menar att en viktig fraga gillande handlingsutrymme 4r huruvida elever tillats anvinda
fler multimodala resurser dn enbart verbaltext, vilket de beskriver som erkdnnandekultur av
elevers egna litteracitetspraktiker. Om larande ses som kommunikation, bor bade larare och
elever vara aktiva aktorer pa lika villkor i den kommunikativa och tolkande processen.
Foljaktligen kriver denna uppfattning ett erkénnande av manga fler modaliteter i den transfor-
mativa ldrandeprocessen dn vad som tidigare accepterats i traditionell skolkultur. Laursen
(2013) menar att bade handlingsutrymme och identitet hos flersprékiga barn kan utdkas eller

begrinsas av vilka semiotiska resurser och vilka sprak som erkénns for ldrande.

Nir det giller skolframgéng och delaktighet betonar flera forskare, som exempelvis Kurtz
(2011), elevers mojlighet att ldra, OTL (eng. Opportunity to learn), utan att sammankoppla
det med multimodalt meningsskapande. Istéllet betonar de att den genomfo6rda laroplanen, det
vill sdga larares undervisningsdesign, bor 6verensstimma med bade den avsedda och den be-
domda liroplanen. Aven Segolsson och Hirsh (2019) identifierar flera teman for god och
framgangsrik undervisning, dér skapande av larandemdjligheter ar ett av dem. For att skapa

larandemojligheter for varje elev ar inkludering en nyckelfaktor. Séledes stéller Kurtz (2011)
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och Segolsson och Hirsch (2019) sjdlva undervisningen i centrum for skolframgang med beto-
ning pd goda forutséttningar for att utveckla god undervisning, vilket i sin tur ger goda moj-
ligheter till 1drande. Stein (2008) framhéller att en multimodal pedagogik kan ge elever 6kade

larandemojligheter.

2.2.2. Tidigare forskning om multimodalt meningsskapande

Det finns ett relativt begrinsat antal studier av ldrares uppfattningar om multimodalt ar-
betssitt. Ett exempel pa studier utifran lirares uppfattningar dr Insulander m. fl. (2022) som
genom intervjuer undersokte uppfattningar angdende framst formativ beddmning av hogstadi-
eelevers multimodala texter. Inom ett kompetensutvecklingsprojekt uppmuntrade ldrarna ele-
verna att anvéinda digitala verktyg for att skapa multimodala texter, som exempelvis filmer el-
ler presentationer med ljud och bild, for att visa sitt larande inom matematik, naturvetenskap,
samhillskunskap, idrott och hilsa samt svenska. Resultatet visade att larare uppfattade okade
mojligheter att folja elevernas lirandeprocess genom elevernas re-design. Lirarna menade att
elevernas kunskapsutveckling blev mer synlig genom dessa transformationsprocesser, vilket
foranledde att ldrarna sag storre mojligheter till sambedomning med ldrarkollegor dven over
amnesgranser. Dock upplevde ldrarna att elevernas designprocess var tidskravande. Dessutom
visade studien att ldrarna upplevde svarigheter att bedoma exempelvis bilders betydelse och
dérfor endast beddmde formen, bl.a. beroende pa att styrdokumenten séger att eleverna ska
producera digitala texter med olika resurser for kommunikation, men utan végledning for hur
dessa ska bedomas.

Aven Godhe (2014) studerade bedémning i en svensk gymnasieskola, men inte utifran Ii-
rares uppfattningar. Studien visade att larare inte bedomde hela den meningsskapande poten-
tialen 1 elevernas multimodala texter, eftersom de frimst betraktade ord som meningsskap-
ande resurser och déarfor endast bedomde dessa. I Borgfelts studie (2017) av elevers multimo-
dala texter i ak 3 framkom att eleverna kunde anvénda sitt handlingsutrymme for att sjélvstan-
digt visa sin kunskap genom multimodala resurser, men att lararen inte bedémde all kunskap
som visades genom olika modaliteter och att de hade svérigheter att omfatta hur eleverna
tankte kring sin kunskapsutveckling.

Négra studier pekar pa begridnsad anvindning av multimodala resurser for undervisning
och ldrande. Exempelvis fann Danielsson (2011) begrédnsad anviandning av tillgéngliga multi-

modala mojligheter nér eleverna skapade digitala texter inom naturvetenskap, eftersom den
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enda modalitet forutom skrift som de anvénde sig av var layout i omsorgsfullt formgivna ru-
briker, trots att exempelvis bilder av kemiska modeller skulle varit anvindbara och ldmpliga i
dessa texter.

Flera studier péavisar elevers egen anvindning av visuella modaliteter 1 klassrummet. Ett
exempel gav Bjorkvall och Engblom (2010) nér de studerade barns meningsskapande 1 ars-
kurs 1-2 i sjdlvvalda aktiviteter som involverade digital teknik. Resultaten visade att medan
lararen huvudsakligen instruerade eleverna att 1dsa verbalspraklig text pa skdrmen, inneholl
elevernas sjdlvvalda aktiviteter 4nda visuella modaliteter och utforskande av deras menings-
skapande potential jamfort med skriven text. Bland internationella studier om multimodala re-
sursers meningsskapande potential kan ndmnas Steins studie (2000) bland andrasprakstalande
universitetsstudenter dér studenterna sjdlva kartlade sina litteracitetspraktiker, vilket visade att
visuella modaliteter sdsom foton utgjorde en viktig mojlighet for studenterna att bade se och
positionera sig sjdlva i den materiella virlden. Detta seende blev borjan till ett mer akademiskt
skrivande. Early och Marshall (2008) genomforde en fallstudie bland andrasprékstalande
gymnasieelever dér litterdra texter bearbetades 1 smigruppsarbete genom flera olika verbala
och visuella modaliteter och dessutom med en tillaitande anvéndning av elevernas modersmal.
Resultatet pekade pa att det multimodala férhéllningsséttet gynnade elevernas ldrande. Shin
m.fl. (2020) studerade dels hur en flersprakig elev anvinde verbalsprak tillsammans med vi-
suella modaliteter i multimodalt textskapande, dels vilket metasprék for att samtala om texten
eleven utvecklade under den kreativa processen. Deras resultat visade hur eleven utvecklade
sin formaga att orkestrera verbaltext tillsammans med visuella modaliteter.

Flera svenska studier pekar pa flersprékiga elevers mojligheter till meningsskapande ge-
nom anvindning av flera modaliteter, inte minst inom naturvetenskapliga &mnen. Till exem-
pel studerade Jakobson m.fl. (2018) hur multimodal klassrumsinteraktion paverkade flerspra-
kiga elevers meningsskapande i naturvetenskap. Lirarens anvindning av flera modaliteter vi-
sade sig ge informationsrikedom som grund for meningsskapande. P4 samma sétt hade ele-
verna tillgdng till flera modaliteter 1 sitt eget meningsskapande och i egna representationer
med fokus pa vetenskapliga litteracitetsnormer. Studien pavisade lirares behov av att utveckla
medvetenhet om sitt eget anvindande av modaliteter, samt behovet av att ge elever mgjlig-
heter till meningsskapande med flera modaliteter. Resultaten visade hur mojligheterna for
flersprékiga elevers delaktighet i och utveckling av vetenskaplig litteracitet 6kade genom me-
ningsskapande med flera modaliteter. Pé liknande sétt studerade Danielsson (2013) &mnesspe-

cifikt multimodalt meningsskapande 1 klassrummet. Resultaten visade hur olika resurser,
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sdsom bilder, rutnét, diagram och grafer, ofta interagerade pa ett amnesspecifikt sitt i [irome-
del och i lararens undervisning. Dock pekade Danielsson pd behovet av att utveckla en med-
vetenhet bland eleverna om vilken modalitet som var mest lamplig for ett amnesspecifikt in-
nehéll. Unsal visade i sin avhandling (2017) att nir elevernas sprakfirdigheter begrinsade de-
ras mojligheter att kommunicera sitt ldrande 1 naturvetenskap, anvinde de gester och artefak-
ter for meningsskapande. I larandeaktiviteter med tillgang till artefakter, kunde eleverna visa
vad de menade. Likasa visade Danielssons och Uddlings studie (2022) hur en lérare i ak 8 an-
viande en variation av modaliteter for att skapa informationsrikedom och stotta 1drandet. Dock
undervisade ldrarna inte explicit hur olika modaliteter bidrog till den &mnesspecifika diskur-
sen. Axelsson och Jakobson (2020) utforskade hur begreppet ljud formedlas genom flera mo-
daliteter i undervisning av naturvetenskap bland nyanlidnda elever i ett sprékligt heterogent
klassrum i arskurs 8. Resultaten visade att meningsskapande skedde genom interaktion och
anvandning av flera modaliteter. Dessutom pekar studien pé att informationsrikedom genom
anviandning av flera multimodala resurser medforde utokade majligheter till meningsskapande
och delaktighet for flersprikiga elever. Elevernas anvindning av varierade multimodala resur-
ser mojliggjorde dven att de kunde utfora uppgifter trots att deras sprékliga fardigheter var un-
der utveckling. Deras studie visade ocksa att det finns ett behov av att 6ka elevernas medve-
tenhet om den betydelseskapande potentialen for olika modaliteter och pé vilka sitt de &r

lampliga 1 det &mnesspecifika sammanhanget.

Molin (2020) studerade mojligheter for elever i1 arskurs 7-9 elevers att utveckla ett kritiskt
forhallningssatt till digitala och multimodala texter. I hennes avhandling framkom att eleverna
fore studiens intervention framst var involverade i funktionella praktiker med fokus pé forsta-
else, dar multimodala resurser fungerade som stdttning for ldrandet. Dock saknades de mer
kritiska aspekterna att analysera multimodala texter och pa sa sitt explicit ldara om multimo-
dala resurser for meningsskapande. Nar eleverna ddremot 1 intervention fick mojlighet att ut-
veckla kritisk litteracitet genom att fokusera uppbyggnad av digital och multimodal text, ut-
forskade och upptickte eleverna hur olika modaliteter bidrog bade till textens budskap och till
forfattarens perspektiv. For att utveckla kritisk litteracitet av multimodala texter efterlyste
Molin explicit undervisning om hur olika modaliteter samverkar och bidrar till perspektiv som

ibland ar motsigelsefulla.

Aven andra studier visar pa behovet av utformning av explicit undervisning for att utveckla

multimodal medvetenhet i sprakligt heterogena klassrum. En form av explicit undervisning i
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syfte att utveckla multimodal medvetenhet beskrev Volkwyn m.fl. (2019) i en studie diar gym-
nasieelever ombads dverfora en idé uttryckt genom en modalitet till en annan modalitet. Stu-
dien visade ocksa att viktigt ldrande dgde rum och synliggjordes genom dessa transduk-tioner,
det vill sdga overforingar mellan olika semiotiska resurser for meningsskapande. Denna studie
fokuserade dock inte pa huruvida transduktioner skulle utveckla specifikt flersprékiga elevers
sprak- och/eller amneskunskaper. I en studie bland EFL-studenter instruerade Alter (2019)
sina studenter att i grupper skapa visuella representationer baserade pé framst verbalsprékliga
litterdra texter. Alter menar att trots att manga studenter aterkommande hade stott pa multimo-
dala texter, hade de inte implicit forvérvat varken de kritiska eller produktiva fardigheter som
kravs for meningsskapande i egna multimodala texter.

Flera studier ssmmankopplar multimodalt arbetssétt med delaktighet, handlingsutrymme,
identitet och likvardighet. I en designstudie undersokte D’warte (2014) vilka mdjligheter ele-
ver 1 Australien 1 rskurs 5-7 hade att anvinda sina flersprakiga och multimodala repertoarer.
Hennes resultat visade att utformning av undervisningen pa ett sétt som tilldt eleverna an-
vénda bade sina flersprakiga och multimodala representationer var fordelaktigt for de flerspra-
kiga elevernas identitet och sjalvkdnsla samt for klassrumsklimatet. Dessutom bidrog ldrarens
undervisningsdesign till en fordndring i skolkulturens syn pa de flersprakiga elevernas reper-
toarer, fran bristperspektiv till resursperspektiv. Denna fordndring i perspektiv mérktes bland
bade ldrare och elever. Pa liknande sitt visade Siry och Gorges (2020) fallstudie av ett fler-
sprakigt barn 1 forskolan hur en bred tillgéng till meningsskapande resurser sdsom teckningar,
artefakter, gester och kroppsligt agerande mojliggjorde att barnet kunde forklara sin forstaelse
av ett naturvetenskapligt fenomen. Dessutom kunde barnet genom flersprakig och multimodal
dialog inta sitt handlingsutrymme. Hedman m.fl. (2023) undersokte kreativt multimodalt 13-
rande genom dramabaserad litteraturundervisning i ett sprakligt heterogent klassrum 1 &k 7.
Resultatet visade att de tre elever som deltog i studien blev djupare engagerade 1 litteraturen
och att tvd elever som vanligtvis inte uttryckte sig i helklass kunde gora det genom dramadv-
ningar. Dértill gav undervisningen eleverna fler mojligheter att processa texten, vilket &r bety-
delsefullt for elever som lér pé ett andrasprik. Dock ledde inte alla ldrandeaktiviteterna till
okat engagemang for alla elever. Grapin m.fl. (2023) gjorde i amerikansk kontext en samman-
stillning 6ver forskning av flersprakiga elevers larande inom naturvetenskapliga &mnen frén
ett likvérdighetsperspektiv. Utifrdn perspektivet equity as access (likvéardighet som tillgdng —
min dverséttning) studerades hur eleverna engagerades i for &mnet centrala idéer och prakti-

ker, medan perspektivet equity as transformation (likvardighet som transformation — min
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oversittning) utmanade vad som rdknas som d@mnes- och sprakldrande. Det senare perspekti-
vet pekar pd en omformning av undervisning i naturvetenskapliga &mnen som en kreativ och
dven multimodal meningsskapande process, istdllet for faststdllda tillvigagangssatt och an-
vandning av akademiskt sprak. Studiens sammanstéllning pekar dven pa hur bedomning skett
framst genom verbalsprékliga modaliteter pa mélspraket vilket missgynnat flersprakiga ele-
ver, medan multimodal och flersprakig bedomning medforde att flersprakiga elever presterade
pa samma niva som Ovriga elever. Sarskilt bedomning genom visuella modaliteter 6ppnade

handlingsutrymme for flersprékiga elever att visa sitt ldrande.

Sammanfattningsvis pekar teori och forskning om multimodalt meningsskapande i klass-
rummet pa vikten av meningsskapande genom flera olika modaliteter. En sddan undervisning
syftar till att stotta larandet samt att utveckla multimodal &mnesspecifik och kritisk litteracitet,
vilket krdver metafokus pad modaliteters funktion i olika sammanhang och mgjligheter till
egen re-design av ett &mnesinnehall. Ett antal studier tyder pa att ett multimodalt forhallnings-
sdtt 1 undervisningen kan vara avgorande for elevernas lirandemdjligheter sévél som for iden-
titetsskapande. Behovet av bade explicit ldrande om multimodala resurser och implicit larande
om multimodala resurser genom utforskande framtrader ocksa. Studierna visar ocksd hur 6kad
delaktighet och handlingsutrymme kan skapas 1 klassrummet, nér elever far bli designers av
sitt eget ldrande. I min studie utgér jag fran tidigare forskning som pavisat multimodala resur-
sers betydelse for elevers meningsskapande och ldrande. Utifran att fa studier har undersokt
larares uppfattningar som grund for deras undervisningsdesign med multimodalt menings-
skapande, utforskar jag larares uppfattningar om multimodalt meningsskapande i relation till

nyanlédnda och flersprikiga elevers ldrandemojligheter.

3. Metod

I detta avsnitt beskriver jag studiens design och val av metod, metod for datainsamling,
analysmetod samt validitet. En kort beskrivning av informanter och kontext dér studien utfor-

des ges ocksa.

3.1. Studiens design och val av metod

Min studie genomfordes som en longitudinell kvalitativ studie med ldrare i olika &mnen i
grundskolans arskurs 7-9. Vid val av metod manar Borg (2006) att beakta vad som &r prak-
tiskt mgjligt, acceptabelt och tilldtet i studiens kontext, se &ven metoddiskussion 5.2. Mitt val

av metod skedde utifrdn praktiska mojligheter under ett kompetensutvecklingsar for larare och
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utifran en onskan att komma néra larares undervisningsdesign. Jag inspirerades av bade inter-
ventionsstudier och design-baserade studier, se Cohen m.fl. (2018). I likhet med design-base-
rade studiers syfte att utveckla forstaelse for hur lirandemiljoer kan utvecklas och stottas ge-
nom att sammanfldta teori, modeller och praktik (Baumgartner m.fl. 2003), ville jag under-
sOka larares uppfattningar och mojliga forandrade uppfattningar i samband med kompetensut-
veckling. Dessutom genomfordes min studie i en autentisk utbildningskontext och hade itera-
tiva cykler av reflektioner och undervisningsdesign, vilka utgjorde mina data, i likhet med be-
skrivningen av design-baserade studier 1 Cohen m.fl. 2018, men saknar de multipla metoder
for datainsamling som dr vanligt férekommande 1 design-baserade studier.

Mitt val att studera ldrares Overtygelser och uppfattningar baserades exempelvis pa Clarke
och Hollingsworth (2002) och Borg (2006) som framhaller att ldrarkognition paverkar under-
visningen och vice versa. Att hitta metoder for att studera ldrarkognition kan vara problema-
tiskt eftersom det inte dr mojligt att inifrén se lararnas egna tankar, bara vad de rapporterar att
de tanker och tror (t.ex. Sdljo 2016). Jag valde att fokusera lérares uttryckta uppfattningar, det
vill sidga vad ldrare sjdlva uppger att de tdnker, se mer om datainsamling i avsnitt 3.3. Valet av
fokusomréade angéende elevers mojligheter att ldra genom multimodala resurser for menings-
skapande skedde utifran teorier och forskning av bland annat Kress m.fl. (2000), Archer
(2013), Laursen (2013) och Cummins m.fl. (2015). Emellertid ar fokusomradet i min studie
hur elevers larandemdjligheter genom anvéndning av multimodala resurser for meningsskap-
ande uppfattas av ldrare och inte pa undervisningen per se.

Under ett 1dsar genomfordes en universitetsbaserad kompetensutvecklingsinsats med sex
heldagar for alla larare 1 drskurs 7-9 i en kommun. Denna kompetensutveckling raknar jag
som intervention. Dock skiljer dig denna intervention frén en vetenskaplig intervention, se av-
snitt 5.2 Cohen m.fl. (2018) understryker att det bor finnas en kontrollgrupp 1 en vetenskaplig
intervention. Interventionsstudier forutsitter oftast en kontrollgrupp men Cohen m.fl. menar
att det dven finns andra varianter. I min studie analyserar jag tidsserier av deltagarnas reflekt-
ioner, eftersom tidsserier ér ett alternativ till kontrollgrupp i interventionsstudier. Deltagarnas
forsta reflektioner kan liknas vid ett fortest, men ej likstdllas med det eftersom jag inte stiller
samma fragor vid de olika reflektionstillfdllena. Dock utgor de forsta reflektionerna utgangs-

laget for ldrarnas potentiellt fordndrade uppfattningar genom interventionen.

Deltagande ldrare undervisade sprakligt heterogena klasser dér det i genomsnitt var 25 %
av eleverna som hade ritt till undervisning i svenska som andrasprak. I denna elevgrupp rik-

nas hir bade nyanlidnda elever som ankommit till Sverige efter skolstart arskurs 1 samt varit
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mindre dn fyra ar 1 Sverige och 6vriga som har rétt till undervisning i svenska som andrasprak
enligt Skolforordningen 5 kap. 14 § (SFS (2011:185). Enligt forordningen har elever med an-
nat modersmadl &n svenska, elever som har svenska som modersmal men som har tagits in frdn
skolor 1 utlandet samt invandrarelever som har svenska som huvudsakligt umgéngessprak med
en vardnadshavare ritt till undervisning i svenska som andrasprak om det behdvs. I kompe-
tensutvecklingen bendmns dessa elever “nyanldnda och flersprékiga elever”, eftersom denna

begreppsanvéindning har blivit vanlig i skolkontexter.

Kompetensutvecklingsdagarna genomfordes i tva grupper, dér jag var kursledare for en
grupp. Eftersom dessa dagar planerades i samarbete mellan de tva kursledarna, var innehéllet i
de tva grupperna huvudsakligen detsamma. Fokus for kompetensutvecklingen var sprak- och
kunskapsutvecklande arbete (SKUA), dér varje kompetensutvecklingsdag dven inkluderade
multimodala aspekter pa hur nyanlédnda och flersprékiga elevers multimodala resurser for me-
ningsskapande kan anvéndas och utvecklas, se tabell 1. En annan for interventionen viktig del
var ldrarnas uppgifter att utforska larandeaktiviteter i genomforandet med elever. Detta pro-
fessionella utforskande skedde genom egen och gemensam planering, eget genomforande

samt genom egen och kollegial uppfoljande reflektion.

Av de cirka 70 deltagande ldrarna i kompetensutvecklingen var sex ldrare mina responden-
ter. For att undvika direkt inflytande fran mig som kursledare var alla respondenter fran den
andra gruppen, det vill sdga min kollegas grupp. Urvalet av respondenter gjordes bland dem
som gett sitt samtycke och utifrdn min 6nskan att inkludera ldrare i olika &mnen, det vill sdga
nagra larare 1 svenskdmnena, nagra larare 1 andra teoretiska &mnen och nagra ldrare i praktisk-
estetiska &mnen. Dock kan detta urval inte ses som ett representativt urval av ldrare i allmén-
het. Respondenterna var alla erfarna larare i drskurs 7-9, men med olika &mneskombinationer:

Larare 1 — svenska som andrasprak och engelska

Léarare 2 — hem- och konsumentkunskap samt idrott och hélsa

Larare 3 — svenska och engelska.

Larare 4 — textilslojd

Larare 5 — svenska, so-dmnen (geografi, historia, religion och samhillskunskap)

Larare 6 — idrott och halsa samt matematik
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3.2. Kompetensutvecklingens innehall som extern

input och stimulans for reflektion

I min studie utforskar jag larares uttryckta uppfattningar i skriftliga reflektioner om multi-
modala resursers roll for meningsskapande och elevers larandemdjligheter samt eventuella
samband mellan uppfattningar och innehall 1 kompetensutvecklingsdagar. Jag betraktar hela
innehallet 1 kompetensutvecklingen som extern input, vilket fungerar som stimulans for re-
flektioner och genomf6rande av undervisning, se forskningsfraga 3. Innehallet 1 varje kompe-
tensutvecklingsdag kan ses som implicit stimulans, medan fragor for reflektion och uppgifts-
intruktioner som explicit stimulans utifran vilken respondenterna uttryckligen forvéntades
skriva och agera. Innehéllet i de sex kompetensutvecklingsdagarna sammanfattas 1 tabell 1 ne-

dan.
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Tabell 1 - Inneh8ll i kompetensutvecklingsdagarna

Dag | Innehill Frégor for reflektion Uppgifter

1 Kommunikativ kompetens Hur kan du anvénda dessa aktiviteter Lésning och laslogg om sprak,
BICS och CALP med dina elever? Hur kan du dndra/ju- kontext och stéttning
Kognitiva krav och kontextstdd | stera dem? Nar? Hur? Planera och utforska nya léran-
Stottning Vad tar du med dig av dagens innehall i | deaktiviteter
Modellering av olika modali- din egen undervisning, som direkt kan
teter for meningsskapande gynna elevernas sprak- och kunskapsut-

veckling?

2 Muntlig interaktion Vad har du lagt mérke till idag om in- Lasning och ldslogg om inter-
Stottning teraktion? Hur kan du anvénda larande- | aktion, lirande och litteracitet
Forsta- och andra sprakutveckl- | aktiviteterna och arbetssétten fran idag Planera och utforska nya léran-
ing med dina elever? Hur kan du &ndra/ju- deaktiviteter med interaktion
Multimodala resurser for me- stera? Néar? Hur? Observera interaktionsmdonster i
ningsskapande Vad har du lagt mérke till idag om var- | en kollegas klassrum

dagssprak, skolsprak och &mnesspeci-
fikt sprak?

Hur ser du pa bildens roll for forforsta-
else?

Vilka méjligheter ser du att anvénda
flera resurser for att kommunicera an-
nan mening/forstaelse &n enbart skriven
text i dina &mnen?

Vad tar du med dig frén dagens innehall
i din egen undervisning, som direkt kan
gynna elevernas sprak- och kunskapsut-
veckling?

3 Klassrumsinteraktion Finns det nagra aspekter av interaktion | Film om multimodala texter
Analysera och skapa multimo- | som du skulle vilja prova/vidareut- Lasning om multimodala texter
dala texter veckla med dina elever? Utforska nya undervisningsse-
Planera for undervisningsse- Fréan dagens fokus pa interaktion, har kvenser med fokus pa multimo-
kvenser med flera modaliteter du nagra nya idéer och tankar? Vad tar | dalitet

du med dig av dagens innehéll i din Multimodal analys med elever
egen undervisning, som direkt kan

gynna elevernas sprak- och kunskapsut-

veckling?

4 Andraspraksutveckling Vad dr dina tankar sd hir langt om and- | Lésning om andraspréksutveckl-
Utmaningar i &mnesspecifika raspraksutveckling, utmaningar i dm- ing, vardagssprak och skolsprék,
texter nesspecifika texter och studiehandled- utmaningar i &mnesspecifika
Planeringsmodell for undervis- | ning? texter
ningssekvenser med flera mo- Vad tar du med dig av dagens innehall Planera undervisning med kog-
daliteter om dmne, sprak och multimodala resur- | nitiva utmaningar och stéttning
Maojlighet att lara (OTL) ser i din egen undervisning, vilket kan Analysera elevernas sprakut-

gynna (L2-) elevers mojligheter att lara | vecklingsnivaer

och visa forstéelse, ldrande och kun- Nya undervisningssekvenser

skap? med fokus pa dmnes- och sprak-
utveckling, med flera modali-
teter

5 Identitet och larande Kopplad till innehéll och ldrandeaktivi- | Film om multimodala texter
Lésning pa ett andrasprdk teter s& hdr langt, vad &r dina tankar om | Nya undervisningssekvenser
Ordforradsutveckling dina (L2-) elevers mdjligheter till del- med fokus pa d&mnes- och sprak-
Muntlig interaktion aktighet, larande och identitetsskap- utveckling genom flera modali-
Multimodala resurser for 14- ande? Utmaningar? teter
rande Larandeaktivitet med filmpro-
Filmproduktion duktion

6 Ordforradsutveckling Vilka méjligheter till sprék- och &mnes- | Slutreflektioner

Nu och framét

Skapa multimodal presentation
”Mojligheter till delaktighet
och ldrande”

Design for lirande

larande ingar i larandeaktiviteten "Mina
ord — dina ord’? Vad trénar eleverna
egentligen?

Hur péverkar det ditt eget ldrande att ut-
vérdera, sammanfatta och se framat?
Hur skulle du kunna anvénda en lik-
nande struktur med dina elever?
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Kompetensutvecklingen byggde pa det innehéll som av flera forskare anses vara centralt
for bade andraspraksutveckling och sprak- och kunskapsutvecklande arbete. Detta innehéll
overensstimmer med Hallidays (2004) spraksyn om att sprakutveckling 4r sammankopplat
med utveckling av &mneskunskaper genom spréket, vilket beskrivs av bland andra Gibbons
(2014) med betoning pé interaktion, stéttning, kontext och utmaning. Meltzer och Hamanns
(2005) beskrivning av ett sprak- och kunskapsutvecklande arbete innefattar bland annat expli-
cit undervisning om ldrandestrategier, muntlig interaktion och visualiseringar, lisande och
textskapande, utveckling av @mnesspecifikt ordforrad, undervisning om d&mnesspecifika texter
samt kognitivt kravande uppgifter. Utdver detta innehall av ett vedertaget sprak- och kun-
skapsutvecklande arbete, lyfte kursledarna fram vad multimodala resurser kan betyda for ele-
vernas mdjligheter till larande, delaktighet och identitetsutveckling. Detta innehdll baserades
pa bland andra Kress m.fl. (2000), Archer (2013), Laursen (2013) och Cummins m.fl. (2015).
Genom hela kompetensutvecklingen modellerades konkreta lirandeaktiviteter som ldrarna
fick prova. Dessutom presenterade kursledarna en egen modell for planering av undervisning

dér val av resurser och planerad stottning sérskilt betonades, se figur 3 nedan.

Figur 3 - Planeringsmodell fér sprék- och kunskapsutvecklande arbete

Utgangspunkter >

Vlj Ringa in Beskriv VAD méste
ett arbetsomrade sprékliga krav elevernas undervisas explicit?
-Formégor | ft_')rutséttn_ipgar N | (8mne + sprak)
e ] I: > EN}(forkunskapel i amne + sprak) >
VAD maste eleverna Ve |
VAD ska eleverna kunna géra med
lara sig? spraket?

Undervisning >

HUR ska eleverna f& | | Vilka behov av HUR ska stottningen | | HUR ska eleverna
mojlighet att lara sig | | stottning finns i utformas? visa kunskaper och
detta? relation till kognitiv fardigheter och hur
HUR ska de fa fler I:h>utman'|ng?‘ EJ~> EJ~>5ka de bedémas
tillfallen att tréana, = ] L " summativt?
6va och forstd Vilken E:;:rﬂvfl g;vig:at
detta? differentiering finns i Sig_;
Aktiviteter & Resurser i gruppen? S enentE

Gora, tala, lyssna, lasa och skriva (samma innehall pd méanga olika satt)

Formativ beddmning

Ordningen 1 vilket innehallet presenterades och arbetades med under kompetensutveckling-
ens ging skedde i1 en foljsam process utifrin lararnas behov. Kursledarna tog kontinuerligt del
av samtliga ldrares reflektioner utifran kompetensutvecklingsdagarna och undervisningsrap-
porter med reflektioner. I det materialet stidllde ldrarna ibland frdgor om innehéllet eller ut-

tryckte explicita 6nskemal om fortsatt innehall och kursledarna stravade efter att urskilja det
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som behovde repeteras och fordjupas for den fortsatta forbattringsprocessen. Kursledarna gav
dven feedback pa lararnas reflektioner och undervisningsrapporter i syfte att fordjupa lérarnas

tankar kring innehallet och fora en forbéttringsprocess framat.

3.3. Material och metod fér datainsamling

For att utforska mina forskningsfragor valde jag att fortlopande samla in lérares skriftliga
reflektioner och deras rapporterade undervisningsrapporter under kompetensutvecklingsaret.
Deras rapporterade undervisningsrapporter var bade beskrivande och reflekterande, eftersom
lararna bade delgav sina undervisningsplaner med genomforande av dessa och dven sina re-
flektioner kring dess effekter. En sorts reflektionsskrivande som Borg (2006) ndmner dr jour-
naler. Borg definierar journaler som skrivande dér situationer beskrivs och analyseras bade
retrospektivt och introspektivt, vilket gor mer omedvetna mentala processer explicita och syn-
liga for analys. Siledes kan ldrarnas undervisningsrapporter ocksa ses som uttryck for larar-
kognition. Emellertid pekar Borg pé risken att ldrares rapporterade praktiker paverkas av ideal
praktik istéllet for att rapportera om enbart verklig praktik. Vid anvindning av rapporterad
praktik som data kan det dirfor inte ses som sdkra bevis for faktisk praktik. I flera forsknings-
studier som exempelvis Farell (1999), Woods (1996), Sakui och Gaies (2003) samt Phipps
och Borg (2009) anvinds journaler innehéllande atergivna lektionsrapporter tillsammans med
reflektioner for studiet av lararkognition. Jag valde att anvdnda ldrarnas journalskrivande i re-
flektioner och undervisningsrapporter som ett sdtt att undersoka larares uppfattningar. Kombi-
nationen av reflektioner och beskriven undervisning i journalskrivandet kan betraktas som sti-
mulans for fordndring av sévil kognition som praktik. Denna stimulans fanns alltsa inbyggd i
kompetensutvecklingsinsatsen i enlighet med dess syfte av forbéttringsprocess, vilket dven
overensstimmer med Clarke och Hollingsworth (2002) och Ellis (2012) syn pa fordandring av
kognition och praktik.

Under kompetensutvecklingséaret hade alla larare mojlighet till skriftliga reflektioner under
och efter kompetensutvecklingsdagarna. Jag samlade in de responderande ldrarnas skriftliga
reflektioner vid slutet av varje kompetensutvecklingsdag samt dven deras undervisningsrap-
porter med reflektioner, vilka ldmnades in mellan kompetensutvecklingsdagarna. Dessa ater-
kommande reflektioner bildar siledes serier vilket mojliggor aterkommande analys av mina
forskningsfragor i enlighet med beskrivningen av tidsserier i en och samma grupp som Cohen
m.fl. ger (2018). I ldrarnas reflektioner kring egen undervisning dterfanns uttryckta uppfatt-
ningar om multimodala resurser for meningsskapande som en del av ett 6vergripande fokus pa

sprak- och kunskapsutvecklande arbete, se avsnitt 5.2.2 for diskussion av fokus. Alla ldrare
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fick mojlighet till minst tio minuters skriftlig reflektion i slutet av varje kompetensutveckl-
ingsdag och uppgifter om skriftliga reflektioner kring sin undervisning mellan varje kompe-
tensutvecklingsdag. Lirarnas beskrivna undervisning bendmner jag ’undervisningsdesign” ut-
ifrdn Kress och Selander (2012) (se avsnitt 1.2.4 och 2.2), eftersom ldrarna ombeds att i prak-
tiken arbeta med en fordndrad undervisningsdesign utifrdn kompetensutvecklingens innehall.

Det dr denna fordndringsprocess som ldrarna beskriver och reflekterar kring.

Eftersom det var begrinsad tid for reflektionsskrivande under kompetensutvecklingsdag-
arna, kan ldrarna ha skrivit mindre genomténkta reflektioner. Dock kunde lararna vélja att
fortsétta skriva sin reflektion och ldmna in nagra dagar senare. Dessutom kunde lirarna vélja
att ge mer tid till reflektioner kring sin dokumenterade undervisningsdesign, vilket de ofta
valde att gora. Eftersom Borg (2006) papekar att det finns en skillnad mellan riktade och mer
Oppna skriftliga reflektionsuppgifter, fick ldrarna i bada grupper en blandning av mer riktade
och mer 6ppna reflektionsfragor (se tabell 1). Dessa fragetyper syftade dven till att utveckla
lararnas reflektionsskrivande. Eftersom reflektionsskrivandet dgde rum i samband med kom-
petensutveckling gavs feedback fran kurssledarna, vilket innebér att lararnas iterativa skrift-
liga reflektioner stimulerades genom kompetensutvecklingsdagarnas innehéll, fragor och

feedback.

Totalt bestar mitt material av 108 sidor journaler av i huvudsak fridmst skriven text, men
ibland bifogar lararna dven bilder, diagram och &ven film. For att kunna jdmfora lararnas re-
flektioner med kompetensutvecklingens innehall, har jag 4ven anvént kursledarnas visuella
presentationer som data. Mitt material fordelas enligt f6ljande:

¢ De responderande ldrarnas sex reflektioner (R), skrivna under och i slutet av alla
kompetensutvecklingsdagar, varav den sjitte reflektionen ar ldrarnas slutreflektion och
i flera fall [dimnades inf6r den sjétte dagen.

e De responderande ldrarnas sex undervisningsrapporter (U) med dokumenterade
undervisningsplaner, genomforande samt reflektioner om utforskande av ny larande-
aktivitet eller undervisningssekvens, vilket gavs som uppgift att utprova mellan varje
kompetensutvecklingsdagsdag.

e Kursledarnas sex visuella presentationer.

De aktiviteter som ldrarna rapporterar att de utformar for att eleverna sedan ska genomfora
antingen individuellt, i par, 1 smigrupper eller i helklass, bendmner jag ”larandeaktiviteter”.

Reflektioner i samband med kompetensutvecklingsdagarna numreras 1-6. Lérarna fick i upp-
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gift att 1dmna in dokumentation av sin planerade och genomforda undervisning med reflekt-
ioner mellan varje kompetensutvecklingsdag, vilket jag bendmner “undervisningsrapport”
(U). Efter sista kompetensutvecklingsdagen hade ldrarna inga uppgifter, varfor undervisnings-
rapporterna numrerats 1-5. Dock fick ldrarna i uppgift att limna in tva undervisningsrapporter
efter forsta kompetensutvecklingsdagen, vilka darfor numrerats Ula och Ulb. Emellertid har
samtliga deltagande ldrare inte tillhandahallit alla reflektioner och undervisningsrapporter, se

tabell 2.

Tabell 2 - Oversikt éver inldmnad data fr8n respektive deltagande ldrare

Liirare 1 Liirare 2 Lirare 3 Lirare 4 Lirare 5 Lirare 6
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Tabell 2 ovan visar vilken data respektive larare tillhandahallit. Kolumnen ldngst till vans-
ter visar vilket material som anges i form av reflektioner (R) och undervisningsrapporter (U),
dér siffran anger ange den kompetensutvecklingsdag som narmast féregar inlimnade data. R6
hor séledes ihop med den sjétte och sista kompetensutvecklingsdagen och ér lararnas slutre-
flektion, men har 1 de flesta fall ldmnats in fore den sjitte dagen. I de fall fler 4n en undervis-
ningsrapport limnats in mellan tva kompetensutvecklingsdagar bendmns de med a och b, som
efter forsta dagen i Ula och U1b. Lirarna har inte ombetts att l1imna in ndgon ny undervis-
ningsrapport i samband med dag 6, men tva larare har andé gjort det, vilka bendmns U6 och

framkommer av tabell 2.

3.4. Metoder for dataanalys

For att forstd och analysera mina insamlade data, har jag anvént tematisk analys som besk-
rivs av Cohen m.fl. (2011) och som anvénts for studier av ldrarkognition av exempelvis Berg-
mark och Hansson (2018) samt van Driel m.fl. (2022). Aven Meijer m.fl. (2002) och Insulan-
der m.fl. (2022) anvinder tematisk analys for att utforska sambandet mellan ldrarkognition
och undervisningsdesign. Tematisk analys &r enligt Cohen m.fl. (2011) en metod for att kate-

gorisera texter och minska méngden text. En kod ges till ett stycke text med en specifik idé
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eller information och kan anvindas upprepade ganger niar samma id¢é uppticks i andra text-
stycken. Sélunda dr en kod en tagg for en kategori som kan anvéndas for att gora texten mer
sokbar. Kategorier eller koder kan baseras pa teori eller pa intresseomrdden innan analysen
gors, vilket Cohen m.fl. (2011) bendmner deduktiv kodning. Alternativt kan kategorier och
koder hérledas och modifieras fran datamaterialet, vilket bendmns induktiv kodning.

Mina koder var ursprungligen huvudsakligen hérledda frén teori om lararkognition om
multimodalitet och professionsutveckling, se avsnitt 2.1 (exempelvis Borg 2006 och Clarke &
Hollingsworth 2002) och 2.2. (exempelvis Cope & Kalantzis 2015 och Kress & Selander
2012) och ddarmed deduktiva. Exempelvis kodade jag avsnitt som “reflektion” eller “utpro-
vande” och kodade dven vilka modaliteter som behandlades. I den fortsatta kodningsproces-
sen blev koderna dock mer induktiva di det i mina data framkom andra aspekter 4n vad jag
hade forutsett, se Overblick av kodningsprocessen i figur 4 nedan. Under hela analysprocessen
har jag skapat nya induktiva koder och kodat om for att sékerstélla konsekvens. Exempelvis
kodade jag forst den beskrivna undervisningen som antingen “larares anvéndning” eller "ele-
vers anviandning” av multimodalitet, men i min kodningsprocess framstod det som jag forst
kodat som “elevers anvdndning” snarare som elevers forvdantade anviandning av meningsskap-
ande resurser. Koden ”ldrares anvandning” var inte heller passande, eftersom mina data sna-
rare gav insikt i hur ldrare planerade och reflekterade kring sitt genomforande, vilket foran-
ledde omkodning i flera steg, se figur 4 nedan. Dérfor omkodade jag istillet till “undervis-
ning” och ”larande”. Slutligen ldmnade jag koderna “undervisning” och “ldrande” och valde
istillet att koda bada dessa kategorier som “’larandeaktivitet”, eftersom mina data inte ger di-
rekt tillgdng till vad eleverna faktiskt gor, utan fokus utgar fran lararnas undervisningsdesign
som bestér av deras planerade ldrandeaktiviteter. Utifrén detta fokus pa undervisningsdesign
blev det mojligt att analysera ldarares uppfattningar om multimodala resurser roll fér menings-

skapande och ldrande.

Figur 4 - Kodningsprocessen

Deduktiv kodning Induktiv kodning Induktiv kodning Induktiv kodning Induktiv kodning Induktiv kodning

* Reflektion ¢ Undervisning * Ldrandeaktivitet * Explicit * Meningsskapande * Syfte och funktion
 Utprévande o Lirande meningsskapande resurser:
* Modaliteter « Implicit -Ldrandeaktiviteter
meningsskapande -Udervisningsmaterial

e Ldrares anvandning

o - Modaliteter
* Elevers anvandning

Figur 4 ovan visar 6versiktligt de olika stegen 1 min kodningsprocess, fran deduktiv kod-

ning till alltmer induktiv kodning.
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For resultatanalys av fraga 2 angaende “undervisning om och genom multimodalt me-
ningsskapande” begransade jag mig till de fall kodade data avser ldrandeaktiviteter med tex-
ter. Undervisning om multimodalt meningsskapande betecknar hiar metafokus pd modaliteters
meningsskapande potential och funktion med pafoljande alltmer medvetna val av modaliteter,
vilket har fatt koden “explicit meningsskapande”. Undervisning genom multimodalt menings-
skapande avser en mer oreflekterad anvindning av olika modaliteter, som hir motsvarar min
kod “implicit meningsskapande”. I den fortsatta induktiva kodningen delade jag d&ven upp
dessa avsnitt 1 produktivt och receptivt meningsskapande, enligt féljande:

1) Explicit meningsskapande
a) Receptivt meningsskapande
b) Produktivt meningsskapande
2) Implicit meningsskapande
a) Receptivt meningsskapande

b) Produktivt meningsskapande

Koden produktivt meningsskapande” dsyftar de texter lirare och/eller elever producerar
eller forbereder for att producera, medan receptivt meningsskapande” avser de texter elever
moter 1 undervisningen. Explicit produktivt meningsskapande avser lararens undervisning om
olika modaliteters meningsskapande potential i syfte att eleverna ska kunna producera texter
med medvetna val av modaliteter utifrdn hur de bast kommunicerar ett innehall till mottag-
aren. En sddan analys infor produktion kan ske av ldraren sjélv eller tillsammans med elever,
eller av eleverna sjidlva med hjilp av ldrarens instruktioner. Explicit produktivt meningsskap-
ande, syftar dven pa medvetet utforskande, dir larare och elever tillsammans eller eleverna
sjilva producerar texter enligt ldrarens tydliga instruktioner och riktlinjer med medvetna val
av modaliteter och kompositioner. Explicit receptivt meningsskapande beskriver har lararens
riktade uppmirksamhet mot den meningsskapande potentialen i olika modaliteter, da lararen
analyserar vad och hur de anvinda modaliteterna kommunicerar med mottagaren samt analys-
erar varfor dessa modaliteter har valts 1 syfte att elever ska kunna forsta och kritiskt granska
texter. Det kan ocksé avse nér elever och lédrare tillsammans analyserar anvdndning av modal-
iteter, eller elevernas egna analyser av modaliteter individuellt eller i grupp.

Implicit produktivt meningsskapande avser ocksa lararens egen anvdndning av modaliteter,
men hdr anvinds de 1 larares egen produktion eller forberedelse for textskapande, utan riktad
uppmadrksamhet pa modaliteter, eftersom fokus framst ligger pa innehéllet. Dessutom handlar

implicit produktivt meningsskapande om ldrares och elevers gemensamma textskapande samt

31



elevers eget textskapande utan instruktioner om hur de kan vilja och anvénda olika modali-
teter. Implicit receptivt meningsskapande avser modellering, det vill sdga lararens egen an-
vindning av olika modaliteter i syfte att forstd &mnesinnehéllet, utan fokus pé eller analys av
de anvinda modaliteterna. Implicit receptivt meningsskapande avser dven ldrandeaktiviteter
dar eleverna har tillgang till olika modaliteter i ett undervisningsmaterial som exempelvis 1 ett
liromedel eller i en film, utan analys av modaliteterna, eftersom fokus enbart dr &mnesla-

rande.

Figur 5 - Koder f6r undervisning om och genom multimodalt meningsskapande

Fokus Syfte
Undervisning om Explicit produktivt Innehall och form Férberedelser fér och/eller
multimodalt meningsskapande Val av modaliteter produktion
meningsskapande Explicit receptivt Forstaelse och kritisk
meningsskapande granskning
Undervisning genom Implicit produktivt Innehall Forberedelser fér och/eller
multimodalt meningsskapande produktion
meningsskapande Implicit receptivt Forstaelse
meningsskapande

Saledes ligger skillnaden i min analys mellan explicit och implicit meningsskapande framst
1 fokus dér det explicita meningsskapandet fokuserar innehall sdvil som form med sérskild
uppmaérksamhet pa val av modaliteter, medan det implicita meningsskapandet enbart fokuse-
rar innehall. Skillnaden mellan produktivt och receptivt meningsskapande aterfinns framst i
syftet, ddr det produktiva meningsskapande avser forberedelser for och/eller produktion av
text, medan receptivt meningsskapande syftar till forstéelse.

For att avgriansa de avsnitt som handlar om explicit kontra implicit meningsskapande med
olika slags texter, behdvde jag definiera min anvindning av begreppet text. Det finns olika va-
rianter av vad som betraktas som en text och vad som ridknas ingd i en text. Kress och van Le-
euwen (1996) inkluderar till exempel en stor variation av modaliteter i vad de kallar ett tex-
tobjekt”, exempelvis konst, artefakter, kartor och sjokort. Déarfor skulle en bild ocksa kunna
kategoriseras som en text, men jag har valt att koda bild som en separat modalitet. For att be-
griansa mitt bruk av begreppet “text” definierar jag hér text som all férplanerad sammanhang-
ande kommunikation. Tva typer av forplanerade texter kan urskiljas i mina data, dels texter
som mestadels bestar av verbalsprak dven om det ocksa kan forekomma négon illustrativ bild,
dels texter som &r tydligt multimodala genom att innehallet kommuniceras genom en kombi-
nation av modaliteter som exempelvis skrift, bilder, pilar och diagram. Emellertid skulle alla
texter 1 princip kunna betraktas som multimodala enligt exempelvis Kress (2004) och Ledin
m.fl. (2019), dé det alltid finns fler modaliteter som kompletterar skrift, sisom typografi och

layout. Dock viljer jag att koda texter som antingen verbalsprékliga eller multimodala, dar
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texter som bygger mestadels pa verbalspraket kan vara antingen muntliga eller skriftliga. I
min studie kodar jag séledes olika texter enligt foljande:
o Verbalsprakliga texter indelar jag enligt foljande;
o Muntlig text
o Skriftlig text
e Multimodala texter ér de texter som tydligt inkluderar flera olika modaliteter
som skrift, bilder och diagram, vilka tillsammans bildar en enhet for menings-
skapande
Niér jag kodade multimodala resurser for meningsskapande blev min kodning alltmer in-
duktiv da jag upptéckte resurser for meningsskapande av tre olika slag, d.v.s. larandeaktivite-
ter, undervisningsmaterial och modaliteter. Larandeaktiviteterna ar de aktiviteter som larare
designar och planerar for sin egen anviandning i undervisningen och for sina elevers aktiva an-
vindning. Inom ldrandeaktiviteterna anvinder larare ibland men inte alltid undervisnings-
material, saisom laromedel, filmer och tankekartor, men de anvénder alltid olika modaliteter
men i varierande grad av medvetna val av dessa modaliteter. Eftersom min studie avser larar-
kognition om multimodala resurser for meningsskapande, redogor jag for vilka dvertygelser
och uppfattningar lirare uttrycker i sina reflektioner och inte for faktisk anvéndning av dessa
resurser.
Multimodala resurser for meningsskapande kodade jag enligt nedan. En del av dessa, exem-
pelvis bilder och gester, sammanfaller med vad som brukar betecknas som modaliteter av
andra forskare, som t.ex. Kress (2017) och Jewitt (2017), medan 6vriga ar andra typer av re-
surser som exempelvis artefakter som anvdnds som undervisningsmaterial.
1) Kroppslig handling
2) Gester
3) Bilder — 6vergripande begrepp hér for illustrationer, foton, teckningar etc.
4) Artefakter
5) Tal — spontant tal som uppkommer i situationen, oavsett var det forekommer sasom 1
interaktion, eller 1 instruktioner. Forberett tal vid exempelvis redovisning eller ge-
nomgang har jag kodat som "Muntlig text”, se ovan.
6) Skrift — all slags skrift sdsom enstaka ord, fraser och meningar. Langre sammanhang-
ande och planerad text faller under koden “’Skriftlig text”, se ovan.
For att analysera larares uppfattningar om ldrandemdjligheter och meningsskapande genom

multimodala resurser, kodade jag inledningsvis avsnitt som generellt uttrycker uppfattningar
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om ldrandemdjligheter. Senare kodade jag induktivt underkategorier utifran syfte och funktion
enligt foljande:

1) Beddmning

2) Delaktighet

3) Input

4) Inspiration och introduktion

5) Underhéllning

6) Stottning

7) Traning

For analys av ldrarnas uppfattningar om mdjligheter till larande har jag sérskilt intresserat
mig for koderna bedomning, delaktighet och stottning.

For resultatanalys av fraga tre har jag undersokt nér uppfattningar géllande friga ett och
tva aterfinns 1 lararnas reflektioner och jaimfort det med innehallet 1 de sex kompetensutveckl-
ingsdagarna. Dessutom har jag induktivt kodat de av ldrarnas identifierade faktorer for fordnd-
ring av undervisningsdesign som har samband med kompetensutvecklingens form och inne-
hall enligt foljande:

1) Forandringsvilja

2) Innehall/extern input

3) Kollegialt samarbete

4) Multimodal analys

5) Planeringsmodell

6) Professionellt utforskande

7) Professionellt utforskande av multimodala resurser for meningsskapande
8) Reflektion

9) Strukturerad planering

3.5. Reabilitet och validitet

En utmaning for min studie i likhet med design-baserade studier att studien genomfors i en
autentisk undervisningsmiljo, dér det kan vara svart att urskilja orsak och verkan (Baumgarten
m.fl. 2003). Eftersom en repetitiv analys i ménga cykler enligt Baumgarten m.fl. (2003) kan
vara ett sitt att ge en studie 6kad reabilitet, har jag kodat och omkodat mina data dér jag jam-
fort data frén olika tidpunkter och mellan deltagarna. Vidare menar Baumgarten m.fl. att vali-

ditet 1 en design-baserad studie kan 6ka genom en langre tids samarbete i iterativa cykler dir
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teori, modeller och praktik sammanflétas, vilket i min studie utformades genom kompetensut-

vecklingens form.

3.6. Etiska 6vervaganden

Jag har vidtagit atgirder for att folja Vetenskapsradets etiska riktlinjer (2017) med avse-
ende pd respondenternas deltagande och hantering av data. Innan datainsamlingen startade
fick alla deltagare i kompetensutvecklingen i egenskap av potentiella respondenter informat-
ion bade muntligt och skriftligt om studiens innehall och metod. De informerades ocksd om
att deltagandet var helt frivilligt och att de nér som helst hade ritt att avbryta sitt deltagande
utan nagra negativa konsekvenser. Alla som valde att bli respondenter skrev under ett skrift-
ligt samtycke till deltagande, se Appendix A. De insamlade uppgifterna, det vill séga skrift-
liga reflektioner och tillhandahallna undervisningsrapporter med reflektioner, har endast for-
svarats 1 min dator, dér jag dr den enda som har I6senordet och ddrmed tillgéng till handling-
arna. For att skydda anonymitet ersatte jag alla namn pé deltagare med nummer bdde i studien
och i all insamlad data. Inga platser ndmns heller 1 studien.

Ytterligare en etisk fraga ar informanternas potentiella beroendestéllning. For att undvika
beroendeforhallande till mig som kursledare var ingen av deltagarna fran min grupp och det ar
inte heller jag som gett feedback pa deras inlamnade reflektioner. Det kan anses problematiskt
att kontexten utgors av en kompetensutveckling i vilken deltagande &r dlagt av skolledningen.
For att minska effekter av beroendeforhéllande till skolledningen har de inte haft tillgang till
deltagarnas reflektioner som skrevs i samband med kompetensutvecklingsdagarna och inte
heller haft vetskap om vilka ldrare som deltog i studien. Emellertid har skolledning haft till-
gang till deltagarnas undervisningsrapporter. Det finns férvintan pa fordndringar i undervis-
ningen fran bade skolledning och kursledare. Dock finns ingen fran skolledningen uttalad f6r-
vantan pa mitt fokusomrdde av multimodala resurser for meningsskapande och det finns inte
heller nagot krav pa deltagande i studien. Kursledarnas férvintan pa forandring av undervis-
ningsdesign med multimodalt meningsskapande uttrycks genom kompetensutvecklingens in-
nehall, men ldrarna har mojlighet att sjélva vilja vad de tar fasta pa i reflektioner och under-

visningsrapporter.
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4.Resultat

I de f6ljande avsnitten redovisar jag och analyserar mina resultat, vilka himtas fran mina
insamlade data och presenteras tematiskt i samma ordning som mina forskningsfragor. Sale-
des presenteras forst larares uppfattningar om flersprakiga elevers mojligheter till 1drande ge-
nom multimodala resurser. Dérefter redovisas larares uppfattningar kring undervisning om
och genom multimodalt meningsskapande. Slutligen redovisas samband mellan kompetensut-
vecklingens innehéll och ldrares uppfattningar om multimodalt meningsskapande. Analyserna

gors utifran min tematiska kodning.

4.1. Uppfattningar om majligheter till Iarande
genom multimodala resurser
I detta avsnitt redovisas och analyseras forst ldrares mer dvergripande uppfattningar om
multimodala resursers betydelse for elever mdjligheter till larande, vilka framkommit genom
min tematiska analys. Dérefter redovisas och analyseras larares uttryckta uppfattningar om
syfte med och funktion fér multimodal anvindning utifran underkategorierna bedémning, del-
aktighet och stottning, badde generellt utifran multimodalitet och specifikt utifrén enskilda mo-

daliteter, se tabell 3.

Tabell 3 - Lirares uppfattningar om ékade méjligheter till IiGrande genom multimodala resurser fér me-

ningsskapande

Lirare 1 Lirare 2 Liirare 3 Lirare 4 Lirare 5 Lirare 6

Lirande X X X X

Artefakt X x

Bild X X

Kroppslig handling X X X

Skrift X

Tal x % X x
Bedomning X X X

Kroppslig handling X X
Delaktighet X X X

Bild X X

Kroppslig handling X

Tal X X X X
Stittning X X X

Artefakt X

Bild X X b X X X

Skrift X

I tabell 3 ovan anges vilka ldrare som uttrycker uppfattningar om 6kade mojligheter till 14-
rande, bedomning, delaktighet och stéttning genom multimodalitet 1 allmidnhet. Under respek-

tive kategori anges ocksa vilka ldrare som uppger uppfattningar om specifika modaliteter.
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4.1.1. Mdjligheter till larande och meningsskapande
Larare 1, 2, 3 och 6 ger 6vergripande uttryck (i L1:R2, L2:R2, L3:R6 och L6:U3) for att
anvandning av multimodala resurser ger utokade mdjligheter till lirande och meningsskap-
ande, se tabell 3. Dessa uppfattningar illustreras i exempel 1 och 2.

Exempel 1-2

1. Jag forsoker planera mina lektioner s& multimodalt som moéjligt, utifrén att det gynnar alla elever och
inte bara de flersprakiga. (L3:R6)

2. Denna bit bor underldtta for ménga elever, da vi alla tar in saker pa olika sétt. Sprékets avgorande roll
forsvinner ju ocksé till viss del ndr vi kan visa film eller visa praktiskt vilket in sin tur 6ppnar upp for

fler elever att ldra det vi forvantar oss av dem. Larare 6: Undervisningsrapport 3 (L6:U3)

Liarare 1 ger uttryck for att anvindning av multimodala resurser ger battre resultat for 1ds-
och skrivutvecklingen. Genom aterkommande exempel frdn hennes undervisningsdesign
framkommer det tydligt att hon &syftar lirandeaktiviteter dér bade larare och/eller elever an-
vander multimodala resurser. Larare 3 uttrycker i R2 vikten av att anvédnda flera meningsskap-
ande resurser ’for att 6ka forstaelsen”, och larandet for eleverna, har med utgdngspunkt i sin
egen anviandning. Larare 6 understryker uppfattningen att anvéindning av flera meningsskap-
ande resurser kan ge elever utokade mojligheter till forstielse och ldrande.

Lirare 3 och 6 reflekterar kring artefakter och dess roll for mgjligheter till larande. Larare
3 rapporterar (i L3:U3) om professionellt utforskande for 6kade mojligheter till ldirande med
hjilp av artefakter (har Duplo) tillsammans med bild och tal. Lérare 3 uttrycker tydligt att det
handlar om utforskande da hon forklarar att syftet med ldrandeaktiviteten var att eleverna
skulle tréina muntliga fardigheter och prepositioner i ett ssmmanhang, istéllet for att fylla i
meningar. Eleverna arbetar i par dir en elev forklarar en konstruktion som ses pa bild, medan
den andra eleven forsoker forma samma konstruktion genom att lyssna pa sin kamrat utan att
se bilden. Nér hon reflekterar 6ver resultatet menar hon dock att ldrandeaktiviteten snarare
fungerade roande #n lirande. Aven Lirare 6 beskriver professionellt utforskande med artefak-
ter, som han placerar i klassrummet for att skapa forstaelse for kartor och kartkonstruktion. I

sin reflektion drar han slutsatsen att det gav mojligheter till ldrande, se exempel 3.

Exempel 3
Deras skisser som var lite av slutmalet tycker jag visade att de forstatt hur en karta fungerar och vad

man behdver forstd for att kunna ldsa en karta pa ett korrekt sétt. (L6:US)

Larare 1 och 3 (i L1:R2 och L3:R2) anvénder ordet ’forsta” eller ”forstaelse” 1 samband
med anvdndning av modaliteten bild, vilket tyder pa en syn pa modaliteten bild i dess kom-
munikativa funktion med betydelse for elevernas forstaelse och larande. Lérare 1 beskriver

bilden som ett verktyg for forstielsen, se exempel 4.
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Exempel 4
En mojlighet till variation i undervisningen, ger fler elever verktyg for forstaelse och uttryck, multinat-

ionellt, mangkulturellt. (L1:R2)
Efter kompetensutvecklingsdag 2 da lararna sjilva erfarit meningsskapande utifran bilder i
kombination med tal pé ett sprak som de flesta inte forstod, reflekterar Léarare 3 kring bilden

och dess roll for sin egen forstaelse, se exempel 5:
Exempel 5
Utan bilderna forstod jag absolut ingenting. Med bilder kunde jag gissa mig till vad hon pratade om vil-
ket underlittade valdigt mycket. Har ser man hur viktigt det &r att arbeta multimodalt. (L3:R2)

Exempel 4 illustrerar reflektioner kring ldrarens eget meningsskapande utifran bilder i en
situation dér forstaelsen for muntliga kommunikationen var starkt begransad, vilket framstar
som en dgondppnare som kan leda till fordndringar i det egna fortsatta arbetet med elever.

Lérare 4, 5 och 6 rapporterar om anviandning av kroppslig handling. Lérare 4 och 5 reflekt-
erar bada 6ver utokade mojligheter till larande och meningsskapande genom anvédndning av
kroppslig handling. Lérare 5 ser sin egen anvdndning av kroppslig handling i rollspel som ett

satt till skapa mojligheter till forstaelse och larande, vilket illustreras i exempel 6.
Exempel 6
Jag tycker att det dr kul att g& in i en “’roll” nir man ska forklara ndgot och det brukar uppskattas dven

av eleverna. De brukar komma ihdg saker béttre nir jag som ldrare anvander kroppsspraket. (L5:R3)

Endast Lirare 1 nimner modaliteten skrift i samband med lirandeméjligheter. Hon ndmner
ofta kort skrift i form av enstaka ord eller fraser som stottning for elevproduktion av tal samt
bade multimodala texter och skriftliga verbalspréakliga texter. Vid exempelvis hogldsning av
noveller eller filmvisning rapporterar Lérare 1 att hon skriver ord med forklaringar i skrift el-
ler bild pa tavlan (L1:U2). Léarare 1 menar att larandeaktiviteter dar elever far pussla ihop
skrivna ord och meningar till en sammanhédngande text ger mojligheter till larande.

Larare 1, 2, 3 och 6 hianvisar ofta till muntlig interaktion som avgorande for lirande. Léarare
1 utformar dérfor ldrandeaktiviteter med uppgifter som maste 16sas 1 grupp genom modali-
teten tal (i L1:Ulb). Dessutom reflekterar hon 6ver att hog nivé av muntlig interaktion skapar
mdjligheter till lirande for bade flersprakiga elever och andra elever. Lirare 3 reflekterar ater-

kommande om tal i relation till mgjligheter till larande, vilket illustreras i exempel 7.

Exempel 7
Aven att arbeta kooperativt med mycket par/gruppsamtal dir eleverna ska stdtta varandra ser jag som ett

sdtt att 0ka elevernas aktivitet under lektionerna och dérigenom ocksa ett 6kat larande. (L3:U4)
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4.1.2, Bedémning

Lirare 3, 4 och 6 uttrycker uppfattningar om vikten av att ge elever mojligheter att visa
kunskap och lirande genom fler modaliteter &n enbart tal och skrift, se tabell 3. Lérare 3 (i
L3:R6) formulerar det som att “’visa sina formagor pa olika sitt”, vilket kan tolkas som impli-
cit referens till olika modaliteter eftersom stycket som helhet handlar om att ténka multimod-
alt”.

Bade Larare 4 och 6 reflekterar (i U4) kring hur de kan anvinda kroppslig handling for att
ge elever mojlighet att visa sin forstdelse och larande. Larare 6 ger specifikt uttryck f6r hur
nyanlénda flersprakiga elever kan fa mojlighet att visa kunskap genom att anvinda kroppslig

handling, se exempel 8 och 9.

Exempel 8-9

8. De elever med ett mindre utvecklat sprak kinde jag hade véldigt svért att med ord forklara begrep-
pen, det praktiska ddremot var mycket enklare. (L6:U4)

9. Denna kortare variant [one-shot-videos] skulle fungera lika bra for att visa tex vissa motoriska rorel-
ser och forklara samtidigt. Eller forklara tex hur en kompass fungerar. Gor de sddana filmer sa visas ju

den praktiska formagan for den som tex utfor en hjulning. (L6:RS5)

Exempel 9 visar hur Lérare 6 utvecklar sina tankar om att anvénda kroppslig handling i
egenproducerade korta filmer for mgjligheter att visa kunskap. ”One-shot-videos” avser en
larandeaktivitet dir eleverna producerar kortfilmer i en enda tagning for att forklara nagot.
Larare 4 refererar dven till eleverna som uttryckt att det dr "Bra med genomgéng i flera olika
medier, men bést ndr jag visar pa [redskap]” (L4:U4), vilket hér tolkas som att de uppfattar att
de ldr sig bdst ndr ldraren gar igenom dmnesinnehallet pa flera sitt, sérskilt genom att fysiskt
demonstrera hur ett verktyg anvinds. Lérare 4 och 6 undervisar bada i praktiskt estetiska am-
nen, dir bedomning genom kroppslig handling dr en naturlig del av deras &mnen och saledes
ar dessa uppfattningar inte ett resultat av kompetensutvecklingen.

4.1.3. Delaktighet

Larare 2, 3 och 6 tar fasta pa delaktighet genom anviandning av multimodala resurser gene-
rellt, se tabell 3. Larare 2 rapporterar om undervisningssekvenser med flera modaliteter for ut-
okade mojligheter for larande, dir hon konstaterar alla elevers delaktighet med att alla varit
engagerade pa sa sétt att alla ville delta” (L2:U6). Lérare 3 reflekterar &terkommande Gver
vikten av att gora alla elever delaktiga och sammankopplar det med multimodala resurser da
hon konstaterar att hon och hennes kollegor har dven anstringt [sig] med att arbeta si varie-
rat och multimodalt som mojligt” (L3:R6). Larare 6 uttrycker vikten av att erbjuda andra mo-
daliteter dn enbart de verbalsprakliga for att skapa mojligheter till forstielse och en funge-

rande undervisningssituation for nyanldnda elever, se exempel 10.

39



Exempel 10

I [mitt &mne] kopplat till de praktiska momenten kdnns det som att vi redan nu anvénder oss av s
manga olika sétt att forklara som vi kan komma pé. Dels for att skolans rutin &r att nyanldnda elever
forst ska ut 1 praktiska &mnen [---]. Visa, forklara, ta hjélp av kompis som forklarar, bilder, filmer m.m.

Utan detta hade den situationen inte fungerat alls. (L6:R3)

Trots att Larare 6 hir inte anvidnder ordet “delaktighet” framstar anvindning av multimo-
dala resurser som en forutsittning for nyanlédnda elevers mojligheter till delaktighet i praktiska
moment. Ordet ’forklara” som sedan exemplifieras med olika sétt ddr flera modaliteter an-
vénds pekar bade pa delaktighet och pa larandemdjligheter. I undervisningsrapporterna ater-
kommer Lérare 6 till uttryck om aktiva elever, vilket saledes pekar pd mdjligheter till delak-
tighet som ett viktigt syfte i hans undervisningsdesign. Exempelvis rapporterar Larare 6 om
okad delaktighet genom formuleringen vildigt aktiva elever bade i det egna arbetet och vid
de gemensamma diskussionerna” (L6:U5) utifrén sin undervisningsdesign med anvéndning av
artefakter for larande kring kartor.

Larare 2 och 5 reflekterar (i L2:U2 och L5:U3) 6ver modaliteten bild och dess roll for ele-
vernas mdjlighet till delaktighet. Larare 2 ser 6kade mojligheter for eleverna till delaktighet i
muntlig interaktion genom bilder och uttrycker 1 L2:U2 att ” Bilderna ger mojlighet for ele-
verna att diskutera mer genom att hitta lattare ord som de kan anvénda.” Bade Lérare 2 och 5
hénvisar till sina elevers utsagor om bildens roll for mgjlighet till delaktighet. Dessutom ut-
trycker Lidrare 5 att lararens egen bildanvindning vid genomgangar ger eleverna utokade moj-
ligheter till delaktighet. Efter att ha observerat eleverna reflekterar Larare 6 dver att anvédnd-

ning av kroppslig handling och gester kan skapa mojligheter till delaktighet, se exempel 11.
Exempel 11

Det var tydligt hur kroppssprék och gester blir en del av kommunikationen dé de saknar orden som be-

hovs for att beskriva tex hur kroppen ska spannas. (L6:U2)
Lérare 1, 2, 3 och 6 i exempelvis L1:R1, L2:U2, L3:R1, L6:R1 betonar talets roll for delak-

tighet och beskriver sitt professionella utforskande av ldrandeaktiviteter med modaliteten tal.
Larare 1 funderar 6ver hur man kan gora flersprakiga och nyanlidnda elever mer delaktiga 1
muntlig interaktion, alltsa anvindning av modaliteten tal i interaktion med andra. Hon ut-
trycker svérigheter att gora nyanlidnda och flersprakiga elever delaktiga i muntlig interaktion,
men funderar 6ver nya sitt att utforma ldrandeaktiviteter for att 6ka mdjligheter till delaktig-
het. Vidare uttrycker Larare 1 hur vélstrukturerade ldrandeaktiviteter med muntlig interaktion
ger mojligheter till delaktighet for elever, vilket av kontexten tolkas som nyanlidnda elever, se

exempel 12:
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Exempel 12
Med kortare gruppdvningar som vi gjorde hér &r alla delaktiga i ndgon fas och det kan ocksé vara léttare
att vdga uttrycka sig nir man far presentera nagon annans idé; da har man fétt orden “gratis” och kan

liksom “skicka dem vidare”, man fir anvénda nya ord “som sina egna” omedelbart. (L1:U4)

Pa liknande sétt reflekterar bdde Larare 2 och 6 (i L2:2 och L6:U1b) uttryckligen dver ny-
anlidnda elevers mdjligheter till delaktighet genom ldarandeaktiviteter som bygger pa strukturen
Enskilt-Par-Alla (EPA). Lérare 2 utvecklar tankar om hur utformningen av larandeaktiviteter

kan erbjuda mdjligheter till delaktighet i interaktion for alla elever, se exempel 13.

Exempel 13

Det dr en utmaning att fa alla elever aktiva och involverade. [---] Genom att anvinda EPA kan jag skapa
mdjligheter for alla att delta genom att ge varje elev tid att fundera sjilv innan de péverkas av vad andra
sager. De far dven chans att prova sina tankar med en kompis innan vi diskuterar i helgrupp. De kan da
hjélpa varandra att forstd och utveckla sina tankar, vilket ger osdkra elever storre trygghet da de far en
annan persons input. (L2:U2)

Aven Lirare 3 uttrycker vikten av att utdka elevernas mojligheter till delaktighet i muntlig

interaktion, vilket illustreras i exempel 14.

Exempel 14
Min erfarenhet &r att som ldrare uppticker man inte alltid dessa passiva elever som sitter av lektionen.
Dessa passiva elever kan man 6ka aktiviteten hos genom att gora undervisningen mer inriktad pa inter-

aktion eleverna emellan, med strukturerade och tydliga uppgifter. (L3:R3)

Exempel 14 visar uppfattningen att strukturerade ldrandeaktiviteter ger elever 6kade moj-
ligheter till delaktighet. Aven Lirare 6 uppfattar att strukturerade lirandeaktiviteter kan oka
elevernas delaktighet i muntlig interaktion, genom transduktioner mellan tal och skrift. I 14-
randeaktiviteten ska eleverna forst 1 korta meningar skriva vad de vet om ett specifikt &mnes-
omrade. Darefter ska eleverna 1 smagruppssamtal sortera skrivandet under givna underrubri-
ker. Slutligen gérs en gemensam sammanfattning pa tavlan. Aterigen reflekterar han dver
mdjligheter till delaktighet, men ocksé dver mdjligheter till forstaelse genom tal, se exempel

15.
Exempel 15

Bra diskussioner och alla aktiva utifrin sina egna forutsittningar. Aven de elever som har lite svarare
och mindre forkunskaper i omréadet fick bidra med sina tankar och forklara hur de tinkt, men viktigast
att de fick en heltidckande bild av det teoretiska bade berittat av kompisarna i gruppen och till sist ge-

mensamt med sammanfattningen pa tavlan. (L6:Ula)
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4.1.4. Stottning
Larare 1, 2 och 3 pekar dvergripande pa stéttning genom multimodala resurser som viktigt
for larandemojligheter, se tabell 3. Lérare 1 reflekterar (i L1:R6) 6ver multimodalitetens bety-
delse for mojligheter till ldrande, dar hon uttrycker att hon har sett nya véagar till framgangs-
rikt larande for nyanlénda elever, genom att anvinda multimodalitet i en stottande funktion.
Pé liknande sétt ser Léarare 2 (i L2:R5) betydelsen av stottning i bade sin egen anvindning och
elevers anviindning av multimodala resurser. Aven Lirare 3 tar fasta pa stottning genom mul-

timodalitet, vilket visas 1 exempel 16.

Exempel 16
Att inledningsvis i ett arbetsomrade tdnka multimodalt &r ett sétt att “bygga stéllningar” och stotta ele-

verna. (L3:R6)

Liararna uttrycker dven uppfattningar kring enskilda multimodala resurser i relation till
stottning. Exempelvis uttrycker Lérare 4 1 L4:R6 uppfattningen att en verktygsvigg med arte-
fakter och ordkort som en multimodal komposition har ett stottande syfte. Samtliga larare re-
flekterar kring bilden i stéttande funktion, se tabell 3. Larare 1 och 2 anvdnder orden ”stotta”

eller ’stottning”, vilket illustreras 1 exempel 17.

Exempel 17
Ur bilden &r det ocksé lattare for mig som pedagog att stotta eleverna sprakligt i sokandet efter ord och

uttryck. (L1:U3)
I exempel 17 anvénds ordet stotta” och uttrycker att Lérare 1 ser bilden d&ven som specifik
stottning for sprakutveckling. Ibland bendmner Lérare 1, 2 och 6 bilden i en stottande funkt-
ion som bildstod” eller bara ’st6d”, se exempel 18.

Exempel 18

Aven att ha bildstdd nir de skulle genomfora de praktiska momenten var till stor hjélp, nér de kinde sig
tveksamma kunde de gé tillbaka till de bilder vi jobbat med tidigare och fa rétt pa ordning och vad som
skulle goras. (L6:U4)

I exempel 18 anvénder Lérare 6 formuleringen bildstdd” och resonerar kring hur bilder
kan stotta det praktiska lirandet.
Larare 5 och 6 uttrycker uppfattningar om bildens stéttande roll med ordval som “hjdlpta
av”’ och “hjélpa till”, vilket visas 1 exempel 19 och 20.
Exempel 19-20

19. Manga elever &r hjélpta av detta, sérskilt nir de ska redovisa. Det behover inte alltid finns med stod-
ord utan det kan lika giirna bara vara bilder pa till exempel en Power Point. (L5:R2)

20. Méanga ganger kan man anvinda sig av bilder for att hjélpa till med lasningen, sérskilt i SO-dmnena
som jag undervisar i. Dér far eleverna utvidga sitt sprak med hjilp av bilder nér de ska anvinda och ldra

sig begrepp och dmnesspecifika ord (L5:R5)
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I exempel 19 pekar Lirare 5 pa bildens stottande roll 1 elevernas redovisning och 1 exempel
20 pa bildens stéttande funktion i lisforstielse och sprakutveckling. Aven Lirare 6 anviinder
formuleringen “hjélp av” vid beskrivning av utforskande med bildkort i en stottande funktion.
Dessutom beskriver Larare 6 en larandeaktivitet (L6:Ulab) dir skrift anvinds som stottning

for talet.

4.1.5. Sammanfattning av uppfattningar om méjligheter till
larande

Analys av mina data visar att alla deltagande ldrare uttrycker uppfattningar om att anvéindning
av multimodala resurser for meningsskapande ger 6kade mdjligheter till lirande, exempel 1-
7. Denna anvandning av multimodala resurser syftar pa en undervisningsdesign dér bade lara-
res och elevers anviandning 1 inkluderas i olika ldrandeaktiviteter. Tre av dessa ldrare uttrycker
okade mojligheter till elevers larande bade genom anvéndning av multimodala resurser gene-
rellt och genom specifika modaliteter, medan de andra tre lirarna uttrycker sina uppfattningar
endast om specifika modaliteter och dess betydelse for larandemaojligheter, se tabell 3. Den
enskilda modalitet som ndmns av alla ldrare dr modaliteten bild, f6ljt av anvdndning av moda-

liteten tal som fyra ldrare uttryckligen uppfattar kunna ge 6kade larandemdjligheter.

Dessutom ger samtliga ldrare uttryck for att stéttning genom multimodalt meningsskapande
ger 0kade mojligheter till larande, antingen i form av anvdandning av multimodalitet generellt
eller genom anvindning av fler specifika modaliteter, som visas 1 exempel 16-20. Tre av l4-
rarna uttrycker dessa uppfattningar generellt om multimodala resurser, medan fyra av de sex

lararna specifikt ger uttryck for den stttande potentialen i modaliteten bild, se tabell 3.

Vidare uttrycker fem ldrare uppfattningar om att anvdandning av multimodala resurser d&ven
ger 0kade mojligheter till delaktighet, se exempel 10—15. Tre av ldrarna omnédmner vikten av
att anvinda multimodala resurser generellt for att ge 6kade mojligheter till delaktighet. Dessa
tre larare och ytterligare en ndmner modaliteten tal som viktig for delaktighet, f6ljt av modali-

teten bild som omnadmns av tva larare, se tabell 3.

Dérutover uttrycker tre larare att bedomning genom fler modaliteter &n enbart de verbalsprak-
liga, skulle ge nyanlénda och flersprakiga elever fler mojligheter att visa kunskap och ldrande.
Tva av dessa ldrare nimner kroppslig handling som en mgjlig resurs vid beddmning, se exem-
pel 8-9. Mojligheter till delaktighet, stottning och beddmning genom anviandning av multimo-
dala resurser framstar i lararnas uppfattningar att samverka for det 6verordnade syftet att ge

nyanldnda och flersprékiga elever 6kade mojligheter till 1drande.
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4.2. Uppfattningar kring undervisning om och

genom multimodalt meningsskapande

Vid analys av ldrares uppfattningar kring undervisning om och genom multimodala resur-
ser, begransar jag rapporteringen och analys av data i f6ljande avsnitt till det som handlar om
forberedd text, d.v.s. multimodala texter och verbalsprékliga texter. De verbalspréakliga tex-
terna kan vara antingen 1 huvudsak skriftliga eller muntliga, ddr muntliga texter exempelvis
kan vara ldrares genomgang eller elevers redovisning, se avsnitt 3.4 for definitioner. Ibland
forekommer en kombination av dessa texter i ldrarnas rapporter, vilket ocksé redovisas i f6l-
jande avsnitt. Muntliga texter forekommer ofta tillsammans med en forberedd visuell presen-
tation, vilket jag da tillsammans kategoriserat som multimodal text. Larandeaktiviteter med
texter som kan beskrivas som undervisning om multimodalt meningsskapande bendmns hér
som explicit meningsskapande. Larandeaktiviteter som kan kategoriseras som undervisning
genom multimodalt meningsskapande omndmns nedan som implicit meningsskapande, se av-
snitt 3.4. I foljande avsnitt redovisar jag bade anvindning av och uppfattningar om menings-
skapande utifrén olika sorters texter, eftersom jag utgér fran att anvindning visar pd en
bakomliggande uppfattning. Nedan redovisar jag resultaten forst for uppfattningar om explicit
meningsskapande uppdelat pd produktivt respektive receptivt meningsskapande for de olika
textkategorierna, se tabell 4. Dédrefter foljer resultaten for uppfattningar om implicit menings-
skapande med samma uppdelning. For att kunna analysera likheter och skillnader i ldrarnas
uppfattningar om meningsskapande for respektive textkategori, redovisas uppfattningar om
meningsskapande genom alla tre textkategorier i f6ljande avsnitt trots att fokus for min studie

ar multimodalt meningsskapande.
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Tabell 4 - Explicit kontra implicit meningsskapande av texter

Lirarel | Léirare2 | Lirare3 | Lirare4 | LirareS | Liirare6
Explicit
produktivt
Multimodala tex- | x X X
ter
Muntliga texter
Skriftliga texter X X X
Explicit
receptivt
Multimodala tex- | x X X
ter
Muntliga texter
Skriftliga texter X X
Implicit
produktivt
Multimodala tex- | x X X X
ter
Muntliga texter X X X
Skriftliga texter X
Implicit
receptivt
Multimodala tex- | x X X X X
ter
Muntliga texter
Skriftliga texter X

I tabell 4 ovan visas en Oversikt av vilka ldrare som 1 sin design av ldrandeaktiviteter beror

explicit och/eller implicit meningsskapande av olika textkategorier.

4.2.1. Explicit produktivt meningsskapande

I detta avsnitt beskrivs anvdndning av och uppfattningar om explicit produktivt menings-
skapande forst gdllande multimodala texter, foljt av skriftliga texter. Se avsnitt 3.2 f6r definit-
ion av explicit produktivt meningsskapande.

Nir det giller explicit produktivt meningsskapande av multimodala texter inkluderas val
och anvindning av modaliteter i formen. Lérare 1, 5 och 6 beskriver undervisningsdesign och
uttrycker uppfattningar om sadant explicit produktivt meningsskapande av multimodala tex-
ter, se tabell 4. I sin undervisningsdesign involverar Lirare 1 klassen 1 analys av elevprodukt-
1oner, dir elevernas multimodala texter framforallt bestar av modaliteterna skrift och bild
(L1:U2). En elev i taget far forst presentera sin text. For den paféljande gemensamma ana-
lysen anvinds en kollaborativ tankekarta som liknar "Progressiv Brainstorming", se exempel-
vis Gibbons (2014). Léraren skriver orden pa tavlan, medan en elev i taget presenterar och
svarar pa fradgor om sina tankar bakom skrivandet. Eftersom denna larandeaktivitet dr en ana-
lys av elevers egna textproduktioner kan den ses som en del av explicit produktivt menings-

skapande.
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I en annan larandeaktivitet (i L1:U2) visar Larare 1 en mikroroman av Hemingway besta-
ende av sex ord, dir lararen lagt till sin egen bild. Orden lédses forst pé originalspréket eng-
elska och oversatts dérefter till svenska. Hér var ldrarens uttryckta avsikt att fokusera pa
skriftliga texter 1 syfte att forbereda sina elever for eget textskapande. Alltsd kan denna léran-
deaktivitet kategoriseras som explicit produktivt meningsskapande. Efter genomf6rda larande-
aktiviteter, uppmérksammar Lérare 1 emellertid samspelet mellan den tillagda bildens roll och
skriftens roll 1 bdde produktivt och receptivt meningsskapande utifran den anvédnda texten som

séledes kan beskrivas som framst multimodal, se exempel 21.
Exempel 21
Jag hade visat novellen tillsammans med en bild pa ett par gammeldags skor, vilket foranledde att vissa
av eleverna forutsatte att det hela utspelade sig for ldnge sedan. En forstaelse for hur bilden paverkar

tolkningen blev uppenbar. (L1:U2)

Exempel 21 visar att Léarare 1 har uppfattningen att samspelet mellan text och bild behover
uppmadrksammas infor elevers multimodala textskapande.

Larare 5 ger uttryck for att vilja skapa utrymme for eleverna att utveckla visuella och
muntliga presentationsfardigheter i multimodala textproduktioner, d.v.s. ett explicit produktivt
meningsskapande.

Léarare 1 och 5 ar ldrare 1 ndgot av svenskdmnena, men dven hos Lirare 6 framtrdader en
undervisningsdesign med explicit produktivt meningsskapande av multimodala texter i ett
praktiskt estetiskt &mne. Lérare 6 designar larandeaktiviteter dar eleverna ska producera dan-
ser med fokus pa olika uttryckssétt och deras betydelse. Danserna genomfors och filmas i
smagrupper, vilket leder till bdde kamratbedomning och sjdlvbedémning. Beddmningarna rik-

tas mot de multimodala uttryckssétt som visas 1 exempel 22.

Exempel 22

Som utgangspunkt i denna bedémning far de foljande begrepp att utgé fran:

Bugg

Steg — Takt, tydligt, tempo

Armar — Stela, raka, spagetti, f6ljsamma, spretiga

Turer — Flyt, variation, takt, enkla, svara, tempo

Utstralning — gléddje, osdkerhet, tristess (L6:U3)

Det produktiva meningsskapandet kan hir ses som explicit, eftersom denna larandeaktivi-

tet har foregéatts av explicit meningsskapande med riktad uppmérksamhet mot resurserna
kroppslig handling och gester, som &r viktiga for meningsskapande 1 dans. Dock bendmner

Larare 6 1 sin instruktion inte dessa resurser som “kroppslig handling” och gester”. Lérare 6

ger alltsd eleverna mojligheter till bade reflektion dver och analys av sina egna och andras
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multimodala produktioner. Lérare 6 utformar hér flera ldrandeaktiviteter i en rorelse mellan
medveten produktion av dans och analys av egen produktion. Den explicita analysen tycks hér
fylla en dubbel funktion, dels att forbéttra den egna produktion, dels att explicit utforska och
lara hur olika former av uttryckssétt i dans kan samspela. Sammantaget handlar dessa larande-
aktiviteter om explicit multimodalt meningsskapande.

Senare reflekterar Lérare 6 6ver aspekter av kritisk litteracitet i synnerhet gillande bilder
av influensers i sociala medier med betydelse for hans dmne, vilket framkommer av exempel

23.
Exempel 23

Bilden séger da en sak, dels ur ett utseende perspektiv, men det kan ocksé vara en pahittad idé om hur
man far den kroppen eller hur man ska trdna. Jag upplever det som att bild och text i ett sant hér fall gor
det mycket svérare for eleverna att inse om det som skrivs &r korrekt eller inte, bilden forstérker trovér-
digheten. (L6:R5)

Séaledes uttrycker Lérare 6 uppfattningar om att det finns behov av bdde explicit produktivt
meningsskapande av multimodala texter och av kritisk litteracitet i analys av bilder.

For explicit produktivt meningsskapande av skriftliga texter ges exempel av Larare 1, 3
och 5 (se tabell 4), vilka alla &r ldrare 1 nagot av svenskdmnena. Fokus ar dven dér pa bade in-
nehall och form, men formen berdr hér enbart verbalsprék och struktur och inte andra modali-
teter, trots att layout med exempelvis font, farg och storlek skulle kunna uppmérksammas.

Eftersom Lérare 1 under en lingre tid har arbetat med genrepedagogik, har hon gett sina
elever manga mojligheter till explicit meningsskapande genom att analysera genrekonvent-
ioner i skriftliga texter, vilket hon visar i exempel 24.

Exempel 24

Vi jobbar med textgenren noveller, ldser forst ett tiotal (hdgldsning), tittar pa uppbyggnad, struktur, gen-

retypiska drag. (L1:U2)

Under helklassamtal skapar Larare 1 Venn-diagram pa tavlan som grund for utformning av
en skrivmall, vilken klassen déirefter anvénder vid skapande av gemensam text. Eftersom
dessa larandeaktiviteter syftar till att eleverna ska kunna producera texter, dr eleverna héar in-
volverade 1 explicit produktivt meningsskapande. Har &r skriftliga texter i fokus for underso-
kande och experimenterande.

Argumenterande text dr fokus for undervisningsdesign i L1:U4. En av ldraktiviteterna ir en
praktisk aktivitet med textrekonstruktion, dar eleverna i smégrupper pusslar ihop en skriftlig
diskussion som klippts 1 bitar. I en efterfoljande larandeaktivitet i helklass gors en jaimforelse
mellan de rekonstruerade texterna och en skrivmall for struktur. Eftersom larandeaktiviteten

syftar till elevernas egen textproduktion, redogor Lérare 1 hér aterigen for explicit produktivt
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meningsskapande. Larare 1 uttrycker att en tydlig strukturmodell hjélper elever som dnnu inte
utvecklat mer avancerade skrivfardigheter att producera dmnesspecifika texter, se exempel 25.
Exempel 25
Med mallen uppritad och med uppmaningen att varje stycke ska vara minst 3 meningar blir det grepp-
bart dven for de svagaste eleverna att producera en text i ett &mne dér de besitter ett tillrackligt ordfor-
rad. (L1:U4)

Det ar oklart huruvida formuleringarna ’de svagaste eleverna” avser flersprakiga elever el-
ler elever i allménhet i behov av att utveckla skrivfardigheter.

Aven i imnet engelska forbereder Lirare 1 for explicit produktivt meningsskapande nér Ii-
rare och elever tillsammans analyserar skriftliga texter 1 helklass (L1:U5). Hon riktar elever-
nas uppmarksamhet mot att hitta olika sitt att borja text och stycken samt mot att hitta binde-
ord samtidigt som hon skriver orden pé tavlan och eleverna gor egna anteckningar. Den pafol-
jande larandeaktiviteten ”Progressiv brainstorming” genomfors i smagrupper. Med hjilp av
tankekartan skriver eleverna 1 smagrupper en struktur for en annons om lediga tjénster. Detta
kan ses som ett steg mot produktivt meningsskapande, som f6ljs av att eleverna gemensamt
skapar en skriftlig arbetsansékan i mindre grupper.

I sin slutreflektion atervéinder Lérare 1 till uppfattningen att explicit meningsskapande be-

hovs infor elevernas produktion av skriftlig text, se exempel 26.
Exempel 26
Guldkornet ur exempellistan &dr [L2-elev] i 8:an som med tillrickligt god analys pa steg 2 och med hjilp
av den gemensamma mallen och utférandet pa steg 3 med adekvat scaffolding (i synnerhet makrostott-

ning) lyckades skriva en debattartikel om nackdelarna med rékning (L1:R6)

Larare 3 beskriver (i L3:U4) en undervisningsdesign dér eleverna far manga mojligheter
till explicit meningsskapande av frimst skriftliga textproduktioner, vilket borjar med instrukt-
ionen att skapa en textstruktur. Har deltar eleverna saledes 1 explicit utforskande. I nésta 14-
randeaktivitet fungerar dessa textstrukturer som stottning for elevernas explicita produktiva
meningsskapande. Dessutom instruerar Lérare 3 sina elever till ytterligare ett steg i explicit
produktivt meningsskapande genom kamratbedomning. Hér dr syftet att eleverna explicit ska
stotta varandra genom formativ beddmning for fortsatt textproduktion.

Aven Lirare 5 rapporterar explicit meningsskapande av skriftliga texter i produktivt me-
ningsskapande: I arskurs 9 repeterar vi hur man skriver en novell” (L5:R5). Ordet "hur" indi-
kerar explicit undervisning och ordet "repeterar" antyder att det gors dterkommande. I likhet
med Lérare 1 rapporterar Lérare 5 att hon anvinder genrepedagogik for explicit undervisning
av skriftliga texter med fokus pa bade innehall och form (L3:R5). Séledes beskriver larare 5

explicit meningsskapande av skriftliga texter med produktivt meningsskapande som syfte i sin
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svenskundervisning, till skillnad frén implicit receptivt meningsskapande av multimodala tex-
ter 1 sin undervisningsdesign i &mnet historia (se avsnitt 4.2.4).
4.2.2, Explicit receptivt meningsskapande

I detta avsnitt beskrivs anvdndning och uppfattningar utifrdn explicit receptivt meningss-
kapande forst av multimodala texter och dérefter av skriftliga texter. Se avsnitt 3.2 for definit-
ion av explicit receptivt meningsskapande.

Lérare 1, 3 och 6 beskriver explicit receptivt meningsskapande av multimodala texter, se
tabell 4. Exempelvis designar Lirare 1 en larandeaktivitet (i L1:U2) med analys av en film-
version av Dagermans ”Att déda ett barn”, som jag kategoriserar som en multimodal text.
Eleverna instrueras att tdnka pa de genrespecifika sardragen under filmvisningen, vilket {f6ljs
av ett helklassamtal. Lararen och eleverna analyserar filmen tillsammans pa samma sétt som
de redan gjort med de skriftliga verbalsprékliga texterna. Fokus ligger forst pa innehallet dér
skuldfragan, parallellhandling och karaktirer diskuteras. Darefter riktar Larare 1 fokus pé
olika modaliteter 1 filmen, sdsom farg och musik och dess betydelse for stimning och beritt-
else. Séledes finns det hér ett explicit receptivt meningsskapande om bade innehall och form,
dér formen inkluderar analys av modaliteter.

Lérare 1, 3 och 6 uttrycker uppfattningar om att explicit analys av multimodal text dr viktig
for att eleverna ska forsta samspelet mellan olika modaliteter, vilket illustreras i exempel 27—
28.

Exempel 2728

27. Samspelet mellan bild och text har lett till diskussioner som har resulterat i att samtliga elever har
nétt en forstaelse och verktyg for att delta i diskussionerna i nagon utstrickning. (L1:U3)

28. Uppenbart &r att samspelet mellan bilder och text méste vara tydligt for eleverna. Manga bilder har
svag koppling till vad texterna egentligen vill f fram vilket jag tror gor att vi stéller till det for eleverna.
Dels att de helt struntar i bilderna, dven de som &r av vikt, eller att de inte far ihop helheten dé bilden

blir obegriplig i forhéllande till vad de last. (L6:R3)

I bdda dessa exempel framkommer uppfattningen att analys, d.v.s. explicit receptivt me-
ningsskapande, ar viktigt for forstdelse av multimodal text. Denna uppfattning framkommer
dven hos Lérare 3 i reflektion efter genomford analys av ldromedelstexter tillsammans med
elever. Formuleringen Vi méste hjéilpa eleverna att se texternas olika delar och hur de sam-
spelar” (L3:R3) kan utifran kontexten tolkas syfta pa samspelet mellan olika modaliteter i
laromedel, ddr exempelvis bilder, farg och rubrikstorlek har betydelse for meningsskapandet.

I reflektioner kring explicit receptivt meningsskapande med bilder tilldgger Léarare 3 en

aspekt om kritisk litteracitet, vilket visas i exempel 29.

Exempel 29
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Det jag tycker &r svért i detta &r det kritiska granskandet av bilder m.m. och hur man arbetar med detta

tillsammans med eleverna. Dock &r det ndgot som &r vildigt viktigt i dagens samhélle. (L3:R3)

Av exemplet framkommer att kritisk litteracitet géllande bilder 1 det explicita menings-
skapandet kan uppfattas svart.

Lérare 1 och 3 beror explicit receptivt meningsskapande av skriftliga texter, se tabell 4. 1
undervisningsdesignen i U2 anvénder Larare 1 explicit receptivt meningsskapande i fyra 14-
randeaktiviteter for forstaelse och analys av skonlitterdra skriftliga texter. Larare 1 borjar lekt-
ionen med en miniforeldsning dir hon anvénder projicerade anteckningar fran féregdende
lektion om genrespecifika egenskaper for romaner.

Lérare 3 reflekterar 6vergripande om vikten av att skapa medvetenhet kring sprék och text,

vilket kan ses som tankar om explicit meningsskapande av skriftliga texter, se exempel 30.

Exempel 30
Alla ord och formuleringar har med sprak och sprakutveckling att géra. Som jag ser det har inte dessa
enbart med nyanldnda/andrasprékselever att gora utan alla elever gynnas av att pedagogen har en med-

vetenhet kring sprak och text. (L3:R1)
4.2.3. Implicit produktivt meningsskapande

I detta avsnitt beskrivs anvandning av och uppfattningar om implicit produktivt menings-
skapande utifran texter, se avsnitt 3.4 for definitioner. Forst beskrivs anvandning av och upp-
fattningar om multimodala texter, foljt av muntliga texter och slutligen av skriftliga texter.

Lirare 1, 2, 5 och 6 berdr implicit produktivt meningsskapande av multimodala texter, se
tabell 4. I sin undervisningsdesign i U3 redogdr Lérare 1 for att eleverna redan har skrivit sina
egna mikroromaner, dér en del elever rapporteras anvinda bilder sévil som skrift. Detta skulle
kunna ses som implicit produktivt meningsskapande av multimodal text, eftersom det inte
finns explicita instruktioner om val och anvéndning av modaliteter for specifika syften. Sale-
des handlar det om elevernas eget implicita produktiva utforskande.

I &mnet engelska beskriver Larare 1 sin undervisningsdesign (U5S) i syfte att utveckla ele-
vernas produktiva fardigheter genom att dels skriva en jobbansdkan och dels genomfora en
jobbintervju i form av ett rollspel som filmas. Lérare 1 bifogar en av elevernas filmprodukt-
ioner dir det framgér att 4ven andra modaliteter som exempelvis gester anvénds. Séledes
handlar det om multimodala texter. Eleverna fir forbereda innehéllet pé flera sitt, men utan
explicit undervisning om hur ndgon av modaliteterna bidrar till meningsskapandet, vilket
medfOr att denna larandeaktivitet ndrmast handlar om implicit produktivt meningsskapande.

Lérare 2 beskriver i Ula att hon ger sina elever flera mdjligheter till multimodal textpro-
duktion som en naturlig del av sitt imne hem- och konsumentkunskap. Hon rapporterar att

hon forst instruerar eleverna att vélja en bild som representerar "Matglddje", for att sedan i par
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forklara vad bilden representerar. Medan eleverna delar sina tankar i helklass, skriver lararen
pa tavlan. Sedan ber hon sina elever att fésta sina valda bilder pa en plansch som forestéller
"Matgladje" och lagga till ett skrivet ord. Dessa planscher ér sdledes multimodala texter besta-
ende av bild och skrift. Denna larandesekvens kan kategoriseras som implicit produktivt me-
ningsskapande, eftersom fokus ar enbart pd innehéll och inte pé form och val av modaliteter. |
sin undervisningsdesign i U6 beskriver Lérare 2 en elevuppgift att producera ”One-shot-vi-
deos” om matlagning utomhus, men det finns ingen redogorelse for explicit undervisning eller
analys av dessa filmer. Daremot har eleverna mgjlighet till implicit produktivt meningsskap-
ande att experimentera med flera modaliteter 1 sitt textskapande.

Lérare 5 rapporterar i R3 om sin undervisningsdesign dér eleverna ofta far skapa multimo-
dala texter i form av visuella presentationer med exempelvis bild, skrift och filmklipp. Det
verkar som om hennes elever utvecklar sina multimodala produktiva fardigheter genom impli-
cit produktivt meningsskapande genom aren. I U5 rapporterar Lérare 5 fran en lektion 1
svenska, ddr eleverna i par (eller individuellt) forbereder och genomfér en muntlig rapport
samtidigt som de visar en egenproducerad visuell presentation. Hon beskriver att eleverna in-
struerats att anvinda flera olika modaliteter i sina presentationer, med hdnvisning till kurspla-
nen och kunskapskraven i svenskdmnena. Dock rapporterar hon inte om instruktioner for hur
olika modaliteter kan viljas utifran innehdll och mottagare. Denna ldrandeaktivitet kan dérfor
beskrivas som implicit produktivt meningsskapaden, dér eleverna kan experimentera med
olika modaliteter for att uttrycka sitt budskap, men utan explicita instruktioner om val av mo-
daliteter utifrdn deras meningsskapande potential.

I sin sista rapporterade undervisningsdesign i U6 beskriver Lirare 5 om instruktion till ele-
verna att forklara geografiska begrepp genom att gora kortfilmer ”One-Shot-Videos™ i en

smagruppsaktivitet, se exempel 31.
Exempel 31
Varje grupp fick sedan sjélva skriva forklaringar till sina begrepp med hjélp av varandras kunskaper och
av ldroboken i geografi. Nar grupperna var klara med sina forklaringar fick de 6va med varsin Ipad och

dela upp ansvarsomradena. Dérefter fick en grupp i taget gé ivég till ett annat klassrum och spela in One

shot video. (L5:U6)

I denna larandeaktivitet anviander eleverna flera olika modaliteter, sasom tal, skrift och ror-
liga bilder i1 produktivt meningsskapande av multimodala texter. Eleverna har har mgjlighet
till implicit produktivt meningsskapande av multimodala texter och till att bearbeta sitt 13-

rande genom val av innehéll med anvdndning av flera modaliteter och flera versioner av sina
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kortfilmer. Pa liknande séitt beskriver Larare 6 undervisningsdesign med implicit produktivt

meningsskapande med forberedda bilder, se exempel 32.

Exempel 32
Eleverna delas upp i par, fir en uppsittning bilder/ord som hinger ihop med livraddningen. Tillsam-
mans ska de ldgga bilderna i den ordning som saker ska gdras nir man traffar pd en medvetslds person.

Nér de ar néjda med sin ordning jamfora med ett annat par. (L6:U4)

I denna undervisningsaktivitet dr fokus pé innehéll, men inte pa form och anvéndning av
olika modaliteter. Eleverna anvdnder muntligt tal nir de bestimmer ordningsfoljden for bild-
erna och formodligen &ven kroppslig handling for att visa var bilderna ska vara. Kombinat-
ionen av muntligt tal och forberedda bilder gor att texten kan klassificeras som en multimodal
text.

Senare beskriver Lirare 6 (i U4) aterigen en liknande larandeaktivitet dir eleverna genom
modaliteten kroppslig handling ska forklara begrepp. Detta agerande skulle kunna rdknas som
en form av multimodal text d& eleverna har tid att forbereda sitt agerande och det fysiska age-
randet formodligen kompletteras med andra modaliteter sdisom gester och ljud. Denna ldran-
deaktivitet kategoriseras ocksa som implicit produktivt meningsskapande da det inte finns na-
got metafokus pa den meningsskapande potentialen i kroppslig handling, men utrymme for att
experimentera.

Larare 1, 3 och 6 ger exempel pa implicit produktivt meningsskapande av muntliga texter,
se tabell 4. I sin sista beskrivna undervisningsdesign (U5) redovisar Lérare 1 implicit produk-
tivt meningsskapande genom att lata eleverna titta pa film och lyssna pad muntliga texter i
syfte att utveckla produktiva muntliga fardigheter. I sin beskrivna undervisningsdesign i Ulb
ger Larare 3 ett exempel pa implicit meningsskapande i muntlig textproduktion i &mnet eng-
elska med inspiration fran bilder. Trots att textproduktionen utgér fran bilder, omndmns inte
bilderna vara en del av elevernas produktioner. Det finns inte heller ndgon referens till explicit
metafokus 1 detta exempel, utan det handlar om implicit produktivt meningsskapande av
muntliga texter.

I U2 beskriver Lérare 6 att elevparen anvinder modaliteten tal for att berétta vad de sag
och ldrde sig genom en film. Eftersom larandeaktiviteterna syftar till elevernas forberedda
produktion av tal med fokus pé innehéll och inte pd modaliteternas potential, handlar det d&ven
hir om implicit produktivt meningsskapande av muntlig text.

Endast Lirare 2 ger exempel pa implicit produktivt meningsskapande med skriftliga texter,

t.ex. komponera niringsrika maltider i U2, planera maltider enligt tallriksmodellen i U4 och
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planera konditionstrdning 1 US. Lérare 2 later alltsé sina elever implicit utforska produktivt

meningsskapande av skriftliga texter.

4.2.4, Implicit receptivt meningsskapande

I detta avsnitt beskrivs anvandning av och uppfattningar om implicit receptivt menings-
skapande forst angdende multimodala texter, foljt av skriftliga texter. Se avsnitt 3.2 for defi-
nition av implicit receptivt meningsskapande.

Lérare 1, 2, 4, 5 och 6 beskriver implicit receptivt meningsskapande av multimodala texter,
se tabell 4. I U1b beskriver Lérare 1 sin undervisningsdesign av fem ldrandeaktiviteter (se
dven avsnitt 4.2.1). [ en av dessa ldrandeaktiviteter beskriver Larare 1 hur hon hogliser en
multimodal text, hir en bilderbok, med pauser for helklassamtal om innehéllet. Fokus ar har
pa lasupplevelsen av bokens innehall och inte pa modaliteterna, vilket kan innebar implicit re-
ceptivt meningsskapande av multimodal text.

Liarare 2 ger manga exempel pa implicit undervisning av multimodala texter, da hon sjilv
foreldser och anvinder modaliteterna tal, bild och skrift (1 Ula, Ulb, U3, U5 och U6). I sina
rapporter bifogar hon dven bilder som anvénds i1 de egna foreldsningarna. Foljaktligen kombi-
nerar Lérare 2 ofta en multimodal text med sin frimst muntliga text, dir lararens anvéindning
av olika modaliteter kan vara modellerande. For eleverna blir dessa genomgangar implicit re-
ceptivt meningsskapande. Dessutom beskriver Lérare 2 implicit receptivt meningsskapande
da hon ber sina elever att anvéinda multimodal text, det vill sidga recept med bilder (i U3).

Lérare 4 uppger i R1 anvindning av multimodala texter da hennes elever brukar folja som-
nadsbeskrivningar. Denna anvéndning tjénar som implicit receptivt meningsskapande av mul-
timodala texter. Hon uppger i sin reflektion att hon vanligtvis ger sina elever mdjligheter till

implicit receptivt meningsskapande med multimodala texter, se exempel 33.
Exempel 33
Har alltid jobbat med mer &n skriven text. Alltid med bild, film, foremal — fardiga produkter likval som
ofdrdiga prover for att visa pa olika sétt. Detta i idéstadiet och sen i framstillning av sl6jdféremal. Be-
skrivningar och instruktioner har bilder, till vissa arbetsomraden finns exempel steg for steg for att visa

hur eleverna ska gora. (L4:R2)

Saledes far eleverna har mojlighet till receptivt meningsskapande bade genom multimodala
texter och genom féardiga sl6jdprodukter. Vidare beskriver Lérare 4 1 R4 sin egen anvdndning
av olika modaliteter och texter i implicit meningsskapande dar elever har mojligheter till im-
plicit receptivt multimodalt meningsskapande.

Lérare 5 beskriver en foreldsning 1 &mnet historia, dar hon sjidlv anviander en visuell pre-

sentation inklusive bilder och skrift, tillsammans med sitt eget tal utifran rubriken "Forsta
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varldskriget". Kombinationen av hennes visuella presentation och hennes férberedda muntliga
tal kan tillsammans klassificeras som multimodal text. Dérefter bjuder hon in sina elever till

en diskussion om innehéllet, se exempel 34.

Exempel 34
Jag borjade med en genomgang av Forsta Varldskriget med hjélp av en Power Point, dir bade text
(korta meningar) och bilder fanns med. Béde jag och eleverna stéllde fragor till varandra under tiden jag

gick igenom materialet. Blev en bra dialog med bra fragor! (L5:U3)

Denna ldrandeaktivitet kan ses som implicit receptivt meningsskapande, eftersom ldraren
anvinder flera modaliteter i syfte att skapa forstielse for &mnesinnehallet, men utan analys av
hur dessa modaliteter samspelar eller varfor de véljs.

I efterfoljande ldrandeaktivitet skulle eleverna aterberdtta ”Forsta varldskriget” for
varandra med hjélp av en bildserie. Larandeaktiviteten dr designad for att eleverna ska an-
vénda bild och tal i kombination, vilket da kan kategoriseras som en multimodal text. I denna
larandeaktivitet dr fokus enbart pa analys av innehallet och inte av form, vilket gor att det kan
kategoriseras som implicit receptivt meningsskapande. I &mnet historia uppmarksammar alltsa
Lérare 5 bildtolkning i ett receptivt meningsskapande av multimodala texter till skillnad fran
det explicit produktiva meningsskapandet i &mnet svenska (se avsnitt 4.2.1).

Larare 6 beskriver en larandeaktivitet som innefattar flera modaliteter i receptivt menings-

skapande av en multimodal text i form av film, se exempel 35.

Exempel 35

Eleverna tittar pa ett klipp om volleyboll [...]. Klipper innehaller matchsekvenser, varje par véljer vad
de vill koncentrerar sig pa (t.ex. smash, block, serve, fingerslag, baggerslag). Efter filmen beréttar en i
paret om vald sekvens (forklarar tekniken) och den andra lyssnar. Personen som lyssnade &terberéttar

vad den hort. (L6:U2)

Filmklippet visar rorliga bilder av kroppslig handling, vilket ar viktigt for att forstd och
lasa spelet. Eleverna har saledes mojlighet till implicit receptivt meningsskapande genom
flera modaliteter i1 filmen som multimodal text.

Endast Larare 3 ger exempel pa implicit receptivt meningsskapande av skriftlig text, i detta

fall utifran sangtexter, se exempel 36.

Exempel 36
Jag inledde lektionen med att berétta syftet med dvningen, att trina ldsforstaelse. Dérefter lyssnade vi pa
laten och eleverna foljde med i lattexten da de fick ut denna pé papper. Sedan fick eleverna i par disku-

tera lattexten och besvara fragorna. (L3:U2]

Exemplet visar att fokus enbart dr pa innehéllet 1 sdngtexten i syfte att tréna lasforstéelse,
och inte pa vad modaliteter inom musiken kan bidra med till meningsskapandet, ddrav handlar

exempel 36 om implicit receptivt meningsskapande av skriftlig text.
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4.2.5. Sammanfattning av uppfattningar kring undervisning om
och genom multimodalt meningsskapande
Analys av uppfattningar om undervisning om och genom multimodalt meningsskapande i
explicit kontra implicit meningsskapande genom ndgon form av text visar att alla deltagande
larare uttrycker uppfattningar om multimodala texter, se tabell 4. For det explicita menings-
skapandet uttrycker tre av ldrarna anviandning av eller uppfattningar om explicit produktivt
meningsskapande av multimodala texter, se exempel 21-23, och tre ldrare uttrycker uppfatt-
ningar om receptivt meningsskapande av multimodala texter, se exempel 27-29. Analysen vi-
sar ocksa att tvd av de tre larare som beror explicit meningsskapande av multimodala texter &r

larare 1 nagot av svenskdmnena.

I jimforelse med texter som inte klassificeras som multimodala framtrader explicit produk-
tivt meningsskapande av skriftliga texter bland de tre ldrare som undervisar i ndgot av svensk-
dmnena, se exempel 24-26. Att det ar dessa ldrare som ndmner explicit meningsskapande av
skriftliga texter dr ett forvintat resultat, eftersom skriftlig text dr en viktig del av kursplanerna
1 svenskdmnena. Att &mnets karaktir &ven kan paverka val av explicit eller implicit menings-
skapande indikeras av att de tva ldrare som enbart undervisar i praktiskt estetiska &mnen berdr
endast implicit meningsskapande av multimodala texter. Vid analys av ldrare som undervisar
bade 1 sprék och 1 annat &mne forstérks bilden av &mnets paverkan. I &mnet historia beror La-
rare 5 implicit meningsskapande, medan hon ger exempel pé explicit meningsskapandet i &m-

net svenska, se avsnitt 4.2.1 och 4.2 .4.

Fem av de sex ldrarna berdr implicit receptivt meningsskapandet av multimodala texter, se
exempel 33-35, medan fyra av ldrarna beskriver implicit produktivt meningsskapande, se ex-
empel 31-32. Sdledes framstar det implicita meningsskapandet av multimodala texter tydlig-
ast 1 ldrarnas uttryckta uppfattningar, vilket kan ses i relation till att samtliga lérare uttrycker
uppfattningar om att anvindning av multimodala resurser och/eller enskilda modaliteter ger
okade mojligheter till ldirande och delaktighet, se avsnitt 4.1. I centrum for lararnas uppfatt-
ningar verkar ddrmed vara elevers lirandemdjligheter, vilket skulle kunna forklara det recep-

tiva meningsskapandet av multimodala texter med dess fokus pé innehall.
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4.3. Samband mellan kompetensutvecklingen och
|lararnas uppfattningar

I kompetensutvecklingens overgripande tema av sprik- och kunskapsutvecklande arbete,
finns ett undertema av multimodala resurser for meningsskapande och dess betydelse for ny-
anldnda flersprakiga elevers lirande. Kursledarens explicita undervisning om anvéndning av
multimodala resurser mdjliggor metafokus pa att 1ara om multimodala resurser, medan funkt-
ionell anvindning av meningsskapande resurser, dér ett innehall presenteras genom multimo-
dala resurser, sker genom implicit modellering. Genom instruktioner att anvinda multimodala
resurser 1 lararnas egna produktioner under kompetensutvecklingsdagarna kan bade ett expli-
cit och implicit meningsskapande med multimodala resurser ske. Dessutom ger anvisad las-
ning i kurslitteraturen teoretisk grund och konkreta exempel pa hur elever kan ldra om och ge-
nom multimodala resurser, d.v.s. exempel pa bade explicit och implicit meningsskapande.
Hela kompetensutvecklingen omfattande bade kompetensutvecklingsdagar och anvisad lis-
ning ses hir som extern input, se innehéllet i tabell 1. Lararna som deltar anvinder kompe-
tensutvecklingens externa input i bade sina reflektioner och i1 sin undervisningsdesign.

I detta avsnitt redovisas resultat for ssambanden mellan kompetensutvecklingen som extern
input, ldrares uttryckta uppfattningar och professionellt utforskande genom analys av nir la-
rarna ger uttryck for sina uppfattningar och hur dessa uppfattningar om multimodala resurser
for meningsskapande relaterar till innehéllet 1 de olika kompetensutvecklingsdagarna. Inne-
héllet for varje enskild kompetensutvecklingsdag géllande elevers mojligheter till ldrande be-
skrivs jaimfors med ldrares uttryckta uppfattningar pd samma tema for respektive dag, se dven
avsnitt 4.1. Dérefter redovisas pd samma sétt samband betridffande lérares uppfattningar om
explicit kontra implicit undervisning av multimodala texter, se &ven avsnitt 4.2, foljt av sam-
band mellan kompetensutvecklingens innehdll och ldrares uppfattningar om foérédndrad under-

visning.

4.3.1. Mdojligheter till larande

I detta avsnitt redovisas resultat och analys av samband mellan kompetensutvecklingens
innehall och lararnas uppfattningar om elevers mdjligheter till larande genom multimodala re-
surser med underteman om uppfattningar om bedomning, delaktighet respektive stéttning, se
tabell 5. Hur multimodala resurser for meningsskapande kan gynna nyanlidnda och flerspra-
kiga elevers mdjligheter till ldrande ar ett delfokus genom samtliga sex kompetensutveckl-

ingsdagar ir, se dven tabell 1.
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Tabell 5 - Samband mellan kompetensutvecklingens inneh8ll och lérares uttryckta uppfattningar om ele-

vers mdjligheter till ldrande

Dag | Innehill R1 Ula | Ulb | R2 02 R3 U3 R4 U4 RS Us Ré6 U6
1,2, | Majligheter | L1 L1 Ll L1
3,4, | till lirande
5,6 | genom flera L3 L3 L3 L3 L3
modalitet- L4
er L5
L6 L6 L6 L6 L6
3,4 | Bedémning
genom flera
modaliteter L3
L4 L4
5
L6 L6
1,2, | Delaktighet | L1 L1
3,5 | genom flera 2 12 12 12
modaliteter | L3 L3 L3 L3 L3
L5
L6 L6 L6 L6 L6 L6
2,3, | Stottning L1 L1 L1 L1
4,5, | genom flera 2 12 L2
6 modaliteter L3
L4 L4
L5 L5
L6 L6 L6 L6

R= Reflektion, U= Undervisningsrapport

Tabell 5 ovan visar samband mellan olika kompetensutvecklingens innehéll och ldrares ut-
tryckta uppfattningar avseende elevers mojligheter till larande genom multimodala resurser
for meningsskapande. Kolumnen langst till vinster visar vilka dagar som vilket tema berdrs,
dar fetstil betyder ett mer explicit fokus. De 6vriga kolumnerna visar vilka ldrare (L) som be-
ror dessa olika teman. Den Oversta raden visar var i tid lrarnas uppfattningar aterfinns i re-
flektioner (R) respektive undervisningsrapporter (U).

Under forsta kompetensutvecklingsdagen ndmns kort multimodala resurser for menings-
skapande, men anvdndning av flera modaliteter 1 en stottande funktion modelleras av kursle-
daren. Redan i reflektionen efter den forsta dagen uttrycker Lérare 1 en explicit onskan om att
arbeta multimodalt framst 1 syfte att 6ka elevernas ldrande, se avsnitt 4.1.

Déremot star multimodala resurser for meningsskapande uttryckligen 1 fokus under del av
den andra kompetensutvecklingsdagen dels genom att ldrarna fir erfara att meningsskapa med
hjélp av bilder samtidigt som de lyssnar pa en muntlig text pa ett sprik de flesta inte forstar.
Lararnas fokus riktas ddirmed mot den meningsskapande potentialen i andra modaliteter dn en-
bart de verbalspréakliga. Dels ombeds ldrarna att reflektera kring vilka mojligheter de ser med
att anvédnda flera resurser for att kommunicera mening eller forstaelse &n enbart skriven text i

sina dmnen. Samstdmmigt med detta mer explicita fokus pd multimodalt meningsskapande
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uttrycker tre larare uppfattningar om multimodalt meningsskapande kopplat till elevers léran-
demgjligheter (L1:R2, L3:R2, L6:R2,U2), exempelvis menar Lérare 6 att "mojligheterna ar
odndliga” (L6:R2).

Diérefter under kompetensutvecklingsdagarna 3 och 4 ombeds ldrarna att medvetet 6ver-
vaga val av modaliteter da de planerar undervisning. Under kompetensutvecklingsdag 4 intro-
duceras dven begreppet Mdjligheter att ldra (Kurtz 2011; Segolsson och Hirsh 2019), vilket
kursledaren under dagen sétter i samband med multimodala resurser for meningsskapande. I
samband med den tredje kompetensutvecklingsdagen &r det ater tre larare som uttrycker posi-
tiva mojligheter till lirande genom multimodalt meningsskapande, dock ér det nu Larare 5
istdllet for Larare 3 som tillsammans med Larare 1 och 6 explicit kommenterar denna mojlig-
het, se tabell 5. Efter dag 4 dr det tva larare som explicit uttrycker uppfattningar om elevers
mojligheter till larande genom anvindning av multimodala resurser for meningsskapande, dar
nu dven Lérare 4 uttrycker uppfattningar om multimodal anvindning i sin undervisningsde-
sign i syfte att gynna elevers ldrande.

Den femte kompetensutvecklingsdagens fokus pé identitet och ldrande belyser hur anvénd-
ning av flera olika modaliteter kan ge elever 6kade mojligheter att delta i undervisningen, dér
lararna tillsammans reflekterar Gver flersprakiga elevers mojligheter till larande med fokus pa
muntlig interaktion och multimodala resurser for meningsskapande. Lérarna uppmanas att
overvéga olika modaliteter 1 sin undervisningsdesign, dels for att mdta ett &mnesinnehéll, dels
for att visa forstaelse och ldrande. Som reflektionsfraga vid dagens slut ombeds de skriva sina
tankar om sina (flersprakiga) elevers mojligheter till delaktighet, ldrande och identitetsskap-
ande kopplat till dagens innehdll. Under kompetensutvecklingens sjétte och sista dag ombeds
lararna skapa en multimodal text pa temat "Mojligheter till delaktighet och ldrande” och intro-
duceras dven for didaktiken ”Design for larande”, se avsnitt 2.2 samt Kress och Selander
(2012). Efter den femte dagen dr det enbart Larare 1 som ger explicita uttryck for 6kade laran-
demgjligheter genom multimodal anvéndning, medan Lérare 1 och 3 uttrycker dessa uppfatt-
ningar i sina slutreflektioner. Lérare 1 och 3 ger explicit uttryck for syftet att oka delaktig-
heten dar Léarare 1 formulerar det som att ”géra multimodalt for att fi med oss alla elever”
(L1:R6).

Beddmning genom multimodala resurser for elevers mojligheter att visa kunskap och 1a-
rande berors av kursledaren under kompetensutvecklingsdagarna 3 och 4. Under dag 3 arbetar
lararna i grupper kring ett undervisningsuppldgg dédr de ombeds 6verviga hur de “kan planera

in hur eleverna kan ges mdjlighet att visa sin forstielse och sitt larande genom fler modali-
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teter” (PPT fran dag 3). Dock dr det endast Larare 4 som berdr beddmning genom fler multi-
modala resurser én enbart skriven text reflektionen efter dag 3, se tabell 5. Hon beskriver en
undervisningsdesign dir hon later sina elever utforma en visuell presentation med enbart bil-
der som de sedan ska anvénda tillsammans med muntlig redovisning.

Under dag 4 presenteras och anvénds en planeringsmodell dir en av fragorna i modellen
lyder: "HUR ska de fa fler tillféllen att tréna, 6va, forsta och visa forstaelse/larande? Aktivite-
ter och Resurser” (PPT fran dag 4). Ordet resurser” avser hiar multimodala resurser. Dessu-
tom ges under dag 4 exempel pa hur andra modala resurser @n skrift kan anvindas vid redo-
visning, exempelvis bild, inspelat tal, film, farg och layout. Under dag 4 fér ldrarna dven sam-
tala om ett ”case” med ett specifikt &mnesinnehall utifran fragestéllningen hur en elev, som
inte kan visa kunskap genom skriven text pa svenska, skulle kunna visa sin kunskap pd andra
sitt. Aven i reflektionsfragorna vid slutet av dag 4 ombeds lirarna reflektera kring elevers
mojligheter att visa sitt ldrande och sin kunskap genom multimodala resurser.

I enlighet med kursinnehallet reflekterar Larare 4 och 6 1 U4 6ver hur beddmning kan ske
genom flera modaliteter. Lérare 4 reflekterar dver att ldrandet blir synligt i praktiska moment
med kroppslig handling. Pa liknande sétt utgar Lirare 6 fran det praktiska arbetsomradet
hjart- och lungrdddning, dér han beskriver att eleverna far vélja redovisningsform, “praktiskt,
skriftligt eller muntligt. Det eleven sjélv vdljer” (L6:U4).

Trots att bedomning inte ndmns under den femte kompetensutvecklingsdagen mer 4n i mo-
dellen for planering, beskriver Lérare 5 1 RS att hennes elever alltid gor en visuell presentation
som de anvénder tillsammans med muntlig redovisning, vilket séledes inte dr ndgot nytt i hen-
nes undervisningsdesign. Larare 6 ddremot reflekterar i RS dver att 14ta eleverna producera
film for att visa sin kunskap i praktiska moment. I slutreflektionen aterkommer Lérare 3 till
beddmning.

Elevers mojligheter till delaktighet genom anvéndning av multimodala resurser modelleras
implicit under kompetensutvecklingens forsta dag da bilder anvénds for att stotta muntlig in-
teraktion. Larare 1, 2, 3 och 6 tycks dnd4 redan tagit fasta pa elevers mdjligheter till delaktig-
het genom anviandning av multimodala resurser, eftersom de uttrycker uppfattningar om detta
1 samband med den forsta dagen, se tabell 5.

Under den andra kompetensutvecklingsdagen fortsitter samma typ av modellering, men
med ett explicit fokus pa bildens roll for elevers mojligheter till delaktighet genom den stot-
tande funktionen. Infor kommande undervisningsplanering ombeds ldrarna sirskilt beakta ele-

vers delaktighet 1 muntlig interaktion. Dock uttrycker endast Léarare 2 och 6 sin uppfattning pa
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samma tema i U2, se tabell 5. Vid uppf6ljning under dag 3 av lararnas genomforda larandeak-
tiviteter, ombeds l4rarna tillsammans reflektera 6ver nyanlianda och flersprikiga elevers del-
aktighet 1 interaktion och om anvéndning av fler multimodala resurser som stottning skulle
kunna 6ka delaktigheten. Saledes uttrycker Lérare 3, 5 och 6 uppfattningar om att elevers
mojligheter till delaktighet kan 6ka genom anvindning av multimodala resurser samstammig-
het med den uppfoljande uppgiften , se tabell 5.

En del av den introducerade planeringsmodellen under dag 4 ar att ringa in elevers behov
for att planera larandeaktiviteter med stottning som ger alla elever mojlighet till delaktighet.
Larare 1 och 2 aterkommer 1 samband med dag 4 till elevers mgjligheter till delaktighet ge-
nom multimodala resurser. Under dag 5 och 6 fortsétter dvergripande fokus pé elevers mojlig-
heter till delaktighet och ldrande, bland annat genom skapande av en multimodal presentation
med det temat 1 smagrupper under dag 6. Endast Larare 6 uttrycker uppfattningar pa detta
tema efter dag 5. I samband med kompetensutvecklingens sista dag aterkommer Lérare 2 och
3 till elevers mojligheter till delaktighet genom multimodala resurser, se tabell 5.

Genom hela kompetensutvecklingen understryker kursledaren stdttningens centrala roll for
elevers lirandemojligheter. Stéttning genom multimodala resurser modelleras under kompe-
tensutvecklingsdagarna 1 och 2, implicit under dag 1 genom anvindning av bilder som stott-
ning for samtal samt explicit under dag 2 genom att uppmirksamma bildens stdttande funkt-
ion for lyssnande och for kreativt idéskapande. Redan efter forsta kompetensutvecklingsdagen
uttrycker Lirare 1 uppfattningar om bildens stottande funktion, medan Larare 6 1 Ulab tar
fasta pa stottning genom flera modaliteter. Efter den explicita modelleringen av stottning ge-
nom bilder dag 2, reflekterar samtliga ldrare ver bildens stottande roll, se tabell 5.

Under dag 3 riktas explicit fokus mot multimodala resurser stottande funktion i vardaglig
kommunikation genom exempelvis “emojis” i1 textmeddelande, gester vid samtal och féarger i
trafiken. Efter kompetensutvecklingsdag 3 &r det endast Lérare 1 som ger uttryck for uppfatt-
ningar om multimodala resursers roll for stottning. Under dag 4 da planeringsmodellen pre-
senteras ges konkreta exempel pa stottning i undervisningen genom multimodala resurser, ex-
empelvis genom bildkort, illustrationer och grafiska modeller. Larare 6 uttrycker uppfatt-
ningar 1 U4 som kopplar till temat i dag 4.

Under kompetensutvecklingsdag 5 riktas fokus pa stéttning genom multimodala resurser
framst genom produktion av kortfilmer. Larare 2 och 5 terkommer i RS till filmproduktion
och uttrycker uppfattningar om multimodal stdttning, medan Lérare 1 och 4 reflekterar pa lik-

nande sétt efter den sista kompetensutvecklingsdagen.
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4.3.2. Sammanfattning av samband kring mdjligheter till larande

Sammantaget dr de flesta uttryckta dvergripande uppfattningarna om 6kade ldrandemo;jlig-
heter genom anvindning av multimodala resurser kopplade till kompetensutvecklingsdagarna
2 och 3 da innehall med detta fokus forst framkommer explicit. En viss progression kan ur-
skiljas da endast en larare uttrycker dessa uppfattningar efter forsta dagen, medan fem av de
sex ldrarna forst uttrycker liknande uppfattningar ndgon ging frén dag 2 till dag 4, se tabell 5.
Dérutover framkommer ldrares uppfattningar om elevers mdjligheter till lirande genom multi-
modala resurser dven 1 underteman om uppfattningar om bedomning, delaktighet och stott-
ning.

Gillande beddmning genom multimodalt meningsskapande framkommer uppfattningar om
beddmning genom praktiska moment forst i samband med dag 4 1 6verensstimmelse med
kompetensutvecklingens innehall, se tabell 5. Ddremot uppger tre larare efter dag 4 till 6 att
de nu planerar anvénda fler multimodala resurser for bedomning i sin undervisningsdesign, en
uppfattning som tycks blivit vickt av planeringsmodellen fran dag 4 med fragor kring bedém-
ning..

Betriaffande elevers mojligheter till delaktighet genom multimodala resurser, uttrycker tre
larare sina uppfattningar om detta redan i samband kompetensutvecklingens forsta dag, da
delaktighet modelleras implicit, se tabell 5. Dessa tre ldrare dterkommer till delaktighet ndgon
gang under kompetensutvecklingen samt ytterligare en ldrare ger senare uttryck for liknande
uppfattningar. Elevers mdjligheter till delaktighet knyts under kompetensutvecklingsdagarna
samman med ett 6vergripande fokus pa elevers mdjligheter till lirande genom anvindning av
multimodala resurser for stottning, vilket gor att lararnas uttryckta uppfattningar om delaktig-
het inte kan sdrskiljas fran resultaten av dessa omraden.

Angaende larandemojligheter genom stottning med multimodala resurser verkar den expli-
cita modelleringen under dag 2 gjort avtryck i samtliga ldrares uttryckta uppfattningar, se ta-
bell 5. Endast en ldrare uttrycker uppfattningar om multimodala resursers roll for stéttning 1
samband med introduktionen av planeringsmodellen under kompetensutvecklingsdag 4. Dock
aterkommer fem ldrare till stéttning 1 form av olika modaliteter &ven i samband med dag 5
och 6, vilket dr samstdmmigt med hela kompetensutvecklingens fokus pa stottning genom

multimodala resurser, se tabell 5.
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4.3.3. Undervisning om och genom multimodalt
meningsskapande

I detta avsnitt redovisas resultat och analys av sambanden mellan kompetensutvecklingens
innehall och ldrarnas uppfattningar kring undervisning om och genom multimodalt menings-
skapande géllande endast multimodala texter, se avsnitt 3.4 for definition av multimodal text.
Genom kompetensutvecklingen var tonvikten generellt storre pa lirande genom multimodala
resurser, d.v.s. funktionell anvindning, dn pa larande om multimodala resurser genom metafo-
kus. Alltsé handlade kursinnehallet mer om ldrandemojligheter genom implicit anvéindning av
multimodala resurser &n om explicit analys och val av multimodala resurser. Dessutom fanns
mer av implicit meningsskapande én av explicit meningsskapande i kursinnehéllet. Vad det
giller multimodala texter, fanns en progression genom kursinnehallet fran receptivt till pro-
duktivt meningsskapande av multimodala texter. Lararna fick forst mota multimodala texter i
implicit receptivt meningsskapande, vidare till reflektion och analys i explicit receptivt me-
ningsskapande och slutligen till produktion av multimodala texter i bade explicit och implicit

meningsskapande.

Tabell 6 - Samband mellan kompetensutvecklingens inneh8ll Irarnas uppfattningar om explicit kontra

implicit undervisning av multimodala texter

Dag | Innehall R1 Ula | Ulb R2 U2 |R3 |U3 R4 |U4 | RS US |R6 | U6
3 Multimodala
texter
3,5, | Explicit L1 |L1 |L1 L1
6 produktivt
meningsskapande
L5
L6 L6 L6
2,3 | Explicit receptivt L1 L1 L1
meningsskapande
L3
L6 | Lé
5,6 | Implicit L1 L1
produktivt L2 L2 | L2 Lz
meningsskapande
L5 L5 L5 L5
L6
1,2, | Implicit receptivt | L1 L1 L1 L1
3,4, | meningsskapande L2 L2 L2 | L2 L2 L2
5.6
L4 L4 L4
L5 L5
L6

R=Reflektion, U=undervismngsrapport, L=Larare

Tabell 6 ovan visar samband mellan kompetensutvecklingens innehéll och ldrares uttryckta
uppfattningar om explicit kontra implicit undervisning av multimodala texter. Kolumnen

langst till vinster visar vilka dagar som vilket tema berdrs, dér fetstil betyder ett mer explicit
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fokus. De 6vriga kolumnerna visar vilka larare (L) som berdr dessa olika teman. Den Gversta
raden visar var i tid ldrarnas uppfattningar aterfinns i reflektioner (R) respektive undervis-
ningsrapporter (U).

Under kompetensutvecklingens forsta dag far deltagarna mota multimodala texter med ex-
empelvis skrift, bild, pilar och grafiska modeller i ett implicit receptivt meningsskapande. Ef-
ter forsta dagen av implicit receptivt meningsskapande av multimodala texter, uttrycker La-
rare 1,2 och 4 (i L1:R1, Ulb, L2:Ula, U1b och L4:R1) uppfattningar om implicit menings-

skapande, se tabell 6. Det implicita receptiva meningsskapandet finns med under alla kompe-

tensutvecklingsdagarna och omnidmns fortsattningsvis dven efter den andra kompetensutveck
lingsdagen av Lérare 1, 4 och 6 (i L1:U2, L4:R2 och L6:U2), samt efter den tredje dagen av
Lirare 1,2 och 5 (1 L1:U3, L2:R3,U3 och L5:R3). Aven under den fjirde kompetensutveckl-
ingsdagen fér ldrarna i likhet med dag 1 m&ta multimodala texter 1 implicit receptivt menings-
skapande. Dessutom far ldrarna i uppgift att genomfora larandeaktiviteter dér elever far “mota
dmnesinnehallet genom flera modaliteter for meningsskapande” (frdn PPT dag 4), vilket inne-
bér implicit receptivt meningsskapande. I samband med den fjarde dagen, ndmner endast Li-
rare 4 implicit receptivt meningsskapande (i L4:R4). Larare 2 och 5 beror implicit receptivt
meningsskapande efter den femte kompetensutvecklingsdagen (i L2:U5 och L5:R5). I slutre-
flektionerna &r det endast Larare 2 som ndmner implicit receptivt meningsskapande (i L2:U6).
Kompetensutvecklingsdag 2 far deltagarna mota en multimodal text, dér lararna explicit far
reflektera 6ver bildens meningsskapande potential, alltsé explicit receptivt meningsskapande.
Dessutom far ldrarna samtala om den meningsskapande potentialen 1 artefakter, har slojdfore-
maél. Efter andra kompetensutvecklingsdagen berdr Larare 1 det explicit receptiva menings-
skapandet (i L1:R2, U2), vilket dock fler larare aterkommer till senare, se tabell 6. Under
kompetensutvecklingens tredje dag finns ett mer omfattande fokus pa multimodala texter i ex-
plicit receptivt meningsskapande. Under den tredje dagen analyseras multimodala laromedels-
texter och gruppvis planerar lirarna undervisningssekvenser med ldrandeaktiviteter i syfte att
ge eleverna bade mojligheter till ldrande och till att visa kunskap genom olika modaliteter.
Dessutom far ldrarna i uppgift att genomfora “ett litet moment av multimodal minianalys”
(fran PPT dag 3), d.v.s. explicit receptivt meningsskapande. Ytterligare input 1 samband med
dag 3 ar lasanvisningar och film om multimodala texter, vilket explicit beror bade receptivt
och produktivt meningsskapande. Efter dag 3 omndmner Lérare 1, 3 och 6 explicit receptivt
meningsskapande (i L1:U3, L3:R3 och L6:R3, U3). Under de tre resterande kompetensut-
vecklingsdagarna fokuseras inte explicit receptivt meningsskapande och inte heller dterkom-

mer ndgon av ldrarna till det i sina uttryckta uppfattningar.
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Déremot under kompetensutvecklingsdag 3 riktas fokus pa multimodala texter i explicit
produktivt meningsskapande. Lérare 1 och 6 uttrycker uppfattningar om explicit produktivt
meningsskapande (i L1:R3, U3, L6:U3), vilket Lérare 1 redan berdr efter kompetensutveckl-
ingens andra dag (i L1:U2), trots att dag 2 inte innehaller ndgot sddant fokus, se tabell 6. Un-
der den fjarde kompetensutvecklingsdagen far lararna dessutom sjilva prova pa explicit pro-
duktivt multimodalt meningsskapande da de i smégrupper ombeds att skapa en multimodal
presentation som visar ndgon aspekt av den egna kommunen. Dock uttrycker ingen av ldrarna
uppfattningar kring explicit produktivt meningsskapande 1 samband med den fjarde dagen.
Under kompetensutvecklingsdag 5 introduceras multimodal produktion i form av One-shot-
video”, vilket lararna ocksa provar i grupp. Hér kan det rora sig om mer implicit eller mer ex-
plicit produktivt meningsskapande, beroende pa larargruppernas genomforande av sina film-
produktioner. Utifrdn genomforda ldrandeaktiviteter med One-shot video” ombeds lérare
dérefter 1 grupp diskutera mgjligheter, utmaningar och larandeaspekter med eleverna som
filmproducenter. Filmer om multimodala texter fungerar som ytterligare extern input efter dag
5. Lérare 5 och 6 uttrycker uppfattningar om explicit produktivt meningsskapande i samband
med dag 5 (i L5:U5 och L6:R5, U5). Aven under denna sjitte och sista kompetensutveckl-
ingsdag far lirarna skapa en multimodal presentation, denna géng pa temat “Elevers mojlig-
heter till delaktighet och lirande”. Aterigen kan denna produktion vara ett mer implicit eller
mer explicit produktivt meningsskapande. Larare 1 aterkommer i sin slutreflektion till upp-
fattningar om explicit produktivt meningsskapande (i L1:R6).

Larare 2 berdr implicit produktivt meningsskapande redan efter den andra dagen (i L2:Ula)
och Lérare 5 och 6 efter den tredje dagen (i L1:U3 och L5:R3), se tabell 6. Efter dag fyra da
lararna sjdlva producerat multimodala texter, omndmner Lérare 6 (1 L6:U4) implicit multimo-
dalt meningsskapande. I samband med den femte kompetensutvecklingsdagen dé ldrarna ater-
igen far prova att skapa multimodala texter (filmer), beror Larare 1, 2 och 5 implicit produk-
tivt meningsskapande (i L1:U35, L2:R5, U5 och L5:R5, U5). Aven i slutreflektionerna om-
ndmner Larare 2 och 5 implicit produktivt meningsskapande (i L2:U6 och L5:U6).

4.3.4. Sammanfattning av samband om och genom multimodalt
meningsskapande

Sammanfattningsvis framstar lararnas uttryckta uppfattningar kring undervisning om och
genom multimodalt meningsskapande, vilket analyserats som explicit och implicit menings-
skapande av multimodala texter, 1 stort folja progressionen 1 kursinnehéllet, se tabell 6. Under

samtliga kompetensutvecklingsdagar modelleras ett implicit receptivt meningsskapande utan

64



explicit metafokus. Fem av de sex lararna beror implicit receptivt meningsskapande av multi-
modala texter ndgon géng under kompetensutvecklingen, dir fyra av ldrarna uttrycker uppfatt-
ningar om implicit receptivt meningsskapande redan i samband med de forsta tvad kompetens-
utvecklingsdagarna. Vid dag 2 och 3 med fokus pé explicit analys, beror tre larare explicit re-
ceptivt meningsskapande.

Tre av lararna uttrycker uppfattningar om explicit produktivt meningsskapande av multi-
modala texter i samband med dag 3 och 5 i enlighet med innehallet dessa dagar. I samband
med dag 5 da lararna ater deltagit i produktivt meningsskapande av multimodala texter, dér
smagrupperna kunde ha antingen ett mer explicit eller mer implicit tillvigagangssétt i anvand-
ningen av multimodala resurser, berdr fyra larare produktivt meningsskapande. En av dessa
larare fokuserar enbart pa explicit produktivt meningsskapande, en annan lérare pa bade expli-
cit och implicit produktivt meningsskapande, medan tva larare uttrycker uppfattningar enbart

om implicit produktivt meningsskapande.

4.3.5. Forandrad undervisningsdesign

I detta avsnitt redovisas resultat och analys av sambanden mellan kompetensutvecklingens
form och innehall och lérarnas uttryckta uppfattningar om foérdndrad undervisningsdesign.
Forst redovisas vilka faktorer i kompetensutvecklingens form, som ldrarna sjélva identifierar
paverka deras forandringsprocess se tabell 7. Dérefter presenteras sambanden mellan kompe-
tensutvecklingens innehall och lararnas uttryckta uppfattningar om foréandringar, se tabell 8.

Hela kompetensutvecklingen ar strukturerad kring ett fordndringsarbete genom kursinne-
héllets input och professionellt utforskande av undervisningsdesign. Innehéll och utforskande
bearbetas i kollegialt samarbete och i egen reflektion. Genom hela kompetensutvecklingen re-
flekterar ldararna bade kring sin individuella och kollegiala férandringsprocess.

I deras ldrarnas reflektioner framkommer ett antal faktorer relaterade till kompetensut-
vecklingens form, som de identifierar mdjliggora och/eller paverka fordndring. Dessa faktorer
identifieras som innehall, kollegialt samarbete, professionellt utforskande, reflektion och
strukturerad planering.

Tabell 7 nedan visar samband mellan kompetensutvecklingens form och larares uttryckta
uppfattningar om forandringsfaktorer. Kolumnen léngst till vénster visar vilka dagar som
dessa former anvinds. De dvriga kolumnerna visar vilka ldrare (L) som berdr dessa olika for-
mer. Den Oversta raden visar ndr lararnas uppfattningar aterfinns i reflektioner (R) respektive

undervisningsrapporter (U).
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Tabell 7 - Samband mellan kompetensutvecklingens form och ldrares uttryckta uppfattningar om férdnd-

ringsfaktorer
Dag | Forindrings- R1 Ula Ulb [ R2 (U2 |R3 U3 |R4 | U4 | R5 Us | R6 | U6
faktorer
1,2, | Innehall/extern input L1
3,4, L2
5,6
Lé Lé
1 B Eollegialt samarbete L1 L1 L1 L1
3.4, L2 L2 L2
5,6 L3 L3 L3
L4
L5 L5
L6 L& L&
1.7, Professionellt L1
3,4, | utforskande
5.6 L3 L3
L4
L5
L& L6
1.2, Reflektion
3.4, L2
5.6
L6
2.3, Strukturerad planering L1 L1
4. 5, L2 L2
6 L3 L3
L4
L5

R=reflektion, U=undervisningsrapport, L=Larare

Efter kompetensutvecklingens forsta dag understryker Larare 1, 2 och 6 1 R1 virdet av kol-
legialt samarbete, se tabell 7. Som en del 1 forédndringsprocessen fortsitter det kollegiala sam-
arbetet med gemensam planering under kompetensutvecklingsdag 2, vilket ger underlag for
reflektion hos Lérare 1, 2 och 6 1 R2. Den undervisningsdesign som genomforts foljs upp un-
der den tredje kompetensutvecklingsdagen. Larare 1, 3, 5 och 6 uttrycker 1 R3 vérdet av kolle-
gialt samarbete for den egna och den gemensamma fordndringsprocessen. Lérare 1 betonar

det kollegiala ldrandet som viktigt for kompetensutvecklingsérets effekt, se exempel 37.

Exempel 37
Det SKUA har tillfort mig personligen ar tron pa det kollegiala larandet, de &mnesovergripande samar-

betena och det vixande gemensamma kod-spraket. (L1:R6)
Under kompetensutvecklingsdag 5 kommenterar Lirare 2 virdet av reflektion i fordnd-
ringsprocessen, se exempel 38.

Exempel 38

Ibland nér inte lektionen blir som jag ténkt sé tar jag en funderare och reflekterar. (L2:R5)

Aven Lirare 6 betonar méjligheter till att medvetandegdra egna uppfattningar, se exempel

39.
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Exempel 39
Jag kan kénna s& med manga av de saker som vi lyfter, det &r nadgot man gér omedvetet och utan att
egentligen tdnka sa mycket pé det. (L6:R2)

I exempel 39 kan beskrivningen av det "man gor omedvetet” tolkas som medvetandegd-
rande genom reflektion, men ocksa genom kompetensutvecklingens innehdll generellt. Utdver
denna dvergripande syftning pa innehéllet, aterkommer ldrarna till specifika delar av innehal-
let genom hela kompetensutvecklingen, se avsnitt 4.1 och 4.2.

I sina slutreflektioner i R6 ndmner Lérare 1, 3, 4 och 6 den egna forédndringsprocessen ge-
nom professionellt utforskande. Larare 1 och 2 beskriver fordndringar i egen undervisningsde-

sign, vilket illustreras i exempel 40 och 41.
Exempel 4041

40. Nér jag blickar bakat mot planeringar fran hosten ser jag en fordndring i min undervisning i att jag
har bemddat mig mer (L1:R6)
41. Det jag kan kénna dr den storsta nyttan &r att vi blir pAminda om det och att vi ’tvingas” férdndra

gamla monster som man annars létt fastnar i. (L6:R6)

Uttrycket ’jag har bemddat mig mer” i exempel 39 avser formodligen kompetensutveckl-
ingens professionella utforskande av ldrandeaktiviteter. Pa liknande asyftar ordet ”tvingas™ i
exempel 40 sannolikt professionellt utforskande. Aven Lirare 3 uppger att hon under kompe-
tensutvecklingséret har fordndrat sitt “’sétt att undervisa och hur [hon] tinker kring ldrande”
(L3:R6).

Dessutom identifierar Larare 1, 2, 3, 4 och 5 ytterligare en viktig faktor for forandrad
undervisningsdesign i form av strukturerad planering utifran planeringsmodellen som presen-

terades dag 4 och ddrefter anvédndes i kompetensutvecklingen, se exempel 42.

Exempel 42
Framgéngsfaktorerna var att vi ju redan pa planeringsstadiet, pa ett mer strukturerat sétt &n tidigare, pla-

nerade for hur SvA-eleverna och de andra eleverna med svarigheter skulle stottas. (L3:R6)

Béde Lirare 1 och 3 uttrycker i R6 uppfattningen att professionell planering i det kollegialt
samarbete dr viktiga faktorer i fordndringsprocessen for den egna skolan och for hela kommu-
nen.

Betriaffande samband mellan kompetensutvecklingens innehdll och ldararnas uppfattningar
om fordndrad undervisningsdesign framtrader fordndringsvilja, multimodal analys, plane-
ringsmodell och professionellt utforskande med multimodala resurser for meningsskapande

som identifierade fordndringsfaktorer.
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Tabell 8 - Samband mellan kompetensutvecklingens inneh8ll och lérares uttryckta uppfattningar om fér-

dndrad undervisningsdesign med multimodala resurser for meningsskapande

Dag | Innehall Rl |Ula|Ulb | R2 (U2 |R3 (U3 |R4 |U4 | R5| U5 | R6 | U6
Forandringsvilja L1 L1 L1 L1 L1
L2 12 L2
L3 L3 L3 L3 L3
L4
L5 L5
L6 L6 L6 L6 L6 L6
1.2, | Férindnngsvilja kring L1 L1 L1 L6
3.4, | multimodalitet 12 L3
L) L&
3 Analys av samspel mellan L1
modaliteter
L3 | L3
L5 | L5
L6 | L6 L6
4 Planeringsmodell L1 L1 | L1
inklusive stottning och 2 2
anvandning av L3 | L3 L3
multimodala resurser L4 | L4 L4
L5 | L5 L5 | L5
L6 | L6 L6 | L6
1,2, | Professionellt utforskande | L1 | L1 L1 | L1 | L1 L1 | L1
3.4, | av lirandeaktiviteter med | L2 | L2 2 2 A
5.6 | multimodala resurser for L3 | L3 13 L3 L3
meningsskapands L4 L4 | L4 L4 L4
L5 | L5 L5 L5 | L5
L6 | Lé L6 L6 L6 Le | L6

R=Reflektion, U=Undervisningsrapport, L=Larare

Tabell 8 ovan visar samband mellan kompetensutvecklingens innehéll och ldrares uttryckta
uppfattningar om fordndrad undervisningsdesign med multimodala resurser for meningsskap-
ande. Kolumnen léngst till vénster visar vilka dagar som vilket tema berors, dér fetstil betyder
ett mer explicit fokus. De dvriga kolumnerna visar vilka ldrare (L) som beror dessa olika te-
man. Den Oversta raden visar var 1 tid ldrarnas uppfattningar aterfinns i reflektioner (R) re-
spektive undervisningsrapporter (U).

Lérare 1, 2, 3 och 6 1 R1 ger uttryck for férdndringsvilja som en viktig faktor for att ge-
nomfora fordndringar i undervisningen, vilket finns som en forvéntan fran bade skolledning
och kursledare bade infor och under hela kompetensutvecklingen. Efter dag 4 reflekterar L&-
rare 6 explicit Over sin egen fordndringsvilja i relation till dagens innehall och ger uttryck for

att stindigt vara redo att forbattra sin undervisningsdesign, vilket illustreras i exempel 43:
Exempel 43
Dagens innehall vildigt givande, ju mer vi pratar om olika saker desto mer inser jag vilka punkter som

kan och borde forbéttras. Handlar inte direkt om att vara kritisk mot sig sjdlv utan en strdvan om att bli

bittre. (L6:R4)
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Léararnas uttryckta fordndringsvilja handlar dock ofta om generell fordndring snarare &n
specifik fordndring av undervisningsdesign med multimodala resurser. Endast Larare 1 reflek-
terar redan forsta dagen explicit kring multimodalitet utifran en 6nskan att férdndra och for-

battra sin undervisningsdesign, se exempel 44.

Exempel 44
Att jobba multimodalt kdinns modernt och som en metod man anvinder for att na béttre resultat som se-

dan miits i det skrivna, ldsta. (L1:R1)

I exempel 44 framkommer fordndringsvilja implicit. Emellertid uttrycker fler larare (La-
rare 1, 4, 3 och 6) senare vilja att fordndra sin undervisningsdesign for att inkludera fler multi-
modala resurser for meningsskapande, frimst i samband med den andra och tredje kompetens-
utvecklingsdagen, d& multimodalt meningsskapande forst var explicit i fokus (i L1:R2,R3,
L2:R2, L3:R3, L6:R3,R6), se tabell 8.

Larare 1, 3, 5 och 6 identifierar den genomforda multimodala analysen fran dag 3 som en
viktig faktor for fordndring, se tabell 8. Lérare 5 och 6 reflekterar 1 U3 sdrskilt 6ver behovet
av bildanalys i undervisningsdesignen medan Lérare 3 och 6 1 R3 identifierar egna behov av
att utveckla analys och forstéelse for bilder respektive multimodala texter utifran aspekter av
kritisk litteracitet. Lararna dterkommer inte senare till uppfattningar om analys av samspel
mellan multimodala resurser, utan alla reflektioner kring analys forekommer 1 samband med
den tredje dagens fokus pé analys.

Planeringsmodellen fran fjarde kompetensutvecklingsdagen, dér valet av resurser for me-
ningsskapande understryks, ligger till grund for alla larares undervisningsdesign i U4, och for
fyra larare 1 U5, se tabell 8, och kan séledes tolkas som en faktor som bidrar till fordndringar.
Dessutom reflekterar alla larare 6ver modellen i R4 och/eller 1 RS, vilket antyder att modellen
ar framtrddande for deras pidgdende fordndringsarbete.

Professionellt utforskande med multimodala resurser for meningsskapande finns bade im-
plicit och explicit under hela kompetensutvecklingen. Att alla ldrarna tar fasta pa detta utfors-
kande for forandring kan ses i reflektioner och rapporterad undervisningsdesign sérskilt i sam-
band med de tva forsta dagarna, men aterkommer under hela kompetensutvecklingen, se ta-
bell 8. Lérare 1 kopplar i R2 anvdndning av multimodala resurser till en explicit 6nskan om
forandring 1 form av mer “kreativitet, fantasi [och] motivation”.

Med utgéngspunkt i sitt eget professionella utforskande under kompetensutvecklingsaret
ombeds ldrarna i slutreflektionerna (R6) utgd frén egna konkreta undervisningsexempel. I
dessa slutreflektioner ger fem av de sex ldrarna uttryck for professionellt utforskande av mul-

timodala resurser for meningsskapande, se tabell 8. Larare 1 redogor 1 R6 for forandringar 1
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sin anvdndning av undervisningsmaterial, som hon nu tar fram utifran syftet att erbjuda varie-
rade resurser for meningsskapande. Lirare 3 uttrycker det angeléget att variera multimodala
resurser for meningsskapande, medan Larare 4 har tankar pa fordndring av sin undervisnings-
design genom sammankoppling av olika modaliteter. Dartill ndmner Larare 4 fordndring av
sin fysiska klassrumsdesign relaterat till multimodala resurser. Larare 5 nimner 1 R6 olika ar-
betssatt tillsammans med tillgang till olika multimodala resurser som tva viktiga aspekter av
sprék- och kunskapsutvecklande undervisning. Lérare 6 upprepar sitt tidigare mal att striva
efter att variera resurser for meningsskapande genom att ”Presentera innehallet pa manga

olika sitt” (L6:R6). Larare 6 sammanfattar sin fordndringsprocess i exempel 45.

Exempel 45
Som avslutning kan jag kénna att jag framforallt blivit mer medveten, sen &r ju tyvérr inte alltid verklig-
heten sadan att vi alltid klarar av att leva upp till det perfekta. Dock ar ju all forbattring alltid nagot, ef-

ter hand kommer ju basen av planeringar och upplagg byggas pa. (L6:R6).
Exempel 45 tyder pa uppfattningen att lararens reflektioner och professionella utforskande

omsesidigt paverkat varandra.

4.3.6. Sammanfattning av samband kring forandrad
undervisningsdesign

Sammanfattningsvis ar de faktorer som i lararnas reflektioner framkommer som forutsétt-
ningar for fordndring i undervisningsdesign saledes, kollegialt samarbete, professionellt ut-
forskande, reflektion och strukturerad planering, se tabell 7. Alla dessa faktorer dr inbyggda i
formen for kompetensutvecklingens genomforande. Kollegialt samarbete finns med under
samtliga kompetensutvecklingsdagar och &r en av de enskilda faktorer som ndmns av flest 13-
rare. Samtliga larare ndmner och dterkommer till kollegialt samarbete genom hela kompetens-
utvecklingen, se exempel 37. Uttryckta uppfattningar om vikten av professionellt utforskande
framtrader forst 1 samband med dag 3, da lararna arbetade tillsammans med uppfoljning och
planering av larandeaktiviteter. Sddana uppfattningar dterkommer i slutreflektionerna, se ex-
empel 40—41. Fem ldrare berdr strukturerad planering i samband med dag 4 da planeringsmo-
dellen presenteras. Tva av dem aterkommer till strukturerad planering 1 slutreflektioner, se ex-
empel 42. Om strukturerad planering ses som en del av det professionella utforskandet, blir
det professionella utforskandet anda tydligare framtradande fran dag 3 och framét, se tabell 7.
I lararnas uttryckta uppfattningar framstr dven reflektion som en forandringsfaktor, se exem-

pel 38-39 och 45.
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Under samtliga kompetensutvecklingsdagar utmanas ldrarna genom kursinnehallet, genom
modellerade ldrandeaktiviteter och genom uppgifter att forédndra och forbéttra sin undervis-
ningsdesign. Samtliga ldrare uttrycker ndgon ging uppfattningar om forandringsvilja som
centralt, se exempel 43. Endast en ldrare uttrycker fordndringsvilja for anvindning av multi-
modala resurser under den forsta dagen, se exempel 44, jaimfort med fyra larare i samband
med den andra och tredje dagen dé fokus forst riktas mot forandring av anvandning av multi-
modala resurser, se tabell 8.

Sammantaget finns &ven samband mellan kompetensutvecklingens innehall och lararnas
uttryckta uppfattningar om fordndrad undervisningsdesign, diar multimodal analys, plane-
ringsmodellen och professionellt utforskande med multimodala resurser for meningsskapande
framkommer. En tydlig 6verensstimmelse kan urskiljas mellan ldrarnas uppfattningar om
multimodal analys och innehéllet i den tredje dagen, da fyra ldrare reflekterar kring analys, se
tabell 8.

Uppfattningar om och anvéndande av planeringsmodellen framtridder i samband med den
fjdrde dagen da modellen presenteras och éven fortsittningsvis vid den femte dagen och i slut-
reflektionerna. Utifrdn anvéndning av planeringsmodellen uttrycker en larare sin 6kade med-
vetenhet kring val av ldrandeaktiviteter och modaliteter. Fyra av de sex lararna uppger fortsatt
anvindning av planeringsmodellen i samband med dag fem och fem av de sex ldrarna ater-
kommer till modellen 1 sin slutreflektion, se tabell 8.

Det professionella utforskandet av ldrandeaktiviteter i den egna undervisningen fortgar
bland samtliga liarare under hela kompetensutvecklingen, se exempel 45. Allt utforskande pe-
kar dock inte pé utforskande av multimodala resurser for meningsskapande. Emellertid fram-
trader ett tydligt samband mellan kompetensutvecklingens innehdll och lararnas uttryckta
uppfattningar om professionellt utforskande av multimodala resurser 1 samband med den
andra dagen, da de multimodala resurserna lyftes explicit. Tre av ldrarna aterkommer till det i
den beskrivna undervisningsdesignen i U2. I samband med den tredje dagen framtrader inte
utforskandet av multimodala resurser sa tydligt, utan endast tva ldrare beror utforskandet i R3
respektive U3, trots att ldrarna fatt i uppgift att utforma larandeaktiviteter dér elever far méta
olika modaliteter. Darefter ndmner fler larare utforskande av undervisningsdesign med multi-
modala resurser, tre larare efter den fjarde dagen, fyra larare efter den femte dagen och fem
larare i slutreflektionerna. Denna 6kning dverensstammer med kursinnehéllet d4 medvetna val
av modaliteter i larandeaktiviteter understryks och anvindning av fler modaliteter 4n enbart

de verbalsprikliga uppmuntras. Att det 6kar kan ses 1 samband med introduktion av plane-
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ringsmodellen och presentationen av konkreta exempel pa val av modaliteter 1 ldrandeaktivite-
ter, vilket tycks inspirera och stotta lararna att anvénda fler modaliteter i sin undervisningsde-
sign. Samtliga fem lérare som tillhandahallit sin slutreflektion anger foréndringar kring multi-

modal anvindning som de gjort 1 sin undervisningsdesign.

5. Diskussion

I detta avsnitt foljer diskussion av resultat och metod. Dérefter ger jag badde pedagogiska

implikationer och framtida forskningsimplikationer.

5.1. Resultatdiskussion
I f6ljande avsnitt diskuterar jag mina resultat 1 forhallande till teori och forskningsbak-

grund. Diskussionen ér ordnad enligt mina forskningsfragor om lirares uppfattningar.

5.1.1. Mojligheter till larande

Min forsta forskningsfraga beror larares uppfattningar om elevers mojligheter till larande i
relation till anvdndning av multimodala resurser: Vilka uppfattningar uttrycker ldrare om mul-
timodala resursers roll for meningsskapande och for flersprdkiga elevers mojligheter till ld-
rande?

Mina data visar att alla ldrarna uppfattar 6kade larandemdjligheter vid anvindning av mul-
timodala resurser for meningsskapande. Resultatet i min studie pekar pa larares uppfattningar
om Okade ldrandemdjligheter genom multimodala resurser 1 likhet med de faktiska mojlig-
heter som framtriader i exempelvis Cope och Kalantzis (2009, 2015), Cummins m.fl. (2015),
Hedman m.fl. 2023, Kress och Selander (2012), Stein (2008) samt Early, Kendrick och Potts
(2015).

Som delar av elevers mojligheter till lirande framkommer i min studie dven uppfattningar
om beddmning och stéttning genom flera modaliteter. For mojligheter till delaktighet framstar
modaliteterna tal och bild som centrala i ldrarnas uppfattningar. Lérarnas uttryck for att vilja
utforma en undervisningsdesign dér elevers mdjligheter till delaktighet och ldrande 6kar, har
likheter med nagra av de omraden som Segolsson och Hirsch (2019) identifierar for fram-
gangsrik undervisning, ndmligen ldrandemdjligheter och inkludering. Tre av ldrarna anser att
anvandning av andra modaliteter for bedomning &n de verbalsprékliga modaliteterna tal och
skrift kan ge nyanldnda och flersprikiga elever storre mojligheter att visa sin kunskap och sitt

lirande, vilket Unsal (2017) pavisar och Danielsson och Selander samt Grapin m.fl. (2023)
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efterlyser (2021). P4 liknande sétt fann Insulander m.fl. (2022) att ldrare utryckte storre moj-
ligheter att f6lja elevernas larprocess genom elevernas multimodala re-design av ett &mnesin-
nehall. I studier av exempelvis Godhe (2014), Borgfelt (2017) och Insulander m. fl. (2022)
pavisas dock svérigheter for larare att genomfora sddana bedomningar. Lararnas uppfattningar
om beddmning av kunskaper dven genom multimodala resurser antyder 6kade mojligheter for
nyanlénda flersprakiga elever att visa sin kunskap pa den niva som forvéntas enligt kursplan-
erna. Dessa uppfattningar kan sammankopplas med Kurtz (2011), som lyfter fram vikten av
overensstimmelse mellan den avsedda laroplanen som é&r framskriven i kursplanen, den ge-
nomforda ldroplanen och den bedémda laroplanen for att ge elever basta mojligheter att lira.
De uppfattningar som ldrarna i min studie uttrycker antyder att 6kad anvdndning av multimo-
dala resurser for meningsskapande i sprakligt heterogena klassrum skulle kunna ge 6kade
mojligheter att fa undervisningsdesignen att Gverensstimma med kursplanernas innehall.
Emellertid dr dessa uppfattningar kring bedémd ldroplan med multimodala resurser i min stu-
die alltfor begridnsade for att dra ndgra sadana bestimda slutsatser.

Samtliga sex ldrare uppfattar stottning genom multimodala resurser som viktiga for elevers
forstaelse och dirmed lirandemdjligheter. Aven i den stottande funktionen framkommer mo-
daliteten bild som central. Denna stottande beskrivning av modaliteten bild kan tyda pa att 1a-
rarna inte verkar betrakta bilden som likvirdig med exempelvis modaliteten muntligt tal for
kommunikation. Saledes visar ldrarnas uppfattningar i min studie likheter med andra studier
som pavisar funktionell anvindning av bilder for forstaelse och meningsskapande, exempelvis
studier av Godhe (2014), Jakobson m.fl. (2018) och Molin (2020). Dock reflekterar ldrarna 1
min studie inte om den dmnesspecifika bildanvéindningen som Danielsson (2011 och 2016)
efterfragar. Eftersom lararna i min studie i sin undervisningsdesign ser bilden frémst i en stot-
tande och funktionell roll, &r det rimligt att anta att den finns med som en 6vergdende del av
undervisningen, dér bilden som modalitet kan fasas ut vartefter eleverna kommer lingre 1 sin
sprakutveckling. Saledes visar ldrarna i min studie inte tecken pa bildanvéndning i en sddan
pedagogik som Archer (2013) beskriver, dér bilden som en del av ett mer 6ppet och tillatande
meningsskapande kunde ge eleverna 6kad handlingsutrymme.

I samtliga deltagande ldrares uttryckta dvertygelser framkommer positiva perspektiv pa
elevers mgjligheter till ldirande och delaktighet genom anviandning av multimodala resurser,
vilket enligt Kress m.fl. (2000), Cummins m.fl. (2015) och Laursen (2013) kan stérka elever-
nas sjélvbild som kunniga och kapabla individer. Detta perspektiv angdende flersprékiga ele-
vers identitetsskapande beror min studie dar multimodalitetens betydelse for flersprakiga ele-

vers mojligheter till delaktighet och ldrande utforskas. Emellertid ar det endast tva av de sex
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lararna som uttryckligen reflekterar over just de flersprikiga elevernas mojligheter till larande
genom multimodalt meningsskapande, men eftersom hela kompetensutvecklingen tillika fra-
gor for reflektion handlar om nyanldnda och flersprékiga elevers ldrande dr det rimligt att anta
att dessa uttryckta uppfattningar om mojligheter till delaktighet och ldrande ber6r just denna
elevgrupp. Hur flersprakiga elevers meningsskapande stirks genom den informationsrikedom
som anvdndning av fler modaliteter medfor visar Jakobson m.fl. (2018), vilket pAminner om
de uppfattningar som framkommer i min studie, dér starkt meningsskapande uppfattas ge
okade lirandemojligheter.

I min studie framkommer ldrarnas strdvan att gora alla elever delaktiga i1 larandeaktivite-
terna genom nyttjande av flera olika modaliteter, dér delaktighet kan forknippas med hand-
lingsutrymme, trots att ldrarna inte anvénder ordet “handlingsutrymme”. Denna strévan efter
delaktighet kan sammankopplas med Archers beskrivning (2013) av en multimodal pedagogik
som béade tillvaratar elevers resurser utanfor skolan och erbjuder utékade meningsskapande
resurser for att skapa storre handlingsutrymme for eleverna och ddrmed social réttvisa. Flera
forskare som exempelvis Kress och Selander (2012), Archer (2013), Laursen (2013), Jewitt
m.fl. (2016) samt Siry och Gorges (2020) understryker att vilka modaliteter som erbjuds och
anvénds kan vara avgorande dven for elevernas handlingsutrymme. Studier av Jakobson m.fl.
(2018) och Axelsson och Jakobson (2020) har visat just pa att flersprakiga elevers mojligheter
till delaktighet 6kar genom anvéndning av flera modaliteter, vilket dverensstimmer med upp-
fattningar ldrarna i min studie delger.

Emellertid rapporterar och reflekterar lararna i min studie mer kring enskilda modaliteters
betydelse for meningsskapande och ldrande @n vad de ger uttryck for generellt om multimoda-
litetens betydelse. Denna inbordes relation bor ses i ljuset av att 1drarna ofta fokuserar en mo-
dalitet 1 taget 1 professionellt samarbete och utforskande av lirandeaktiviteter, dér lararna
vinnlagger sig om att lagga till fler modaliteter 4n de som vanligen omfattats i deras tidigare
undervisningsdesign. Det innebér att vid fokus pa det som synes vara en enskild modalitet,
omfattas med all sannolikhet dels flera modaliteter i lirandeaktiviteten &n den modalitet ldra-
ren vid tillfallet vinnldgger sig om att utveckla och dérfor beskriver, dels sker en enskild 14-
randeaktivitet vanligen inom en sekvens av larandeaktiviteter dir den sammantagna anvand-
ningen av olika modaliteter oftast kan beskrivas som multimodal. Dessutom indikerar ldrarna
strdvan efter en undervisningsdesign med anvéndning av olika modaliteter pa samma dgmnes-
innehall 1 undervisningssekvenser, vilket skulle kunna antyda begynnelse till de transdukt-

ioner som Volkwyn m.fl. (2019) beskriver.
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Bild och tal dr de modaliteter som tydligast framtrédder i ldrarnas uttryckta uppfattningar
om olika modaliteters betydelse for mdjligheter till delaktighet och ldrande. Betoningen av
modaliteten tal for meningsskapande och ldrande dr dven centralt i kursplanerna for svenska
och svenska som andrasprik, men i mina data betonar dven ldrarna i andra &mnen modaliteten
tal, trots att kursplanerna inte skriver fram tal som del av deras &mnen. Aven bild nimns i
samband med textskapande i kursplanerna for svenska och svenska som andrasprak. Dock ar
betoningen pa bild bland alla ldrare i mina data mer central &n vad som framkommer i kurs-
planerna. Studier av Bjorkvall och Engblom (2010), Stein (2000), Early och Marshall (2008)
och Shin m.fl. (2020) tyder pa vanlig forekomst av bild i1 klassrummet i elevernas egen an-
vandning.

Tva lérare 1 praktiskt estetiska &mnen i min studie lyfter &ven fram andra meningsskapande
resurser for larande sdsom artefakter och kroppslig handling, vilka ar en naturlig del av deras
amnen, men dven larare 1 de bada svenskdmnena utforskar dessa modaliteter. Svensklararnas
(Lérare 1, 3 och 5) undervisningsdesign med modaliteterna tal och/eller bild samt tva av de
praktiskt estetiska ldrarnas (Larare 4 och 6) design med artefakter och kroppslig handling pa-
minner om Danielsson (2013) som pavisar &mnesspecifik anvindning av modaliteter. Dock
utforskar dven en svenskldrare (Larare 3) undervisningsdesign med artefakter. Att ldrarnas
undervisningsdesign dven omfattar andra modaliteter for elevers delaktighet och ldrande 4n de
som kursplanerna anger som centrala, dverensstimmer med den syn pa bade meningsskap-
ande och litteracitet som exempelvis Cope och Kalantzis (2009) samt Kress (2004) omfamnar,
dar anvéndning av resurser dr flytande och beroende av situationen. Sdledes narmar sig lér-
arna i min studie Jewitts forhallningssétt (2017) till meningsskapande, dér inte bara verbal-
spréket bidrar utan manga tillgéngliga multimodala resurser, vilket enligt Laursen (2013) och
D’warte (2014) kan paverka flersprakiga elevers identitet. Lararnas uppfattningar om inklude-
ring av fler modaliteter d4n de verbalsprakliga 6verensstimmer ocksd med Magnussons (2014)
efterlysning av en omformulerad ldroplan som innefattar ménga fler modaliteter for menings-
skapande.

5.1.2. Undervisning om och genom multimodalt
meningsskapande

Min andra forskningsfraga handlar om hur lirare tdnker kring sin undervisning for att ut-
veckla elevers forstdelse for och anvindning av multimodala resurser: Vilka uppfattningar ut-
trycker ldrare kring undervisning om och genom multimodalt meningsskapande? Enligt ex-
empelvis Cope och Kalantzis (2009, 2015) behdvs metafokus med explicit undervisning om

olika modaliteters potential f6r meningsskapande och hur och varfor olika modaliteter kan
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viljas for att kommunicera ett innehall. Huruvida verksamma ldrare 6nskar erbjuda dessa
mdjligheter till explicit undervisning om multimodalt meningsskapande eller om de snarare
betonar implicit utforskande av meningsskapande resurser dr i fokus for denna fréga. I detta
avsnitt diskuteras vad som framkommit i mina data om lérares uppfattningar kring explicit
och implicit meningsskapande om multimodala texter jimfort med muntliga eller skriftliga
texter.

I mina data framkommer en blandning av uppfattningar om explicit och implicit menings-
skapande. Fyra av de sex ldrarna fokuserar framforallt explicit produktivt och/eller receptivt
meningsskapande av multimodala texter. Det explicita meningsskapande av multimodala tex-
ter som ldrarna beskriver har likheter med Kress och Selander (2012) som menar att det be-
hovs en explicit undervisning om hur olika modaliteter kan kombineras till multimodala texter
sé att elever far mojlighet att visa sin kunskap och sitt larande.

Till skillnad frdn Godhes studie (2014) dar ldrarna framst fokuserade skrift i multimodala
texter, uttrycker samtliga larare i min studie oavsett &mne uppfattningar om hur flera modali-
teter samverkar till meningsskapande av multimodala texter. Genom att tillsammans med ele-
ver bade analysera multimodala texter 1 explicit receptivt meningsskapande och producera
multimodala texter framtrader en vixande explicit medvetenhet om multimodala texter bland
bade ldrare och elever i likhet med studien av Shin m.fl. (2020). Emellertid &r det endast tre
larare i min studie som berdr explicit analys i ett receptivt meningsskapande. Déremot kan
den kreativa meningsskapande processen som Cope och Kalantzis (2009) foresprakar skonjas
1 det explicita produktiva meningsskapandet av multimodala texter som flera ldrare utforskar i
sin undervisningsdesign i min studie. Denna undervisningsdesign kan ocksa tolkas syfta till
en begynnelse av elevers meningsskapande med re-design som Kress och Selander beskriver
(2012).

Samtliga ldrare beror implicit meningsskapande 1 nagon form, dér fyra av lararna fokuserar
implicit produktivt meningsskapande med multimodala texter. Huruvida eleverna i detta im-
plicita meningsskapande utvecklar de kritiska och produktiva fardigheter for multimodalt
textskapande som Alter (2019) efterfragar framkommer inte av min studie, eftersom jag inte
undersoker effekterna av undervisningsdesignen. Fem av de sex ldrarna berdr implicit recep-
tivt meningsskapande av multimodala texter, dar det i samtliga fall ror sig om antingen larares
genomgangar tillsammans med visuella presentationer eller filmvisning. Dessa lirare ger ut-

tryck for att vilja anvdnda en undervisningsdesign med flera modaliteteter for att 6ka elever-
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nas mojligheter till forstdelse och larande, vilket tar sig uttryck i uppfattningar om implicit re-
ceptivt meningsskapande av multimodala texter som pdminner om den faktiska undervis-
ningen i Danielsson och Uddlings studie (2022).

I min studie tyder ldrarnas utryckta uppfattningar pa en strivan efter anvdndning av multi-
modala texter i1 elevernas implicita produktiva meningsskapande, vilket kan vara ytterligare
ett tecken pa en 6kad multimodal undervisningsdesign én vad som framkommer i exempelvis
Bjorkvall och Engbloms studie (2010), dér ldrarna styr eleverna mot skriftliga texter medan
eleverna sjilva dven utforskar multimodala texter. Det implicita receptiva meningsskapandet
av multimodala texter 1 syfte att skapa forstéelse tycks vara mer framtrddande bland de sex 1a-
rarnas rapporterade undervisningsdesign i min studie dn explicit receptivt meningsskapande i
syfte att forsté olika modaliteters samspel i multimodal textproduktion. Foljaktligen framstar
Lim-Fei och Tan Kok Yins (2017) samt Molins (2020) utmaning till lirare att stotta sina ele-
ver att bli bade kritiska ldsare och skapare av multimodala texter som en fortsatt utmaning
bland ldrarna i min studie, dér fyra av lararna dock uttrycker strdvan att bygga denna explicita
undervisningsdesign om multimodala resurser.

5.1.3. Samband mellan kompetensutveckling och uppfattningar

Min tredje forskningsfraga berdr sambanden mellan kompetensutvecklingen och ldrarnas
uttryckta uppfattningar: Vilket samband, om nagot, kan ses mellan kompetensutvecklingsinsat-
ser och ldrares uttryckta uppfattningar?

I mina data framkommer samband mellan ldrares uttryckta uppfattningar och kompetensut-
vecklingens bade form och innehall. Lirarna redovisar fordndringar i sin undervisningsdesign
under kompetensutvecklingsaret och identifierar viktiga faktorer for sin fordndringsprocess.
Mellan kompetensutvecklingens form framkommer samband med de faktorer som ldrarna de-
finierar som forutsittningar for fordndrad undervisningsdesign. Av dessa faktorer belyser la-
rarna sjélva kollegialt samarbete, professionellt utforskande, reflektion och strukturerad plane-
ring som de faktorer som ligger till grund for pagéende forandring av undervisningsdesign.
Aven innehallet som extern input omnimns ocksé som en generell forutsittning i formen.
Dessa fordndringsfaktorer Gverlappar delvis med de doméaner som Clarke och Hollingsworth
(2002), se avsnitt 2.1, urskiljer i lararkognition och som sammanknyts genom reflektion och
genomforande, vilket d&ven Borg (2006) lyfter fram som avgorande for fordndring av verk-
samma larares uppfattningar.

Professionellt utforskande finns i det som Clarke och Hollingsworth bendmner praktikdo-
maén, vilket dven skulle kunna omfatta det kollegiala samarbetet kring planering i min studie.

Samtliga ldrare uttrycker uppskattning for de mojligheter som ges till professionell planering
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och kollegialt samarbete under kompetensutvecklingsdagarna. Lararna genomfor de uppgifter
de fir av professionell planering och utforskande baserat pé olika ldrandeaktiviteter som intro-
ducerades under kompetensutvecklingsdagarna och dtergér sedan till reflektion 6ver utfallet.
Eftersom lararna bade sjdlva deltagit 1 larandeaktiviteter under kompetensutvecklingsdagarna
och utprovat dem med sina elever, finns det manga reflektioner kring larandeaktiviteter.
Dessa mojligheter att sjdlva delta i ldrandeaktiviteter under kompetensutvecklingsdagar och
uppgifter att utprova dem med elever verkar ha paverkat deras uppfattningar, eftersom lirar-
nas reflektioner om foréndring ofta dr kopplade till deras rapporterade professionella utfors-
kande av dessa larandeaktiviteter. De kommenterar kollegialt samarbete som en viktig faktor
for deras egna pagaende fordandringar av undervisningsdesign sévél som for forandringspro-
cessen 1 lararkollegiet, vilket dr samstdmmigt med resultaten 1 Freemans studie (1993) och
Borg och Sanchez (2020) studie som pavisar vikten av att medvetandegora uppfattningar ge-
nom kollegialt samarbete och reflektion i en fordndringsprocess. Lararnas uppfattningar om
vikten av kollegialt samarbete dverensstimmer ocksd med Lave och Wanger (1991) samt
Cross (2010) som understryker att tinkandet och ddrmed gorandet utvecklas i sociala prakti-
ker. I mina data framkommer sammantaget det professionella utforskandet och det kollegiala
samarbetet vara det som lararna tydligast uttrycker som forutséttningar for det pagdende for-
dndrings- och forbéttringsarbetet med multimodala resurser for meningsskapande. I 6verens-
stimmelse med Borgs (2006) och Ellis (2012) uppfattningar att larares dvertygelser paverkas
av egna erfarenheter, ger kompetensutvecklingen tillféllen till professionellt utforskande uti-
frén uppgifter att utprova larandeaktiviteter, vilket ldrarna allts uppfattar som centralt i sin
fordndringsprocess. I min studie verkar saledes lararnas professionella utforskande ha 6ppnat

nya perspektiv och fordndrat undervisningsdesignen.

Den kollegiala uppfoljningen av larandeaktiviteter som sker under varje kompetensut-
vecklingsdag kan falla in under konsekvensdoménen dér Clarke och Hollingsworth (2002)
menar att framtrddande effekter kan ringas in. I dessa kollegiala samtal fér ldrarna tillfélle att
tillsammans f6lja upp effekterna av de utforskade larandeaktiviteterna utifran lararnas egna
och dven elevernas reflektioner. Dessutom rapporterar de att de anvander och utprévar laran-
deaktiviteter som de sjdlva deltagit i under kompetensutvecklingsdagarna och reflekterar ofta
over effekten av dessa aktiviteter. Foljaktligen tycks badde den egna och den kollegiala reflekt-
ionen vara en drivkraft i fordndringsarbetet, dir lararna uttrycker fordndring 1 den personliga
domaénen, alltsé 1 kunskaper och dvertygelser, vilket dverensstimmer med Clarke och

Hollingsworths modell, se figur 2. Aven Borg (2006) framhaller vikten av att medvetandegora
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egna Overtygelser 1 samband med utbildning, vilket alltsa 1 min studie ges tillfélle till genom
individuell och gemensam reflektion. Att det i kompetensutvecklingen finns tillfdlle till kolle-
gialt samarbete i bade det professionella utforskandet och i gemensam reflektion, har likheter
med bade Wood och Bennetts (2000) samt Cross (2010) uppfattningar att den kollegiala re-
flektionen och samarbetet starkt paverkar larares overtygelser dd de tillsammans bade forand-
ras och fordndrar sin kontext ddr de undervisar, vilket dven ldrarna i min studie ger uttryck
for. Det kollegiala samarbetet i planering och uppf6ljning av lararnas professionella arbete,
lyfts av samtliga larare 1 min studie som centralt for bade individuell och kollegial f6rdndring,
dér nagra larare explicit uttrycker att det medfort storre medvetenhet 1 deras undervisningsde-
sign. Pa liknande sitt visar Richards m.fl. (1993), Flores (2001), Kubanyiova (2009), van
Driel m.fl. (2022) samt Sun m.fl. (2022) i sina studier hur lararnas dvertygelser paverkar deras
undervisningsdesignpraktik, dar van Driel m.fl. séarskilt understryker vikten av att medvetan-
degora overtygelser, kontext och undervisningspraktik.

Angaende kompetensutvecklingens innehdll, kan bade innehallet i kursdagarna och anvi-
sad lasning av kurslitteratur beskrivas som extern input, vilket i Clarke och Hollingsworths
modell (2002) dterfinns i den externa doménen och beskrivs i1 form av extern informations-
killa eller stimuli, se figur 2. Emellertid nimner endast tre ldrare explicit den externa input 1
kompetensutvecklingen som fordndringsfaktor. Ddremot visar mina data pa ett klart samband
mellan innehallet i kompetensutvecklingsdagarna och ldrarnas uttryckta uppfattningar gil-
lande elevers mojligheter till lirande genom anviandning av multimodala resurser samt under-
visning om och genom multimodala resurser for meningsskapande, se avsnitt 4.3. Under kom-
petensutvecklingséret rapporterar samtliga larare om fordndringar i sin undervisningsdesign
gillande meningsskapande genom multimodala resurser. Denna fordndringsprocess kopplar
lararna ofta till den externa input fran kompetensutvecklingsdagarna om sprék- och kunskaps-
utvecklande arbete med meningsskapande genom multimodala resurser som en del av inne-
héllet. Vidare redogor de for professionellt utforskande av multimodala resurser for menings-
skapande, baserat bade pé extern input under kompetensutvecklingsdagarna och pé tillhanda-
hallen kurslitteratur. Samtliga sex larare rapporterar vilka modaliteter de anvénder 1 sina l&-
randeaktiviteter, vilket tyder pa en 6kad medvetenhet om val av modaliteter, vilket Jakobson
m.fl. (2018) betonar som viktigt for ldrarnas fortsatta undervisningsdesign.

Det finns dven ett samband mellan de modellerade lirandeaktiviteterna under kompetens-
utvecklingsdagarnas externa input och lérarnas rapporterade utforskande av dem, ibland med

modifieringar. Alla ldrare deklarerar professionellt utforskande med flera av de modellerade
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larandeaktiviteterna fran kompetensutvecklingsdagarna i syfte att anvinda multimodala resur-
ser for meningsskapande. Dessutom rapporterar alla ldrare att de dven utformar sina egna 14-
randeaktiviteter med fler och andra modaliteter dn de tidigare anvént. Under kompetensut-
vecklingens gang kan en 6kad rapportering om en undervisningsdesign med olika modaliteter
skonjas. Att det 6kar kan ses i samband med introduktionen av planeringsmodellen och pre-
sentationen av konkreta exempel pé val av modaliteter i larandeaktiviteter, vilket tycks inspi-

rera och stotta lararna att anvénda fler modaliteter i sin undervisningsdesign.

Samtliga ldrare kommenterar den tillhandahallna planeringsmodellen i samband med den
fjarde dagen, dér explicita val av resurser for meningsskapande dr del av modellen. Fyra 14-
rare uppger dterkommande anvdndning av planeringsmodellen, vilket tyder pa 6kad medve-
tenhet vid val av ldrandeaktiviteter och modaliteter. Ibland &r reflektionerna kring den externa
input som kompetensutvecklingsdagarna ger mer explicita én vad som kan ses i lararnas pro-
fessionella utforskande, exempelvis efter kompetensutvecklingens tredje dag. Innehéllet av
multimodal analys i den tredje kompetensutvecklingsdagen aterspeglas i dagens reflektioner,
dé fyra ldarare uttrycker vérdet av explicit multimodal analys for att géra samspelet mellan
olika resurser mer synligt for eleverna. Anda ir det endast tva lirare som rapporterar en
undervisningsdesign med multimodal analys med elever. Denna skillnad mellan reflektioner
och vad som ldrarna inforlivar i sin undervisningsdesign kan tyda pa spanningar mellan over-
tygelser och klassrumspraktik, liknande de som Phipps och Borg (2009) finner i sin studie.
Emellertid nér ldrarna ser tillbaka pa alla sex kompetensutvecklingsdagar, anger de fem la-
rarna som tillhandahéllit sin slutreflektion fordndringar i sin undervisningsdesign och anser

dessa fordndringar som onskvérda.

I mina data framstéar dven forandringsvilja som en viktig faktor for lararnas forandringspro-
cess. Hur ldrares kognition och klassrumspraktik kan férdndras ér centralt for Clarke och
Hollingsworth (2002), Borg (2006), Ellis (2006), Wood och Bennett (2000) samt Cross
(2010), men de sétter inte fordandringsvilja som central for forandringsprocesser, vilket lararna
1 min studie gor. Samtliga sex larare som deltagit i studien uttrycker dppenhet for att fordndra
sin undervisningsdesign, varav fyra lirare ndimner specifikt fordndringar i anvindning av mul-
timodala resurser for meningsskapande.

Sammantaget pekar ldararnas uppfattningar i reflektioner och rapporterad undervisningsde-
sign 1 min studie pé ett samband mellan extern input, kognition och praktik. Dock kan detta
samband inte beskrivas som en tydlig linjdr process fran extern input via reflektion till under-

visningsdesign, utan snarare som hopkopplade vagor som gar fram och tillbaka mellan extern
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input, professionellt utforskande, framtrddande resultat samt kunskap, uppfattningar och vir-
deringar, dér reflektion och utforskande tjanar som drivkraftmedel, i dverensstimmelse med
Clarke och Hollingsworths beskrivning (2002) samt Daryai-Hansen och Henriksens slutsats
(2017). Reflektionens funktion som lank mellan kompetensutvecklingens olika delar, alltsa
extern input, professionellt utforskande och reflektion dr inbyggd 1 under kompetensutveckl-
ingsaret, da lararna fir i uppdrag att f6lja sin forédndringsprocess i dterkommande reflektioner.
Salunda framtriader reflektionen som den sammankopplande ldnken mellan extern input, pro-
fessionellt utforskande och framtradande effekter av utforskandet, i likhet med Clarke och
Hollingsworths modell (2002), se figur 2. Dock séger mina resultat ingenting om reflektionen
som lidnk utanfor kompetensutvecklingsaret, eftersom ldrarna under ret var alagda reflektion.
Inte desto mindre dr en sddan liank mellan input, praktik och kognition under ett irs investe-
ring i kompetensutveckling 6nskvird och forhoppningsvis viardefull 4ven pa lang sikt. Att
mina data visar pa fordndring 1 uppfattningar som avspeglas 1 undervisningsdesign indikerar
tydligare en verklig fordndringsprocess, dn om det enbart skett antingen fordndring i uppfatt-
ningar eller i undervisningsdesign i enlighet med Borgs teori (2006) om sambanden mellan
kognition och praktik. Dock gér det inte att sdkerstidlla om kompetensutvecklingen bidragit till
forandrade uppfattningar eller till medvetandegjorda befintliga uppfattningar, som bada enligt

Borg (2006) ér viktiga for forandring av undervisningsdesign.

5.2. Metoddiskussion

I detta avsnitt foljer diskussion av vald metod dér jag resonerar kring studiens design och

metod i forhallande till studiens syfte. Slutligen resonerar jag kring reabilitet och validitet.
5.2.1. Diskussion av studiens design och val av metod

Min studie inspirerades av bade interventionsstudier och designbaserade studier. Centralt
for utformningen av hela kompetensutvecklingen var att skapa larandemiljoer, vilket skedde
genom det kollegiala samarbetet, det professionella utforskandet, tillfillen till individuell och
gemensam reflektion samt den externa input om teorier som gavs under alla kompetensut-
vecklingsdagarna och genom anvisad ldsning. Enligt Baumgarten m.fl. (2003) har en design-
baserad studie som frimsta mal att skapa larandemiljoer dér teorier om ldrande kan utvecklas,
vilket alltsa dverensstimmer med kompetensutvecklingsinsatsens syfte som utgjorde kontex-
ten for studien. Larare i min studie gavs mojlighet att prova befintliga teorier i sin egen under-

visning och forma och omforma sina uppfattningar om vad som fungerade for elevers larande-
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mojligheter. Att ldrarnas uttryckta uppfattningar om att det kollegiala samarbetet och det pro-
fessionella utforskandet i kombination med reflektioner har bidragit till deras fordndringspro-
cess synliggor att min studie uppndr malet att skapa en lirandemiljo dér teorier om lérande
kan utvecklas, se dven 5.1.3.

Léararna 1 min studie genomforde aterkommande cykler av undervisningsdesign och pafol-
jande genomforande med analys och reflektion i samband med alla kompetensutvecklingsda-
gar utifrdn uppgiftsintruktioner. Det &r ldrarnas reflektioner i dessa iterativa cykler som jag
analyserar, istillet for de 1 interventionsstudier vanligt forekommande serier av tester, se Co-
hen m.fl. (2018). I min studie skedde undervisningsdesign och analys frimst inom lérarkollek-
tivet och inte explicit tillsammans med forskare eller handledare. Samarbete mellan forskare
och verksamma ldrare i en design-baserad studie anser Baumgarten m.fl. (2003) bidra till {or-
battringsprocessen i den lokala kontexten. I min studie skedde ett sddant samarbete via kursle-
darens aterkommande feedback pa ldrarnas inldimnade reflektioner och undervisningsrappor-
ter, vilket sannolikt paverkade lidrarnas undervisningsdesign och analys. Aven kursledarens
input och instruktioner under kompetensutvecklingsdagarna kan ses som en form av samar-
bete, eftersom innehéllet i varje dag utformades utifran lararnas reflektioner och undervis-
ningsrapporter. Emellertid var samarbetet mellan kursledare och ldrare mer implicit &n om
kursledaren eller en forskare direkt varit med i samtal om undervisningsdesign infér genomfo-
rande av ldrandeaktiviteter med elever, vilket inte hade varit mojligt inom ramen for kompe-
tensutvecklingen. Nackdelen med detta mer indirekta samarbete dr att det professionella ut-
forskandet om anvédndning av multimodala resurser i undervisningen sannolikt inte var lika
systematiskt som vid ett mer direkt samarbete. A andra sidan skedde det professionella utfors-
kandet pd ett sitt som dr mojligt for ldrarna att fortsdtta med dven utan tillgdng till en forskare
eller handledare, vilket kan ses som en fordel for héllbar forbattring. Dessutom kan utform-
ning av det professionella utforskandet i kompetensutvecklingen och ddrmed 1 min studie an-
véndas i1 andra lirandekontexter, dar ldrarna blir agenter i sitt kollegiala forbattringsarbete. 1
autentiska klassrum utifran den verkliga kontextens forutsittningar provade och utvecklade
lararna genom cykler av undervisningsdesign och analys i ldrarkollegiet hur kompetensut-
vecklingens presenterade teorier och praktik fungerade. Min studie skiljer sig emellertid fran
design-baserade studier pa sa sétt att jag varken studerade utformning eller resultat av under-
visningsdesignen direkt i det som skedde i1 klassrummet utan jag studerade larares uppfatt-
ningar utifrn deras professionella utforskande av undervisningsdesign med utgdngspunkt i
teorier om elevers lirandemojligheter. Sammantaget visar min studie likheter med bade inter-

ventionsstudier och design-baserade studier.
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5.2.2, Diskussion av intervention

Interventionen 1 min studie utgjordes av bade utformning och innehall i kompetensutveckl-
ingen. Under den kompetensutveckling som mina data utgar fran var det 6vergripande inne-
hallet bestamt utifran ett uppdrag fran Skolverket i samarbete med den kommun dér kompe-
tensutvecklingen genomfordes. Det innebir att innehallet var styrt till sprdk- och kunskapsut-
vecklande arbete dir de bdda kursledarna valde att ge ett stort fokus pad muntlig interaktion,
vilket ar centralt for ett sadant arbete. Inom ramen f6r sprak- och kunskapsutvecklande arbete
kunde dock kursledarna ldgga till ett multimodalt fokus. Séledes var innehallet 1 intervent-
ionen inte fritt utformat utifrén studiens syfte, utan det fokus som rér mina forskningsfragor
var en del av ménga i kompetensutvecklingens innehéll. Genom mina forskningsfragor ville
jag ta reda pa bade lararnas befintliga uppfattningar om meningsskapande genom multimodala
resurser samt folja om och 1 sa fall hur dessa uppfattningar férdndrades genom intervention,
vilket alltsa endast dr en del av interventionen. Utformningen av interventionen kan ha bade
for- och nackdelar utifrén studiens syfte. Fordelarna &r att ldrarnas uppfattningar om multimo-
dala resurser for meningsskapande kunde vara mer opéverkade av interventionen i borjan av
studien, vilket annars hade varit svart att fa fram utifran de forutsittningar som fanns vid ge-
nomforande av studien under kompetensutvecklingen. Lirarnas uttryckta uppfattningar i bor-
jan av studien kan saledes indikera utgéngsléget fore intervention. Den storsta fordelen dr att
den styrande ramen for innehéllet i kompetensutvecklingen gav mojligheter att integrera ett
multimodalt forhallningssétt 1 ett storre sammanhang av sprak- och kunskapsutvecklande ar-
bete och i ldrarnas ordinarie undervisningsdesign. Detta integrerade forhdllningssatt skulle
kunna ge forutsdttningar for en mer langsiktig forédndring av ldrares uppfattningar om och
dven anvindning av multimodala resurser for meningsskapande. Nackdelen &r att om fokus
helt kunnat styras mot multimodalitet, hade sannolikt effekterna av kompetensutvecklingen i
form av ett fordndringsarbete med fokus pa multimodalitet upptritt tydligare.

5.2.3. Diskussion av urval av informanter

Urvalet av informanter i min studie var inte slumpmassigt, eftersom det inte var mdjligt i
den kontext av kompetensutveckling for larare dér studien genomfordes. Sex larare anméilde
sig frivilligt for deltagande och &r alltsa inte representativt utvalda. Att de deltagande lararnas
antal ar begrénsat och att de inte heller dr representativt utvalda, innebér att jag inte kan dra
generella slutsatser om ldrares uppfattningar och undervisningsdesign. Dock kan min studie
ge kvalitativa insikter i de deltagande lirarnas uttryckta uppfattningar om meningsskapande
genom multimodala resurser 1 enlighet med studiens syfte. Att de sex deltagande lararna &r

alla hogstadieldrare, men lédrare 1 olika &mnen, kan ge en bredare bild av ldrares uppfattningar,
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men medfor att l1drarna har olika forutsattningar for genomforande av meningsskapande ge-
nom multimodala resurser och ddrmed olika utgdngspunkter for sina uppfattningar. Emellertid
kan vissa jamforelser goras mellan uppfattningar om undervisningsdesign i de olika &mnena.
Att min studie dr kvalitativ och enbart f6ljer sex ldrare utan en jimforelsegrupp, innebér dock
att det dr svért att generalisera slutsatser som skulle kunna dverforas till andra kontexter.
5.2.4. Diskussion av material och metod for datainsamling
Insamling av data skedde utifran de forutsédttningar kompetensutvecklingen gav, alltsa an-
vinde jag mig av det material i form av reflektioner och undervisningsrapporter som liararna
producerade som en del av kompetensutvecklingens uppgifter. Lararna ombads aterkomm-
ande att planera tillsammans med kollegor eller dela sina planeringar med nagon kollega for
aterkoppling, innan de genomforde undervisningsplanerna och reflekterade kring genomfo-
rande i sina undervisningsrapporter. I arbetet med detta professionella utforskande av under-
visningsdesign fanns alltsa dterkommande tillfallen till reflektion bade enskilt och kollegialt
bade fore och efter genomforande av larandeaktiviteter. Denna mojlighet till reflektion 1 an-
slutning till undervisning &r enligt bdde Clarke och Hollingsworth (2002) samt Ellis (2012) en
viktig forutsittning for forandrad kognition savil som undervisningspraktik. Dessutom ligger
undervisningsrapporterna inom ramen for kollegialt samarbete, vilket sannolikt har paverkat
den enskilde ldrarens uppfattningar sdvél som undervisningsdesign. Eftersom mina data bestér
av larares skriftliga reflektioner och undervisningsrapporter med reflektioner, kan det finnas
avvikelser fran ldrarnas faktiska uppfattningar. Det dr dock troligt att larare i sitt skrivande ut-
trycker det som dr viktigt och framtrddande, sdsom det som for ndrvarande dr utmanande eller
inspirerande for dem, eller det som de i en pagiende process utforskar och utvecklar. Sdlunda
bor mina data kunna ge insikter 1 ldrares perspektiv pa multimodalt meningsskapande och ele-

vers mojligheter till delaktighet och ldrande.

En fordel med att en del av reflektionerna skedde i samband med genomférande av ldran-
deaktiviteter dr att den nira kopplingen mellan tinkande och gérande, som Freeman (1993),
Borg (2006) och Zheng (2009) beskriver, kan synliggoras 1 analysen av deras uppfattningar
och fordndringsprocess. En annan fordel med detta forfarande dr att dessa insamlade data pro-
ducerades i ett for lararna naturligt sammanhang, vilket sétter ldrarnas uttryckta uppfattningar
1 direkt samband med deras vardagliga utévande av sin ldrarprofession och med kompetensut-
vecklingen 1 6verensstimmelse med studiens syfte. Dessutom fick de deltagande ldrarna inte

ndgon extra arbetsborda for att delta i studien, vilket ocksa var en av forutsédttningarna for att
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dessa larare bade skulle ha forutsittning for och vilja att deltaga. Nackdelen éar att lararnas re-
flektioner utgar fran allt innehéll i kompetensutvecklingen och inte enbart fran fokus for min
studie. P4 liknande sétt utformas fragorna for reflektion utifran hela innehallet och inte enbart
utifran multimodalt meningsskapande. Fragorna for reflektion var alltsé inte enbart designade
utifran syftet med min studie, utan i syfte att stiarka lararnas fordndringsprocess om sprak- och
kunskapsutvecklande arbete diar multimodalitet endast var en del av innehallet. Med mer rik-
tade frdgor om multimodala resurser for meningsskapande hade sannolikt mer fylliga reflekt-
ioner om dmnet for min studie tillhandahéllits. Mer riktade fragor om multimodalitet och &ven
mer explicit input om multimodalitet hade kunnat bidra till en storre forandringsprocess kring
multimodalt meningsskapande i lararnas undervisningsdesign. Dock kan metoden for min stu-
die gett mer insikt i ldrarnas nuldge i uppfattningar om och undervisningsdesign genom multi-
modalt meningsskapande, eftersom lararna genom de mer 6ppna fragorna och uppgifterna
kunde vilja att reflektera kring det som var framtrddande for dem. Denna inblick kan indikera
verksamma ldrares behov av utveckling av en undervisningsdesign som mer omfattar multi-
modalitet an vad som hittills varit i fokus i skoltraditionen, &tminstone vad det géller explicit
undervisning om multimodalt meningsskapande. Detta behov bland ldrare kan vara av intresse
for utformning av kompetensutveckling, vilket var ett av motiven for min studie.

Det gar inte att bortse frin att de deltagande ldrarna i sina reflektioner kan ha skrivit vad de
trodde forvintades inom ramen for kompetensutvecklingens fokus, vilket Siljé (2016) menar
4r en anpassning till den sociokulturella situationen dir reflektionsskrivandet sker. A andra
sidan bedomdes inte reflektionerna och de var tillgidngliga enbart for kursledarna inklusive
mig sjdlv, vilket kan ses vara omsténdigheter som uppmuntrade mer &rliga reflektioner &n om
deras reflektioner hade varit 0ppna for deras rektorer och/eller skulle beddms utifrén uppvi-
sande av yrkesskicklighet. Reflektioner i slutet av varje kompetensutvecklingsdag var alltsa
endast tillgdngliga for de tva kursledarna, medan reflektioner och undervisningsrapporter mel-
lan kompetensutvecklingsdagarna delades pa en larplattform dér dven rektorer och kollegor
hade tillgdng, vilket kan ha paverkat vad lararna skrev och skulle kunnat hindra dem frén att
skriva om misslyckanden och tvivel. Emellertid var de pé larplattformen delade undervis-
ningsrapporterna med inkluderade reflektioner en del av kompetensutvecklingsuppgifterna,
men det gjordes nigon beddmning av lirarnas arbete under kompetensutvecklingen. Aven fir-
digheterna som Borg (2006) menar kravs for reflektionsskrivande tillsammans med den mgj-
liga diskrepans som Séljo (2016) belyser mellan det som ldrarna forstar och det som de kan

formulera 1 skrift, kan ha péaverkat vad och hur de olika deltagarna uttryckte sina uppfattningar
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1 sina reflektioner. De dterkommande tillféllena till reflektion bédde under och i slutet av kom-
petensutvecklingsdagarna samt mellan dagarna kan dock ha bidragit till att utveckla formagan
att reflektera skriftligt.

Datainsamling skedde enbart i den grupp som leddes av den andra kursledaren, for att und-
vika beroendestillning till mig. I det néra samarbetet mellan oss tva kursledare har emellertid
utformning av kompetensutvecklingens innehall och form skett, vilket har varit grunden for
reflektioner och undervisningsdesign. Dock kunde samarbetet mellan forskare och larare varit
mer direkt om jag varit kursledare i samma grupp som de i studien deltagande lirarna. A
andra sidan har jag kunnat vara mer objektiv i analys av de deltagande ldrarnas inlamnade
data dn om jag lart kdnna dem mer personligen. Saledes befann jag mig i de dubbla rollerna
som dels utformare av interventionen for forbattringsarbetet och dels den som analyserade re-
sultaten och blev ddrmed bade foresprakare for och kritiker av studien, vilket ofta ar fallet i
design-baserade studier enligt Baumgarten m.fl. (2003). Min egen bakgrund som erfaren la-
rare och mitt eget intresse av att utveckla en undervisningsdesign som anvander multimodala
resurser for meningsskapande och ldrande medforde viss risk for subjektivitet vid tolkning av
data, men det kan ocksd ha medfort en 6kad forstdelse for materialet och ddrmed trovardighet
1 tolkningen.

5.2.5. Diskussion av analysmetod

Mitt val att anvinda mig av kodning och tematisk analys som analysmetod var ett sétt att
reducera mingden data i en kvalitativ analys och kategorisera den sé att den blev 6verblick-
bar, se Cohen m.fl. (2018). Genomforande av en studie i en verklig kontext kan enligt Cohen
m.fl. (2018) medfora att studien blir rorig och svaréverblickbar. Vid analys av mina data var
det darfor viktigt att urskilja och systematiskt kategorisera mina data, vilket mojliggjordes via
tematisk analys. Att identifiera och urskilja de data som beroérde mina forskningsfragor var av
sarskild vikt, eftersom de deltagande liararnas reflektioner berdrde ett brett omfang inom
sprak- och kunskapsutvecklande arbete, medan mitt fokus om multimodalt meningsskapande
endast berorde delar av alla data. Att jag initialt borjade med deduktiv kodning utifran teori
och forskningsfragor gjorde det mojligt att halla fokus och ga igenom mina data systematiskt,
medan dvergdngen till en mer induktiv kodning medférde en 6ppenhet fér vad mina insam-
lade data inneholl och vad som var framtradande i ldrarnas 6vertygelser. Baumgarten m.fl.
(2003) understryker vikten av metoder som mojliggér dokumentation och sammankoppling

av genomforandeprocesser 1 design-baserade studier. Den tematiska analysen over tid mojlig-
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gjorde att jag kunde dokumentera ldrarnas process géillande anvindning av multimodala resur-
ser for meningsskapande, dér fordndringar 1 uppfattningar kunnat urskiljas och sammankopp-
las med kompetensutvecklingens innehall och form, se dven 5.1.3.

5.2.6. Diskussion av reabilitet och validitet

Baumgarten m.fl. (2003) menar att reabiliteten 1 en studie 6kar vid anvéndning av flera
olika metoder for datainsamling. Mina data bestar av skriftliga reflektioner under och efter
kompetensutvecklingsdagarna samt skriftliga undervisningsrapporter med reflektioner, vilket
inte kan ses som flera olika metoder for datainsamling. Dock baseras reflektionerna pa flera
olika sorters stimulans i form av mer 6ppna reflektioner utifran innehallet 1 kompetensut-
vecklingsdagarna, riktade fragor kring anviandning av multimodalitet och riktade analysfragor
kring professionellt utforskande av ldrandeaktiviteter. Dessutom har instruktioner och mo-
deller for undervisningsplanering paverkat lararnas genomforda lirandeaktiviteter och darmed
deras reflektioner och medvetenhet enligt deras egna uttryckta uppfattningar. Dessa olika for-
mer for stimulans av reflektioner kan 1 nigon mén ge 6kad reabilitet for min studie, trots att
den inte innehdller multipla metoder for datainsamling. Dock skulle ett tilldgg av d&ven obser-
vationer och intervjuer som data ha tillfort 6kad reabilitet, vilket hade varit att foredra. Analys
1 iterativa cykler kan ocksé bidra till 6kad reabilitet enligt Baumgarten m.fl., vilket skett i min
analysmetod dér jag kodat och omkodat nér jag jaimfort mina data dver tid och mellan delta-
garna.

Validiteten 1 en design-baserad studie i en utbildningskontext menar Baumgarten m.fl.
(2003) finns i samarbetet mellan forskare och verksamma ldrare och de iterativa cyklerna av
design och genomforande, dér validiteten starks i1 en longitudinell studie. Ett sddant samarbete
fanns 1 min studie, men mer i en indirekt form som beskrivits ovan. Ett mer direkt samarbete
hade gett studien 6kad validitet. Dock finns de iterativa cyklerna av design och genomforande

aterkommande under ett 14sdr, vilket styrker validiteten i min studie.

5.3. Slutsats

I detta avsnitt ges pedagogiska implikationer f6ljt av framtida forskningsinriktning.

5.3.1. Pedagogiska implikationer
Min studie bidrar till inblick 6ver tid i l4rares uppfattningar. Mina data gav under ett ldsar
insyn 1 de deltagande lidrarnas syn pd multimodala resursers betydelse for meningsskapande,
larande och delaktighet. Dessutom gav den mgjlighet att analysera hur ldrarnas uppfattningar i
deras skriftliga reflektioner i samband med utbildningsdagar och rapporterad undervisnings-

design var sammankopplade med kompetensutvecklingens bade innehall och form, samt om
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och hur de fordndrades 6ver tid. Darmed har jag kunnat identifiera de deltagande lararnas
uppfattningar om 6kade mdjligheter till larande genom multimodala resurser fér menings-
skapande och deras uppfattningar om undervisning om och genom meningsskapande av mul-
timodala texter.

Min studie antyder att ldrare har behov av mer kunskap om multimodala resursers potential
1 en kontext, d.v.s. affordans, och hur en explicit undervisning med analys och anvéndning av
multimodala resurser kan utformas. En sddan explicit undervisning efterfrdgas av bland annat
Lim-Fei och Tan Kok Yin (2017) samt Molin (2020) som en forutséttning for kritisk littera-
citet. Min studie indikerar dven ett specifikt behov bland ldrarna att utveckla forstaelse for den
meningsskapande potentialen i modaliteten bild som ett i médnga sammanhang naturligt och
viktigt verktyg for kommunikation, istillet for anvéindning av bilden enbart i en stottande
funktion. Om detta behov bland larare av mer kunskap om multimodal analys och menings-
skapande genom samspel av modaliteter bekriftas av fler studier, behover ett sddant behov tas
hénsyn till inom savél kompetensutveckling for ldrare som i ldrarutbildning, sarskilt om sadan
kunskap och medvetenhet kan paverka nyanldnda och flersprikiga elevers ldrandemojligheter.

Forutsattningar for utveckling av undervisningsdesign som ldrarna 1 min studie sjdlva defi-
nierar dr extern input, kollegialt samarbete och professionell planering, se avsnitt 4.3.5. Dess-
utom framtrader majligheten till reflektion och professionellt utforskande inklusive gemen-
sam reflektion kring lirandeaktiviteter som centralt, vilket 4ven studier av exempelvis Free-
man (1993) samt Wood och Benett (2000) visat. Den mgjlighet till medvetandegérande och
eventuella fordndringar av underliggande kognition genom reflektion i samband med plane-
ring och genomférande av undervisning som gavs i min studie, pekar pa att det verkar vara
nya tankar om och nytt utforskande av en undervisningsdesign med multimodalt menings-
skapande bland de deltagande ldrarna. Vikten av att gora sina dvertygelser medvetna for att
utveckla sin undervisningspraktik understryks av bland andra Clarke och Hollingsworth
(2002), Zhang (2009), Burton (2009) och Ellis (2012). Mgjligheten till gemensam reflektion
och kollegialt samarbete som Wood och Bennett (2000) ser som en viktig forutsittning for
professionell utveckling, fanns ocksa inbyggd 1 hela kompetensutvecklingen. Dessa forutsétt-
ningar for fordndring som identifierats i min studie implicerar att om sddana forutséttningar
for en ldrandemiljo kan skapas och uppritthéllas, skulle liknande férandringar 1 kognition och
ddrmed @ven i undervisningsdesign som framkommer i min studie kunna bli 14ngsiktiga for-
battringar. Baumgarten m.fl. (2003) menar att interventionen som sédan i en design-baserad
studie dr en del av resultatet. I min studie dr de av lararna identifierade forutséttningarna for

en forbéttringsprocess en del av bade interventionen och resultatet. Dessa forutsdttningar som
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byggdes in i kompetensutvecklingens utformning kan vara generaliserbara och anvindas 1 an-
nan kompetensutveckling och dven i ett kollegialt forbéttringsarbete dér det inte finns externa
kursledare eller forskare med. Dock &r dessa forutsittningar inte nyupptéckta, utan min studie
bekriftar snarare tidigare forskning.

5.3.2. Framtida forskningsinriktning

Eftersom min studie genomférdes inom ramen f6r en kompetensutveckling géllande sprak-
och kunskapsutvecklande arbete, vore det intressant att i framtiden genomfora en intervent-
ionsstudie som inte var styrd utifran externa anvisningar om innehéll i en kompetensutveckl-
ing. Lirare skulle istillet fa riktad input och handledning for att utforska undervisning om och
genom multimodalt meningsskapande tillsammans med fokuserade reflektioner. Det vore
dven intressant att kombinera flera metoder som observationer, intervjuer och skriftliga re-
flektioner med fokus pa ldrandemdjligheter genom multimodalt meningsskapande i sprikligt
heterogena klassrum for 6kad reabilitet.

I en framtida studie om ldrares uppfattningar om multimodala resurser vore det onskvirt att
fordela fokus lika mellan larandemdjligheter genom och explicit 1drande om multimodala re-
surser 1 enlighet med Cope och Kalantzis anvisningar (2105). Det vore intressant att utforska
hur lérares egen medvetenhet om olika modaliteters affordans kan 6ka och ddrmed paverka
deras medvetna val av multimodala resurser for meningsskapande och lirande. Huruvida 14-
rare skulle kunna skapa dnda fler mgjligheter till larande om de hade mer kunskap om olika
modaliteters affordans och dédrmed vilka mdjligheter till meningsskapande och ldrande som
kan utformas, skulle behdva belysas. Den metod som foreslas av Meijer m.fl. (2002) med se-
mistrukturerade intervjuer, begreppskartliggning och stimulerade reflektioner i intervjuer
skulle kunna anvindas. Eftersom min studie indikerar att ldrare ser utokade majligheter for
flersprékiga elevers larande och delaktighet genom anvédndning av multimodala resurser for
meningsskapande, skulle det vara intressant att ta reda pa huruvida dessa mojligheter faktiskt
okar. Resultaten i min studie angaende larares uttryckta uppfattningar om elevers mojligheter
till 1arande och delaktighet genom anviandning av multimodala resurser for meningsskapande
skulle behova bekréftas i fler studier om lérares uppfattningar.

For vidare inblick i hur multimodala resurser for meningsskapande de facto anvénds i
sprakligt heterogena klassrum och med vilka effekter, behdvs en annan studie &n min nu ge-
nomforda. Det verkar finnas ett behov av sadana studier i sprakligt heterogena klassrum 1 all-
ménhet och med nyanlédnda flersprakiga elever i synnerhet, da studier av exempelvis Daniels-

son (2011 och 2013), Godhe (2014) samt Molin (2020) alla beskriver multimodalt menings-
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skapande i klassrummet inte har specifikt fokus pa flersprakiga elever. Déarfor vore det intres-
sant att genomfora en studie med klassrumsobservationer av hur larare utformar sin undervis-
ningsdesign for att 6ka nyanlidnda och flersprakiga elevers larandemdjligheter och medvetna
val av multimodala resurser for meningsskapande béde i elevernas textskapande och i klass-
rumskommunikation. Dessutom skulle de faktiska effekter av sddan undervisningsdesign be-
hova undersokas.

Det som verkar vara nytt for min studie dr kompetensutvecklingens och tillika intervent-
ionens utformning av innehallet, vilket hér var att inta ett multimodalt forhéllningssétt till
sprak- och kunskapsutvecklande arbete. Trots kompetensutvecklingens breda fokus, ger dnda
samtliga ldrare uttryckta uppfattningar om att anvdndning av multimodala resurser for me-
ningsskapande ger 6kade mojligheter till larande och delaktighet. Hur ett multimodalt forhall-
ningssétt kan integreras med sprék- och kunskapsutvecklade arbete dr nagot jag vill fortsitta

utforska bade i1 mitt arbete och 1 potentiella framtida studier.
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APPENDIX A
Vill du vara med i en studie om lidrares arbete med multimodala texter?

Hej! Jag heter Kristina Aldén och genomfor under lasaret 2019/2020 en undersokning inom
ramen for mastersprogrammet vid Institutionen for sprakdidaktik vid Stockholms universitet.
I det har brevet vinder jag mig till dig som ldrare for att informera ndrmare om min planerade
studie och frdga om du vill vara med.

1. Studiens fokus och metod. Vad vill jag underséka och hur gar studien till?

I min studie intresserar jag mig for ldrares tdnkande och undervisningspraktik bland andra-
sprékselever kring olika resurser for att skapa mening, d v s multimodalitet som exempelvis
ord, bild, ljud och foremél. Darfor vill jag folja ett antal 1drare under ett 1asér under kompe-
tensutvecklingsinsatsen med sprék- och kunskapsutvecklande arbetssétt tillsammans med Nat-
ionellt centrum for svenska som andrasprak (NC).

Jag anvinder mig endast av material frin de ldrare som samtycker till att delta i min studie.
Materialet bestér framst av de skriftliga reflektioner som deltagarna skriver under varje
kompetensutvecklingsdag, samt deltagarnas lektionsplaner med reflektioner kring genom-
forande som gors under kompetensutvecklingséret. Jag kan komma att behdva komplettera
materialet med enkitsvar.

2. Det ir frivilligt att delta
Deltagande i studien &r frivilligt. Det betyder att du viljer sjélv om du vill medverka, och att
du nir som helst kan meddela mig att du inte ldngre vill medverka. Du behdver inte ange or-

sak.

3. Konfidentialitet och behandling av personuppgifter

Studien foljer Vetenskapsradets etiska riktlinjer, vilket innebér att allt material som samlas in
kommer att hanteras konfidentiellt. Uppgifter som exempelvis namn pa personer, skola och
kommun samt sprdk kommer tas bort fran skriftliga dokument. Kommun, skola och du som
deltar 1 studien ska inte gé att identifiera och fingerade namn kommer att anvéndas nér studi-
ens resultat redovisas.

Materialet forvaras sékert sé att obehdriga ej har tillgdng till det. Insamlat material pa papper
kommer att forvaras inlast 1 ett skdp pa institutionen som bara jag och min huvudhandledare
har tillgang till. Digitala dokument pa en 16senordskyddad dator som bara jag har dtkomst till,
samt arkiveras pa institutionen i syftet att kunna verifiera resultaten.

Stockholms universitet dr personuppgiftsansvarig. Som deltagare i studien har du, enligt EU:s
dataskyddsforordning 2016/679 (GDPR) samt nationell kompletterande lagstiftning, rétt att
aterkalla ditt samtycke, utan att det paverkar lagligheten av behandling av uppgifter som skett
i enlighet med samtycket innan det att det dterkallades. Du har ocksa ritt att begéra tillgang
till dina personuppgifter; begira att fa personuppgifterna réttade; begira att fa personuppgif-
terna raderade; begéra att fa behandlingen av personuppgifterna begrénsade och inge klago-
mal till datainspektionen.

4. Redovisning av resultaten

Materialet kommer enbart att anvindas i arbetet med min mastersuppsats, dir resultatet redo-
visas 1 en mastersuppsats, troligtvis under ar 2020. Utdver mastersuppsatsen kan resultaten
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ocksa komma att presenteras offentligt 1 form av artiklar, bokkapitel eller konferenspresentat-
ioner. Resultaten och publikationerna finns ddarmed tillgéingliga att ta del av.

5. Risker och foljder

Deltagande 1 studien bedoms inte innebdra nagra risker och det dagliga arbetet ska inte paver-
kas, utover den tid du redan avsitter for kompetensutvecklingsinsatsen. Jag hoppas att studien
kan bidra med ny och viktig kunskap som larare och ansvariga for kompetensutveckling 1
kommunen kan han nytta av. Jag hoppas ocksé att min studie kan ge 6kad inblick i ldrares
tdnkande och undervisningspraktik kring multimodalitet 1 undervisning i flersprakiga klass-
rum.

6. Kontakt

Du ér alltid valkommen att kontakta mig om du har frdgor om eller synpunkter pé studien. Du
kan fraga mig nér jag dr pa plats i kommunen eller kontakta mig, min huvudhandledare eller
ansvarig for dataskydd pd Stockholms universitet pa mail eller telefon (se kontaktuppgifter
nedan).

Stockholm 2019-10-10

Med vénliga hélsningar

Kristina Aldén

Mastersstudent: Kristina Aldén, tel. 08-120 760 23 kristina.alden@andrasprak.su.se
Institutionen for sprakdidaktik (ISD), Stockholms universitet, www.isd.su.se
Huvudhandledare: Una Cunningham, una.cunningham(@jisd.su.se

Institutionen for sprakdidaktik (ISD), Stockholms universitet, www.isd.su.se
Dataskyddsombud vid Stockholms universitet: Benita Falenius, [T-avdelningen gdpr@su.se
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Informerat samtycke till deltagande léirare i studien
Att undervisa meningsskapande genom multimodalitet— en studie av ldrares kognition och undervis-
ningspraktik bland andrasprdkselever

Jag bekriftar att jag fatt information om (Kryssa ALLA som du har fatt information om):
[ studiens syfte och fokus och metod (se sektion 1)
0 vilka uppgifter som kommer att samlas in och i vilket syfte (se sektion 3)

[ att allt material, data och uppgifter som samlas in kommer att hanteras konfidentiellt och s&
att inte obehoriga kan ta del av dem (se sektion 3)

[ att allt insamlat material inte kommer att anvéndas 1 ndgot annat syfte &n inom
detta mastersarbete (se sektion 3 och 4)

[ f6ljder och risker (se sektion 5)

Ja, jag samtycker till (Kryssa i ALLA rutor ddr du ger ditt samtycke):

[ att delta i studien och till att uppgifter om mig behandlas pa det sétt som beskrivs i informationen
[ att mina reflektioner fran kompetensutvecklingsdagarna far anvindas i studien

[ att mina lektionsplaner med reflektioner far anvandas i studien

[ att &ven mina reflektioner fran dag 1 (2019-08-15) far anvéndas i studien

[ att &ven mina enkétsvar om multimodalitet efter dag 1 far anvéindas i studien

[ att mina enkdtsvar om multimodalitet vid slutet av kompetensutvecklingsaret far anvindas
i studien

Datum Underskrift Namnfortydligande

Denna samtyckesblankett har upprittats i tva exemplar, varav studiens deltagare och utforare erhallit
varsitt.
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