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Abstract 

On the foundation of Multiliteracies presented by The New London Group (Cazden 
m.fl.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 ökade tillgången till digitala medier och teknik 

har sättet att kommunicera förändrats i både skola och samhälle. I skola såväl som i vardag 

behöver elever använda en lång rad meningsskapande resurser för processen att förstå verklig-

heten och för olika kommunikativa syften, vilket har orsakat ett växande intresse för hur kom-

munikation och meningsskapande nu realiseras, se avsnitt 1.2.1-1.2.3 för definitioner. Dessa 

förändringar i kommunikation och meningsskapande återspeglas i den svenska läroplanen, 

som reviderades 2017 och 2022, där kursplanerna för både svenska och svenska som andra-

språk nu säger att eleverna ska skapa texter som kombinerar till exempel ord, bild och ljud 

(Skolverket 2022ab). Användning av multimodala resurser för meningsskapande kan dessu-

tom påverka nyanlända och flerspråkiga elevers möjligheter till delaktighet och lärande och 

kan således vara avgörande för elevernas identitet enligt Cummins m.fl. (2015). Därför är det 

relevant att rikta fokus mot lärares syn på användning av fler resurser för meningsskapande än 

enbart verbalspråkets tal och skrift, samt vad lärare anser om dess betydelse för lärande för 

elever i allmänhet och i synnerhet för nyanlända och flerspråkiga elever.  

Samhörighet mellan flerspråkighet och multimodalitet underströks redan 1996 när the New 

London Group (Cazden m.fl. 1996) introducerade sin syn på multiliteracies (litteraciteter – 

min översättning), en syn som fortsättningsvis används av exempelvis Cope och Kalantzis 

(2009), Budach (2023) och Roswell (2023) som belyser båda dessa resurser när meningsskap-

ande sätts i centrum för lärande. Danielsson och Uddling (2022) ger exempel från språkligt 

heterogena klassrum där eleverna inte kunde använda sina modersmål som resurs för lärande, 

men multimodala resurser gav ökade lärandemöjligheter. För elever som håller på att utveckla 

ett andraspråk samtidigt som de utvecklar kunskap i olika ämnen på ett andraspråk, kan till-

gång till en variation av meningsskapande resurser vara av vikt för både språk- och kunskaps-

utvecklingen, vilket Gibbons (2014) beskriver som vikten av tillgång till informationsrike-

dom.  

Under de senaste åren har Skolverket föreslagit och finansierat omfattande kompetensut-

vecklingsinsatser för språk- och kunskapsutvecklande undervisning i språkligt heterogena 

klassrum, i syfte att stärka måluppfyllelse bland nyanlända och flerspråkiga elever. I mitt ar-

bete på Nationellt centrum för svenska som andraspråk (NC) organiserar och genomför vi re-
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gelbundet sådan kompetensutveckling för verksamma lärare. I sådana kompetensutvecklings-

insatser om språk- och kunskapsutvecklade arbetssätt där jag tillsammans med en kollega har 

varit delaktig, har ett perspektiv om multimodala resurser för meningsskapande lagts till i 

syfte att stärka nyanlända och flerspråkiga elevers lärandemöjligheter. Detta teoretiska per-

spektiv baserades på bland andra Kress m.fl. (2000), Cope och Kalantzis (2009) och studier 

av exempelvis Stein (2008) och Laursen (2013). Hur lärare tänker om sin undervisningsde-

sign, alltså om utgångspunkter för hur de utformar sin undervisning när det gäller att använda 

multimodala resurser för meningsskapande och lärande har väckt mitt intresse. Utifrån mitt 

arbete är jag också intresserad av vad lärare uttrycker om huruvida kompetensutveckling har 

påverkat deras uppfattningar (eng. beliefs) och undervisningspraktiker.  

Kontexten för min studie utgörs av en kompetensutvecklingsinsats som genomfördes för 

lärare i årskurs 7-9 i en kommun. Under ett läsår deltog lärarna i skolans alla olika ämnen i 

sex heldagar med workshops och efterföljande uppgifter av bland annat professionellt utfors-

kande av egen undervisningsdesign. Av dessa lärare deltog sex lärare i studien. Därför kan 

min studie betraktas som en longitudinell kvalitativ interventionsstudie, där interventionen be-

stod av kompetensutvecklingsdagar och uppgifter. I lärarnas språkligt heterogena klassrum 

hade i genomsnitt 25 % av eleverna rätt till undervisning i svenska som andraspråk, inklusive 

de nyanlända, som alla höll på att utveckla ett andraspråk. Kompetensutveckling ses här som 

extern input, se avsnitt 2.1 och 4.3. Genom lärares skriftliga reflektioner, som genomfördes 

under denna kompetensutvecklingsinsats, utforskar jag hur lärare i språkligt heterogena klass-

rum ser på multimodala resurser för meningsskapande i sin egen undervisning, samt om och 

hur dessa uppfattningar förändras under kompetensutvecklingen. Det är särskilt intressant att 

ta reda på om de ser användningen av multimodala resurser för meningsskapande som gynn-

samt för nyanlända och flerspråkiga elevers lärande vad som verka bidra till lärarnas uppfatt-

ningar och praktiker. Begreppet uppfattningar är min översättning från engelskans beliefs, vil-

ket också kan översättas som övertygelser om vad som är verkligt och sant. Lärares uppfatt-

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

 Problembeskrivning, syfte och frågeställning 
Skolverkets statistisk (2022d) visar att andelen elever med utländsk bakgrund som är behö-

riga till gymnasieskolan är lägre än andelen elever med svensk bakgrund. Av elever med 

svensk bakgrund var 89,5% behöriga till gymnasieskolans yrkesprogram 2022, jämfört med 
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83,5% av elever med utländsk bakgrund som invandrat efter skolstart. Bland elever som in-

vandrat någon gång under åk 6-9 var 32% behöriga. En central fråga är därför om och hur 

undervisningen skulle kunna förbättras så att fler nyanlända och flerspråkiga elever kan blir 

behöriga till gymnasieskolan. Språk- och kunskapsutvecklande arbete utgår från den dubbla 

utmaningen som nyanlända och flerspråkiga elever möter att utveckla ett nytt andraspråk och 

samtidigt utveckla kunskap i skolans olika ämnen på det nya andraspråket. Skulle ett multi-

modalt perspektiv på meningsskapande som samverkar med ett språk- och kunskapsutveck-

lande arbete kunna bidra till skolframgång? För implementering av ett sådant arbetssätt, är det 

viktigt att först utforska lärares uppfattningar om multimodalt meningsskapande. 

Mot den tecknade bakgrunden är det relevant att utforska lärares uppfattningar om huru-

vida användning av multimodala resurser för meningsskapande gynnar elevgruppens lärande-

möjligheter. Även om forskare både har identifierat behovet av och föreslagit modeller för 

undervisning om val och användning av multimodalt meningsskapande, se avsnitt 2.2, tycks 

det finnas lite forskning om lärares uppfattningar om användning av multimodala menings-

skapande resurser och dess roll för elevers lärande. Enligt Danielsson och Uddling (2022) har 

forskning kring multimodalitet med didaktisk inriktning hittills sällan berört flerspråkiga ele-

vers meningsskapande, vilket gör lärares syn på multimodalt meningsskapande i språkligt 

heterogena klassrum särskilt intressant. Följaktligen är ett intressant forskningsområde hur lä-

rare tänker kring sin undervisningsdesign med multimodalt meningsskapande bland flersprå-

kiga och nyanlända elever. I en multimodal undervisningsdesign innefattas dels användning 

av multimodala resurser för att förklara ett innehåll, dels metafokus på val av multimodala re-

surser. Användning av multimodala resurser för förklaring av innehåll benämner jag undervis-

ning genom multimodalt meningsskapande, medan undervisning med metafokus på multimo-

dala resurser benämner jag undervisning om multimodalt meningsskapande.  

Syftet med min studie är att utforska lärares uppfattningar som grund för undervisningsde-

sign i språkligt heterogena klassrum samt potentiella förändringar inom ramen för ett kompe-

tensutvecklingsår. 

Mina forskningsfrågor är därför: 

Fråga 1:  Vilka uppfattningar uttrycker lärare om multimodala resursers roll för 

meningsskapande och för flerspråkiga elevers möjligheter till lärande? 

Fråga 2:  Vilka uppfattningar uttrycker lärare kring undervisning om och genom 

multimodalt meningsskapande? 
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Fråga 3:  Vilket samband, om något, kan ses mellan kompetensutvecklingsinsatser 

och lärares uttryckta uppfattningar? 

Det är min förhoppning att denna studie kan tillföra några perspektiv utifrån lärares ut-

tryckta uppfattningar om huruvida användning av multimodala resurser gynnar meningsskap-

ande och lärande för flerspråkiga elever. Förhoppningsvis kan studien även bidra till att iden-

tifiera om och hur en kompetensutvecklingsinsats kan påverka lärares uppfattningar som 

grund för undervisningsdesign. En sådan inblick i lärares uppfattningar kan ligga till grund för 

kommande kompetensutvecklingsinsatser. 

1.2.  Definition av centrala begrepp 

1.2.1. Multimodala resurser för meningsskapande 

Multimodalitet är enligt Jewitt (2017) ett förhållningssätt till kommunikation och representat-

ion som inbegriper alla kommunikativa resurser som sammanlagt bidrar till meningsskapande. 

I min användning av begreppet multimodala resurser för meningsskapande inkluderar jag mo-

daliteter såväl som undervisningsmaterial och lärandeaktiviteter. 

1.2.2. Meningsskapande 

Meningsskapande beskriver Almkvist m.fl. (2008) som en kognitiv process i en viss situation 

för att göra verkligheten begriplig. Mortimer (2003) understryker att lärande aldrig handlar 

om överföring av kunskap, utan snarare är en process av jämförelse mellan nytt undervis-

ningsinnehåll och tidigare förståelse. En sådan fas av meningsskapande är nödvändig i allt lä-

rande. 

1.2.3. Nyanlända och flerspråkiga elever 

Nyanlända elever definieras i skollagen 3 kap. 12a § (SFS 2010:800) som de elever som 

bott utomlands och påbörjat sin skolgång i Sverige efter terminsstart i åk 1, men inte gått i 

svensk skola längre än fyra år. Elever som har ett eller flera andra modersmål än svenska och 

som är i en process att både utveckla ett andraspråk och att lära på ett andraspråk benämns 

ofta i forskningssammanhang som andraspråkselever, men kan även omnämnas som flersprå-

kiga elever. I skolkontexter används ofta båda dessa begrepp. I Skolverkets läroplaner och 

kursplaner (2022abc) används endast begreppet elever. I övrigt används begreppen andra-

språkselever och flerspråkiga elever ofta synonymt av Skolverket. Valet av begrepp är dock 

inte oproblematiskt. Siekkinen (2021) diskuterar hur begreppet andraspråkselev associeras 
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med bristdiskurs och icke-svenskhet, samtidigt som även begreppet flerspråkiga elever har 

förändrats från att ha utgått från resursperspektivet till att nu ofta betyda elever med annat mo-

dersmål än svenska. Jag har valt att använda begreppet nyanlända och flerspråkiga elever ef-

tersom det användes i den kontext där min studie genomfördes. Övergripande utgår jag från 

ett resursperspektiv där eleverna ges utrymme att använda alla meningsskapande resurser för 

meningsskapande och lärande, det vill säga alla tillgängliga språk och alla tillgängliga modali-

teter. 

1.2.4. Undervisningsdesign 

Eftersom min studie fokuserar på lärares tankar och uppfattningar kring sin egen undervisning 

genom undersökning av lärares planering, dokumentation och reflektioner och inte av under-

visningen per se, har jag sökt ett begrepp som kan beskriva hur lärare tänker före och efter ge-

nomförande av undervisning. Jag har valt att använda mig av begreppet undervisningsdesign 

baserat på synen på undervisning och lärande som design, vilket Cope och Kalantzis (2009), 

Selander (2007) samt Kress och Selander (2012) förespråkar. Utifrån ett lärarperspektiv be-

skriver Selander (2007) samt Kress och Selander (2012) design för lärande (eng. design for 

learning) som iscensättning av undervisning där lärandet förbereds som en meningsskapande 

process med meningsfull användning av tecken (modaliteter) utifrån en idé eller uppfattning, 

se även avsnitt 2.2.1. Således stämmer både utgångspunkten i lärares uppfattningar och synen 

på meningsskapande som design väl in med syftet för min studie. 

2. Bakgrund 
Det teoretiska ramverket för denna studie bygger på perspektiv på lärarkognition av bety-

delse för undervisningspraktiken och ett multimodalt perspektiv på meningsskapande och lä-

rande i skolkontexten. Avsnittet om lärarkognition behandlar hur lärares uppfattningar relate-

rar till undervisningspraktiken och andra faktorer kring lärares arbete, medan avsnittet om 

multimodalitet belyser hur multimodalitet är relaterat till meningsskapande och lärande. 

2.1. Perspektiv på lärarkognition 

Flera forskare belyser det nära sambandet mellan kognition och görande. Exempelvis ser 

Freeman (1993) lärarkognition som en viktig del av lärares undervisningspraktik. Zheng 

(2009) beskriver lärarkognition som tankemässiga 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 Säljö (2016) att tänkande och kommunikation är nära besläk-

tade, eftersom tänkande uppfattas som inre kommunikation. Tänkande är dock osynligt och 

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

För att förstå undervisning menar Borg (2006) att studier av undervisningspraktik behöver 

integreras med studier av lärarkognition. Borg studerar specifikt språklärarkognition, vilket 

syftar till att förstå tänkandets, lärandets och görandets process i språkundervisningen. Be-

greppet språklärarkognition beskrivs som det komplexa och kontextkänsliga nätverk av tan-

kar, kunskaper och föreställningar som påverkar språklärares praktik. Borg ser språkundervis-

ningen som en dynamisk och interaktiv process mellan kognition, kontext och erfarenhet. Det 

yttre sociala, institutionella och fysiska sammanhanget kan dock begränsa och förändra vad 

lärare faktiskt gör i sin undervisning utan att nödvändigtvis förändra deras kognition.  

Borg efterlyser ytterligare forskning om hur språklärarens kognition fungerar som ett sy-

stem, det vill säga inte bara vad språkläraren tänker, utan hur olika komponenter i kognitionen 

relaterar till varandra. Därtill efterfrågar Borg studier om hur språklärarens kognitiva och af-

fektiva faktorer samverkar med kognitionen för att utforma undervisningspraktiken (2006). 

Borg beskriver ett ramverk för samband mellan processer och delar i språklärarkognition som 

visar samspelet mellan lärarens kognition, lärarens lärande och lärarens klassrumspraktik, se 

figur 1. 

Figur 1 - Samband mellan delar och processer i språklärarkognition (Från Borg 2006, s. 283, egen över-

sättning och bearbetning)  

 
 

De fyra faktorer som Borg (2006) bedömer ligga till grund för lärares val av undervis-

ningsmetoder är egen skolgång, professionell utbildning, kontextuella faktorer samt lärares 

egen klassrumspraktik. Egen skolgång formar lärares förutfattade meningar om utbildning uti-

från deras personliga historia och utifrån egna klassrumserfarenheter under skoltiden. Profess-

ionell utbildning kan påverka lärares kognition, även om effekten kan vara begränsad om de 
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genom klassrumserfarenheter utvecklade övertygelserna inte medvetandegörs. De sedan tidi-

gare utvecklade övertygelserna kan således påverka hur lärare uppfattar och implementerar 

professionell utbildning. Kontext inom såväl som utanför klassrummet sammanbinder kognit-

ion och praktik, vilket följaktligen kan leda till förändringar i kognition eller skapa spänningar 

mellan kognition och undervisningspraktik. I samverkan med kontextuella faktorer påverkar 

även lärares egen klassrumspraktik deras kognition, se figur 1. Borg nämner inget om hur 

kognitionen kan fortsätta påverkas och förändras av ny information i form av exempelvis läs-

ning av forskning eller deltagande i fortbildning, utan den egna klassrumspraktiken i kombi-

nation med kontextuella faktorer framstår som det som kan förändra verksamma lärares upp-

fattningar. 

Medan Borgs modell främst belyser faktorer som påverkar kognitionen och därmed klass-

rumspraktiken, åskådliggör Clarke och Hollingsworth (2002) hur både lärares kognition och 

praktik kan förändras, se figur 2. De uppfattar förändring av kognition och praktik som en na-

turlig pågående lärandeprocess för både enskilda lärare och hela kollegier. Enligt deras upp-

fattning är förändring oundvikligen baserat på lärande och lärares förmåga och handlingsut-

rymme att forma sin egen professionella utveckling, där en nyckelfaktor är möjlighet till re-

flektion i den egna praktiken såväl som i kompetensutveckling. Lärares övertygelser ser de 

som en av flera domäner som ömsesidigt påverkar varandra i en utvecklingsprocess. Medan 

Borg (2006) tolkar genomförande i klassrummet som ett resultat av lärarkognition, ser Clarke 

och Hollingsworth (2002) genomförande tillsammans med reflektion som medierande proces-

ser mellan kognition och praktik, snarare än ett resultat. Även Ellis (2012) drar slutsatsen att 

lärares övertygelser förändras genom nya undervisningserfarenheter och möjligheter till re-

flektion. 

I en förändringsprocess urskiljer Clarke och Hollingsworth (2002) fyra olika domäner i lä-

rarens värld, nämligen personlig domän, praktikdomän, konsekvensdomän och extern domän, 

vilka alla kan bidra till förändring, se modell för professionell utveckling i figur 2. Den per-

sonliga domänen innefattar lärares kunskaper, övertygelser och värderingar. Praktikdomänen 

omfattar professionellt utforskande. Konsekvensdomänen gör förändring synlig för lärande 

genom det som framstår som framträdande effekter, medan den externa domänen tillhanda-

håller informationskällor, stimulans eller stöd för reflektion och förändringar utanför lärarens 

egen värld. Förändring kan starta i vilken domän som helst, men när förändring sker inom en 

domän följer en kedjereaktion av förändringar i övriga domäner. Clarke och Hollingsworth 
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ser lärarens genomförande i praktikdomänen som ett förkroppsligande av lärarens kunskap, 

övertygelse eller erfarenhet.  

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

ional growth - från Clarke & Hollingsworth 2002, s. 951, egen översättning och bearbetning) 

  

 

Medan Borg (2006) och Clarke och Hollingsworth (2002) främst ser förändringsfaktorer 

inom individen, utgår Lave och Wanger (1991) från ett sociokulturellt perspektiv där de ser 

lärande, tänkande och kunskap som specifika sociala praktiker, vilka utvecklats i en sociokul-

turell kontext tillsammans med andra. Med utgångspunkt i Borgs ramverk understryker även 

Cross (2010) det nära sambandet mellan lärarkognition och undervisningspraktik, men utifrån 

sociokulturellt perspektiv lyfter han särskilt fram hur tänkandet formas av undervisningsprak-

tikens historiska och sociala kontext och tradition. Wood och Bennett (2000) understryker att 

ett sådant sociokulturellt synsätt medför att kollegialt lärande är centralt för att synliggöra och 

omforma lärares övertygelser och därmed undervisningspraktik. Genom utrymme för kol-

legial reflektion och samtal möjliggörs förändring inifrån och ut. På liknande sätt framhåller 

Cross (2010) vikten av att förstå läraren som en social agent som interagerar och förändras 

tillsammans med andra.  

Borg och Sanchez (2020) menar att förståelse för lärares övertygelser är grunden för att 

förstå hur lärare utvecklas och förändras i sin yrkesutövning. I likhet med uppfattningar av 

både Borg (2006) och Cross (2010) menar de att lärare ofta bedöms utifrån sin kunskap och 

agerande, medan det kan vara externa faktorer som gör att lärare inte kan agera utifrån sina 

övertygelser. För att förbättra sin undervisningspraktik pekar Borg och Sanchez på vikten av 
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att lärare kan medvetandegöra sina övertygelser och identifiera orsaker till varför undervis-

ningen i praktiken inte alltid överensstämmer med de egna övertygelserna om god undervis-

ning. 

Burton (2009) ser reflektionsskrivande både som ett sätt att medvetandegöra lärare om vad 

de faktiskt tänker och som ett sätt att få tillträde till lärares inre övertygelser 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 språkliga, kognitiva och sociokulturella fär-

digheter som krävs för reflektionsskrivande inte kan tas för givna. På liknande sätt framhåller 

Säljö (2016) att det inte är samma sak att förstå något som att kunna förklara det skriftligt. 

Dessutom påverkas enligt Säljö det som lärare skriver av vad de anser lämpligt inom det 

givna sammanhanget. Den kommunikativa praktiken att skriva, precis som att tala och agera, 

sker inom en sociokulturell kontext och som sådana påverkas de av situationen. Utifrån Borg 

och Säljö framstår reflektionsskrivande alltså inte som detsamma som kognition, utan snarare 

en bearbetad version av tankar. 

Dessutom pekar Borg (2006) på behovet av att skilja förändring av kognition från föränd-

ring av undervisningspraktik, eftersom lärare kan visa beteendeförändringar utan någon un-

derliggande förändring i kognition. På samma sätt kan lärare även förändra sina uppfattningar 

och övertygelser i sin kognition utan att det sker någon synlig förändring i deras agerande. Ut-

ifrån ett antal studier om lärares kognition pekar Ellis (2012) på inkonsekvenser mellan vad 

lärare anser vara goda undervisningsmetoder och deras faktiska undervisningspraktiker. Där-

till drar Ellis slutsatsen att lärares övertygelser påverkas mer av egna erfarenheter än av att 

läsa forskning. 

2.1.1. Tidigare forskning om lärarkognition 

Några studier har använt journalskrivande bland verksamma lärare för att undersöka sam-

band mellan övertygelser och undervisningspraktik. Exempelvis Woods (1996) bad lärare att 

föra skriftlig loggbok över tankar om genomförande av egna lektionsplaner. På liknande sätt 

studerade Sakui och Gaies (2003) en lärarstudents (Sakui) journalanteckningar, vilka uttryckte 

övertygelser om undervisning, lärande, skrivande och yrkesidentitet. Resultatet identifierade 

spänningar mellan olika övertygelser, vilka påverkas av lärarstudentens olika identiteter. I 

identiteten som lärarstudenten under utveckling av professionell yrkesidentitet urskildes spän-
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ningar mellan egen kompetens och egna begränsningar i uttryckta övertygelser. Inom yrkes-

rollen identifierades kolliderande identiteter, nämligen mellan den kontrollerande läraren och 

den medmänskliga läraren. Ytterligare spänningar framkom mellan den ideala läraren och den 

verkliga läraren. Även Phipps och Borg (2009) fann spänningar, men i detta fall mellan verk-

samma lärares uttryckta övertygelser och deras klassrumspraktik. Phipps och Borg drog där-

för slutsatsen att det är viktigt att redan i lärarutbildningen skapa möjligheter till att undersöka 

egna övertygelser i relation till sin egen undervisningspraktik.  

Andra studier har fokuserat hur lärares kognition formas och förändras. Flera studier tyder 

på vikten av att lärare medvetandegör sina inre övertygelser, för att kunna förbättra sin under-

visningspraktik. Farell (1999) bad fem lärarstudenter att först skriva om sina egna skolerfaren-

heter av engelskundervisning i Singapore, följt av detaljerad planering och genomförande av 

lektion. Slutligen ombads lärarstudenterna att ge en reflekterande retrospektiv redogörelse av 

genomförandet. Resultatet visade att lärarstudenterna genom dokumentation och reflektion 

blev mer medvetna om sina övertygelser som formats genom erfarenheter av egen skolgång 

och därmed mer redo att utforska och förändra dessa för att därigenom utveckla sin undervis-

ningspraktik. Wood och Bennetts studie (2000) visade på behovet av kompetensutveckling för 

verksamma lärare där stimuli till enskild och kollegial reflektion som grund för förändring av 

kognition och undervisningspraktik. När Freeman (1993) analyserade verksamma lärares kog-

nition före och efter fortbildning, fann han att möjligheten att medvetandegöra uppfattningar 

var en viktig del av förändring och utveckling av undervisningspraktik. Före kompetensut-

vecklingen hade lärarna tysta och oreflekterade uppfattningar om sin undervisning. Fortbild-

ningen gav möjlighet att konfrontera dessa tysta övertygelser som orsakade slitningar mellan 

olika delar av lärarnas förståelse för skolans sammanhang, ämne och elever. Freemans studie 

pekar på vikten av att ge lärare möjlighet till professionella samtal med kollegor om undervis-

ning för att kunna uttrycka och reflektera kritiskt över den egna undervisningen och på så sätt 

förändra sin undervisningspraktik. Att konfrontera föreställningar och erkänna slitningar mel-

lan olika övertygelser är enligt Freeman viktiga faktorer som kan underlätta för lärare att ut-

veckla sin klassrumspraktik I Zhangs studie (2009) framkom hur medvetandegörande av lä-

rarstudenters egna inre övertygelser kan relateras till deras undervisningspraktik som därmed 

kan förändras under pågående lärarutbildning. I en nyligen genomförd studie undersökte van 

Driel m.fl. (2022) vad som kännetecknar lärares uttryckta övertygelser kring konkreta situat-

ioner och hantering av ledarskap i klassrummet, där sambandet mellan medvetenhet om kog-

nition, kontext och agerande framträdde. Exempelvis förklarade lärarna sitt agerande baserat 
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på den egna kognitionen som egna uppfattningar, strategier och förväntningar samt på kontex-

tuella faktorer som regler och klassrumsklimat, när de reflekterade utifrån korta filmklipp av 

sitt och elevernas agerande. 

Med fokus på verksamma språklärare visade studien av Richards m.fl. (1992) på samver-

kan mellan inre övertygelser, undervisningserfarenhet, utbildning och rapporterade övertygel-

ser kring språkundervisning. Exempelvis tenderade de mer erfarna lärarna att vara mer med-

vetna om språkundervisningens långsiktiga mål att förbättra elevernas möjligheter att erhålla 

arbete. De mer oerfarna lärarna var mer benägna att se grammatikundervisning som central än 

de mer erfarna lärarna. Dessa olika övertygelser kom till uttryck i deras undervisningspraktik. 

Flera gemensamma övertygelser identifierades, exempelvis övertygelsen om lärarens egna be-

tydelsefulla roll i samhället, övertygelsen om lärarens påverkan på elevernas läranderesultat 

och övertygelsen om bästa vägen till språkutveckling genom maximal expo-nering för mål-

språket. Dessa övertygelser formade lärarnas gemensamma undervisningskultur som låg till 

grund för val av undervisningsmetoder. Även Flores studie (2001) av övertygelser bland två-

språkiga språklärare med elever med mycket begränsade kunskaper i målspråket visade ett 

starkt samband mellan övertygelser och rapporterad praktik. Således tydliggör studierna av 

Richards m.fl. (1992) och Flores (2001) ett samband mellan språklärares uttryckta övertygelse 

och deras rapporterade praktik. 

Emellertid framkommer i flera studier av språklärare det som Borg (2006) benämner dis-

krepans mellan rapporterad undervisningspraktik och faktisk praktik. Sun m.fl. (2022) under-

sökte lärares implicita och explicita övertygelser och attityder till undervisningsmetoder inom 

engelska som främmande språk (EFL). De påvisade skillnader mellan lärares medvetna och 

omedvetna övertygelser, som båda påverkar lärares val i undervisningen. Borg och Sanchez 

(2020) fann genom fallstudier att lärares medvetenhet om sina övertygelser och eventuella or-

saker till avvikelser från övertygelser i genomförande av undervisningen var avgörande för 

lärarnas utveckling av undervisningskvalitet. Även Meijer m.fl. (2002) belyser vikten av att 

förstå lärarkognition för att förstå undervisningspraktik. 

Med ett växande intresse för lärares övertygelser och uppfattningar bakom de beslut som 

fattas under planering och vid genomförande av undervisning, pekar Ellis (2012) på det fak-

tum att det sedan mitten av 1990-talet har gjorts ett antal studier med fokus på lärarkognition. 

Emellertid finns det många studier av undervisning i engelska som första-, andra- eller främ-

mande språk i engelsktalande länder enligt Borgs översikt över språklärarens kognition 

(2006), medan det finns få studier i andra språkkontexter vilket skulle behövas för att kunna 
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dra generella slutsatser. Ett exempel på forskning utanför engelsktalande kontext, trots att 

språket är engelska, är Kubanyiova (2009) som bland EFL-lärare i Slovenien fann i likhet 

med Borgs modell (2006) att lärare filtrerade ny input och reformer genom sina tidigare eta-

blerade övertygelser, vilka utgjorde grunden för deras läraridentitet. Daryai-Hansen och Hen-

riksen (2017) påvisade utifrån både danska och internationella studier samband mellan lärar-

kognition och professionsutveckling, där pedagogisk reflektion sammanfogade klassrumserfa-

renhet och teoretisk input. 

Teori och forskning om lärarkognition visar sammantaget hur lärarkognition påverkar 

undervisningspraktik och vice versa i en ständigt pågående process. I denna process finns en 

rad faktorer som framstår som viktiga, bland annat den egna skolgången, extern utbildning 

och fortbildning samt professionellt utforskande, men framförallt egen och kollegial reflektion 

med möjlighet att konfrontera sina egna övertygelser. Utifrån tidigare forskning där förståelse 

för kognitionen framträder som viktig för att förstå lärares undervisningspraktik samt betydel-

sen av att medvetandegöra uppfattningar, utforskar jag lärares uppfattningar. Jag tar avstamp i 

både Borgs modell (2006) samt Clarke och Hollingsworths modell (2002) där faktorer som 

påverkar och kan förändra lärarkognition beskrivs. Jag tar också fasta på betydelsen av den 

sociokulturella kontexten och av kollegialt lärande. Det som verkar vara nytt i min studie är 

lärares uppfattningar i relation till ett kompetensutvecklingsår. 

2.2. Ett multimodalt perspektiv på meningsskapande 

och litteracitet 

The New London Group (Cazden m.fl.) presenterade 1996 m.fl. ett nytt perspektiv på litte-

racitet, där de understryker vikten av att ta hänsyn till flerspråkig kommunikation och till att 

interaktion är multimodal. Utifrån det multimodala perspektivet ser de på meningsskapande 

som design för att förstå och beskriva uppfattningar om världen. The New London Group tog 

avstånd från den traditionella synen på litteracitet som endast betonat individens läs- och 

skrivfärdigheter, och hävdade istället att andra modaliteter var sammanflätade med språket 

och därför också borde beaktas. Därför benämndes detta nya litteracitetskoncept multilitera-

cies enligt Cope och Kalantzis (2009). Cope och Kalantzis (2009 och 2015) lyfter fram att or-

det ”multi” omfattar två aspekter – det flerspråkiga (eng. multilingualism) och det multimo-

dala (eng. multimodality).  
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Sedan the New London Group först presenterade sitt begrepp multiliteracies har deras fo-

kus vänt från fokus på undervisning om meningsskapande system till hur elever själva kan ut-

forska multimodal representation och upptäcka särdrag genom egen design och transformat-

ion. Därmed sätter 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, där eleven är en aktiv aktör som bearbetar sin kun-

skap i nya representationer. De förespråkar en dynamisk syn där litteracitet beskrivs som nå-

got rörligt mellan olika resurser och språk beroende på kultur och situation. Ur en sådan soci-

alsemiotisk syn är meningsskapande något flytande, beroende av både teckenskaparen och det 

sociala och kulturella sammanhanget, till skillnad från den traditionella synen som Cope och 

Kalantzis menar beskriver teckenanvändning som något stabilt och fixerat som kan reprodu-

ceras.  

Utifrån en socialsemiotisk syn menar Kress (2017) att det ständigt pågår ett meningsskap-

ande som alltid är socialt, antingen externt mellan flera personer eller internt inom en person. 

I en sociokulturell kontext utvecklas en gemensam systematisk användning och förståelse av 

semiotiska resurser, vilka då kan betraktas som modaliteter. Kärnan inom socialsemiotiken är 

att all interaktion är multimodal och att olika modaliteterna samverkar till en helhet som är nå-

got mer än varje modalitet för sig (Jewitt 2017). Jewitt menar att alla modaliteter kan bidra till 

meningsskapande i multimodal kommunikation, men textskaparen behöver förhålla sig till hur 

val av olika modaliteter kommer att uppfattas av mottagaren. Kress (2004) understryker att 

det finns både möjligheter och begränsningar i alla modaliteter, exempelvis kan orden i skrift 

uppfattas som vaga, medan bilden kan förefalla direkt. Multimodalitet står enligt Kress syn-

sätt (2000, 2004) ofta i kontrast till de verbala modaliteter som av tradition värderats särskilt 

högt. För de verbala modaliteterna använder exempelvis Björkvall (2009) begreppet verbal-

språk.  

Utifrån en alltmer multimodala kommunikation i vår tid, understryker Cope och Kalantzis 

(2015) vikten av att inta ett multimodalt perspektiv på undervisningen. De föreslår ett förhåll-

ningssätt till undervisning och lärande som ger eleverna möjlighet att utforska meningsskap-

ande genom växling mellan olika modaliteter. Baserat på Luke m.fl. (2004) betonar Cope och 

Kalantzis (2015) fyra viktiga delar i en multimodal pedagogik. För det första behövs växel-

verkan mellan skolans praktik och elevernas egna praktiker. För det andra behövs explicit 

undervisning, vilket bland annat handlar om att utveckla ett metaspråk för både ämneskun-
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skaper och textdesignens delar. För det tredje behövs ett kritiskt förhållningssätt för att ge ele-

verna verktyg att analysera både funktion och makt i multimodal kommunikation. För det 

fjärde behövs en undervisning där eleverna får transformera sin kunskap genom att uttrycka 

sina versioner av världen i kreativa representationer. På liknande sätt understryker Lim-Fei 

och Tan Kok Yin (2017) vikten av undervisning som uppmuntrar elever att bli kritiska och 

medvetna användare av olika semiotiska resurser för att uppnå sina kommunikativa syften. De 

anser den största utmaningen för lärare vara hur de ska stötta sina elever att bli kritiska läsare 

och presentatörer av multimodala texter. 

I centrum för lärande placerar Cope och Kalantzis (2009) en designprocess med menings-

skapande genom transformation av ämnesstoff. I en sådan transformationsprocess kan eleven 

ge uttryck för sin förståelse och sina perspektiv. Även Kress och Selander (2012) intar ett de-

signorienterat perspektiv på lärande baserat på ett multimodalt meningsskapande. Utifrån da-

gens kommunikativa landskap förordar de att skolan varken kan eller ska använda och under-

visa om enbart verbaltext, utan behöver inkludera en mängd olika modaliteter och explicit un-

dervisa om multimodal kommunikation. De framhåller att såväl lärares val i undervisningen 

såväl som elevers val vid meningsskapande och kommunikation kan ses som en form av de-

sign i designs for learning respektive designs in learning. Både Cope och Kalantzis samt 

Kress och Selander ser alltså lärande som en process av re-design, där elever omvandlar sin 

nya kunskap till nya representationer med hjälp av multimodala resurser. 

Bezemer och Kress (2016) pekar på det faktum att alla lever i en semiotisk multimodal 

värld och därmed inom en rad potentiella meningsskapande resurser. Det är dock inte alla till-

gängliga meningsskapande resurser som tas i bruk i en given miljö, såsom den pedagogiska 

miljön. Danielsson och Selander (2021) understryker att valet av resurser kan vara mer eller 

mindre medvetet, men aldrig godtyckligt, eftersom valet är beroende av både den sociala situ-

ationen och innehållet samt den meningsskapande potentialen i resurserna. De efterlyser en 

undervisning som både explicit belyser olika modaliteter som elever kan använda vid me-

ningsskapande och som tillåter användning av flera modaliteter för bedömning av ämneskun-

skaper. Early, Kendrick och Potts (2015) efterfrågar specifikt en språkundervisning som in-

kluderar fler modaliteter än de verbalspråkliga. Även Magnusson (2014) pekar på behovet av 

en inkluderande syn i skolan där många fler modaliteter måste beaktas för meningsskapande 

och efterlyser en omformulerad läroplan. Därefter har läroplanen reviderats 2017 och 2022, 

men Godhes och Magnussons analys (2018) angående denna revidering visar dock att föränd-

ringarna i läroplanen främst avser digitala verktyg och tekniska färdigheter. 
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2.2.1. Multimodalitet och delaktighet 

The New London Group (1996) sätter lärande i ett större sammanhang då de betonar att lä-

rande inte enbart handlar om skolframgång, utan också om tillträde till och delaktighet i sam-

hällslivet. The New London Group definierar det övergripande syftet med utbildning enligt 

följande: 

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 på faktorer förbundna med multimodala resurser vilka påverkar ele-

vers delaktighet och läranderesultat i flerspråkiga klassrum. Exempelvis beskriver Cummins 

m.fl. (2015) en transformativ eller interkulturell pedagogik med flerspråkiga och multimodala 

praktiker där alla elever, oavsett språklig och kulturell bakgrund, har tillgång till full delaktig-

het (eng. engagement). Även Stein (2000) har särskilt intresserat sig för hur andraspråksun-

dervisningen kan inkludera både multimodalitet och flerspråkighet såväl som olika kulturella 

litteracitetspraktiker i syfte att inte favorisera majoritetskulturens diskurspraktiker på bekost-

nad av andra praktiker. Hon understryker att sådana inkluderande praktiker kräver en mängd 

olika representationer. Utifrån att verbalspråket ses som en kanal bland många för att uttrycka 

erfarenhet och skapa mening, förespråkar Stein en undervisning som omfattar en rad modali-

teter, känslor och kommunikativa praktiker. 

Andra forskare visar att elevers möjligheter till delaktighet även påverkar elevers identitet, 

handlingsutrymme och möjligheter att lära. Exempelvis belyser Kress m.fl. (2000) hur kom-

munikatörernas identitet kan påverkas av de nya möjligheter att representera kunskap som 

finns i samhällets förändrade kommunikativa världar. I en multimodal och multimedial värld 

är kunskapsrepresentationerna mångfaldiga i olika sociokulturella kontexter som exempelvis i 

skolans värld, i hemmet och i sociala medier, och därför inte längre enbart beroende av ver-

balspråk. Valet av vilka modaliteter som erbjuds och erkänns i skolan blir centralt, när ut-

veckling av kunskap ses som aktivt omskapande av begrepp. I en sådan omarbetningsprocess 

kan eleverna uttrycka sina identiteter och livsvärldar när de använder metoder som ingår i de-

ras egna kommunikativa nätverk, där skolan är en del av det större nätverket. Följaktligen ar-

gumenterar Kress m.fl. för att skolor inte längre kan erkänna enbart verbalspråkliga kunskaps-

representationer, utan behöver inta ett multimodalt förhållningssätt. Cummins m.fl. (2015) vi-

sar att när flerspråkiga elever uppmuntras att använda ett brett utbud av modaliteter för me-
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ningsskapande och lärande, konstrueras och erkänns deras identiteter som skickliga kommuni-

katörer och framgångsrika elever. Även Laursen (2013) ser litteracitetsutveckling som en 

fråga om både identitet och handling när barn skapar mening med de semiotiska resurser som 

finns tillgängliga. 

Archer (2013) sammankopplar handlingsutrymme med multimodal undervisning. Hon fö-

reslår en multimodal pedagogik som erbjuder både erkännande av elevers resurser och prakti-

ker utanför skolan, samt en pedagogik som erbjuder utökade resurser och tillgång till domine-

rande praktiker med syftet att skapa social rättvisa. Spänningen mellan konvention och för-

ändring ses som avgörande i en multimodal pedagogik där utbytet av resurser går två vägar, 

vilket innebär växelverkan mellan skolpraktik och elevernas praktiker utanför skolan. Enligt 

Archers uppfattning är det multimodala tillvägagångssättet inte en temporär pedagogik för att 

uppnå dominerande verbala praktiker, utan snarare ett öppet utrymme för multimodalt me-

ningsskapande och design som ger elever handlingsfrihet. Även Jewitt m.fl. (2016) pekar på 

teckenskaparens handlingsutrymme genom semiotiska resurser, vilka kan begränsas av det so-

ciala sammanhanget eftersom de inte är givna. I skolan skulle eleverna följaktligen kunna ges 

antingen ett mer öppet eller ett mer begränsat handlingsutrymme, eftersom det finns en lång 

rad möjliga semiotiska resurser för elevers kommunikation och meningsskapande, men frågan 

är vilka resurser som erbjuds och erkänns i undervisning och lärande. Kress och Selander 

(2012) menar att en viktig fråga gällande handlingsutrymme är huruvida elever tillåts använda 

fler multimodala resurser än enbart verbaltext, vilket de beskriver som erkännandekultur av 

elevers egna litteracitetspraktiker. Om lärande ses som kommunikation, bör både lärare och 

elever vara aktiva aktörer på lika villkor i den kommunikativa och tolkande processen. 

Följaktligen kräver denna uppfattning ett erkännande av många fler modaliteter i den transfor-

mativa lärandeprocessen än vad som tidigare accepterats i traditionell skolkultur. Laursen 

(2013) menar att både handlingsutrymme och identitet hos flerspråkiga barn kan utökas eller 

begränsas av vilka semiotiska resurser och vilka språk som erkänns för lärande.  

 När det gäller skolframgång och delaktighet betonar flera forskare, som exempelvis Kurtz 

(2011), elevers möjlighet att lära, OTL (eng. Opportunity to learn), utan att sammankoppla 

det med multimodalt meningsskapande. Istället betonar de att den genomförda läroplanen, det 

vill säga lärares undervisningsdesign, bör överensstämma med både den avsedda och den be-

dömda läroplanen. Även Segolsson och Hirsh (2019) identifierar flera teman för god och 

framgångsrik undervisning, där skapande av lärandemöjligheter är ett av dem. För att skapa 

lärandemöjligheter för varje elev är inkludering en nyckelfaktor. Således ställer Kurtz (2011) 
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och Segolsson och Hirsch (2019) själva undervisningen i centrum för skolframgång med beto-

ning på goda förutsättningar för att utveckla god undervisning, vilket i sin tur ger goda möj-

ligheter till lärande. Stein (2008) framhåller att en multimodal pedagogik kan ge elever ökade 

lärandemöjligheter. 

2.2.2. Tidigare forskning om multimodalt meningsskapande 

Det finns ett relativt begränsat antal studier av lärares uppfattningar om multimodalt ar-

betssätt. Ett exempel på studier utifrån lärares uppfattningar är Insulander m. fl. (2022) som 

genom intervjuer undersökte uppfattningar angående främst formativ bedömning av högstadi-

eelevers multimodala texter. Inom ett kompetensutvecklingsprojekt uppmuntrade lärarna ele-

verna att använda digitala verktyg för att skapa multimodala texter, som exempelvis filmer el-

ler presentationer med ljud och bild, för att visa sitt lärande inom matematik, naturvetenskap, 

samhällskunskap, idrott och hälsa samt svenska. Resultatet visade att lärare uppfattade ökade 

möjligheter att följa elevernas lärandeprocess genom elevernas re-design. Lärarna menade att 

elevernas kunskapsutveckling blev mer synlig genom dessa transformationsprocesser, vilket 

föranledde att lärarna såg större möjligheter till sambedömning med lärarkollegor även över 

ämnesgränser. Dock upplevde lärarna att elevernas designprocess var tidskrävande. Dessutom 

visade studien att lärarna upplevde svårigheter att bedöma exempelvis bilders betydelse och 

därför endast bedömde formen, bl.a. beroende på att styrdokumenten säger att eleverna ska 

producera digitala texter med olika resurser för kommunikation, men utan vägledning för hur 

dessa ska bedömas.  

Även Godhe (2014) studerade bedömning i en svensk gymnasieskola, men inte utifrån lä-

rares uppfattningar. Studien visade att lärare inte bedömde hela den meningsskapande poten-

tialen i elevernas multimodala texter, eftersom de främst betraktade ord som meningsskap-

ande resurser och därför endast bedömde dessa. I Borgfelts studie (2017) av elevers multimo-

dala texter i åk 3 framkom att eleverna kunde använda sitt handlingsutrymme för att självstän-

digt visa sin kunskap genom multimodala resurser, men att läraren inte bedömde all kunskap 

som visades genom olika modaliteter och att de hade svårigheter att omfatta hur eleverna 

tänkte kring sin kunskapsutveckling.  

Några studier pekar på begränsad användning av multimodala resurser för undervisning 

och lärande. Exempelvis fann Danielsson (2011) begränsad användning av tillgängliga multi-

modala möjligheter när eleverna skapade digitala texter inom naturvetenskap, eftersom den 
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enda modalitet förutom skrift som de använde sig av var layout i omsorgsfullt formgivna ru-

briker, trots att exempelvis bilder av kemiska modeller skulle varit användbara och lämpliga i 

dessa texter.  

Flera studier påvisar elevers egen användning av visuella modaliteter i klassrummet. Ett 

exempel gav Björkvall och Engblom (2010) när de studerade barns meningsskapande i års-

kurs 1-2 i självvalda aktiviteter som involverade digital teknik. Resultaten visade att medan 

läraren huvudsakligen instruerade eleverna att läsa verbalspråklig text på skärmen, innehöll 

elevernas självvalda aktiviteter ändå visuella modaliteter och utforskande av deras menings-

skapande potential jämfört med skriven text. Bland internationella studier om multimodala re-

sursers meningsskapande potential kan nämnas Steins studie (2000) bland andraspråkstalande 

universitetsstudenter där studenterna själva kartlade sina litteracitetspraktiker, vilket visade att 

visuella modaliteter såsom foton utgjorde en viktig möjlighet för studenterna att både se och 

positionera sig själva i den materiella världen. Detta seende blev början till ett mer akademiskt 

skrivande. Early och Marshall (2008) genomförde en fallstudie bland andraspråkstalande 

gymnasieelever där litterära texter bearbetades i smågruppsarbete genom flera olika verbala 

och visuella modaliteter och dessutom med en tillåtande användning av elevernas modersmål. 

Resultatet pekade på att det multimodala förhållningssättet gynnade elevernas lärande. Shin 

m.fl. (2020) studerade dels hur en flerspråkig elev använde verbalspråk tillsammans med vi-

suella modaliteter i multimodalt textskapande, dels vilket metaspråk för att samtala om texten 

eleven utvecklade under den kreativa processen. Deras resultat visade hur eleven utvecklade 

sin förmåga att orkestrera verbaltext tillsammans med visuella modaliteter. 

Flera svenska studier pekar på flerspråkiga elevers möjligheter till meningsskapande ge-

nom användning av flera modaliteter, inte minst inom naturvetenskapliga ämnen. Till exem-

pel studerade Jakobson m.fl. (2018) hur multimodal klassrumsinteraktion påverkade flersprå-

kiga elevers meningsskapande i naturvetenskap. Lärarens användning av flera modaliteter vi-

sade sig ge informationsrikedom som grund för meningsskapande. På samma sätt hade ele-

verna tillgång till flera modaliteter i sitt eget meningsskapande och i egna representationer 

med fokus på vetenskapliga litteracitetsnormer. Studien påvisade lärares behov av att utveckla 

medvetenhet om sitt eget användande av modaliteter, samt behovet av att ge elever möjlig-

heter till meningsskapande med flera modaliteter. Resultaten visade hur möjligheterna för 

flerspråkiga elevers delaktighet i och utveckling av vetenskaplig litteracitet ökade genom me-

ningsskapande med flera modaliteter. På liknande sätt studerade Danielsson (2013) ämnesspe-

cifikt multimodalt meningsskapande i klassrummet. Resultaten visade hur olika resurser, 
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såsom bilder, rutnät, diagram och grafer, ofta interagerade på ett ämnesspecifikt sätt i lärome-

del och i lärarens undervisning. Dock pekade Danielsson på behovet av att utveckla en med-

vetenhet bland eleverna om vilken modalitet som var mest lämplig för ett ämnesspecifikt in-

nehåll. Ünsal visade i sin avhandling (2017) att när elevernas språkfärdigheter begränsade de-

ras möjligheter att kommunicera sitt lärande i naturvetenskap, använde de gester och artefak-

ter för meningsskapande. I lärandeaktiviteter med tillgång till artefakter, kunde eleverna visa 

vad de menade. Likaså visade Danielssons och Uddlings studie (2022) hur en lärare i åk 8 an-

vände en variation av modaliteter för att skapa informationsrikedom och stötta lärandet. Dock 

undervisade lärarna inte explicit hur olika modaliteter bidrog till den ämnesspecifika diskur-

sen. Axelsson och Jakobson (2020) utforskade hur begreppet ljud förmedlas genom flera mo-

daliteter i undervisning av naturvetenskap bland nyanlända elever i ett språkligt heterogent 

klassrum i årskurs 8. Resultaten visade att meningsskapande skedde genom interaktion och 

användning av flera modaliteter. Dessutom pekar studien på att informationsrikedom genom 

användning av flera multimodala resurser medförde utökade möjligheter till meningsskapande 

och delaktighet för flerspråkiga elever. Elevernas användning av varierade multimodala resur-

ser möjliggjorde även att de kunde utföra uppgifter trots att deras språkliga färdigheter var un-

der utveckling. Deras studie visade också att det finns ett behov av att öka elevernas medve-

tenhet om den betydelseskapande potentialen för olika modaliteter och på vilka sätt de är 

lämpliga i det ämnesspecifika sammanhanget. 

Molin (2020) studerade möjligheter för elever i årskurs 7-9 elevers att utveckla ett kritiskt 

förhållningssätt till digitala och multimodala texter. I hennes avhandling framkom att eleverna 

före studiens intervention främst var involverade i funktionella praktiker med fokus på förstå-

else, där multimodala resurser fungerade som stöttning för lärandet. Dock saknades de mer 

kritiska aspekterna att analysera multimodala texter och på så sätt explicit lära om multimo-

dala resurser för meningsskapande. När eleverna däremot i intervention fick möjlighet att ut-

veckla kritisk litteracitet genom att fokusera uppbyggnad av digital och multimodal text, ut-

forskade och upptäckte eleverna hur olika modaliteter bidrog både till textens budskap och till 

författarens perspektiv. För att utveckla kritisk litteracitet av multimodala texter efterlyste 

Molin explicit undervisning om hur olika modaliteter samverkar och bidrar till perspektiv som 

ibland är motsägelsefulla. 

Även andra studier visar på behovet av utformning av explicit undervisning för att utveckla 

multimodal medvetenhet i språkligt 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 där gym-

nasieelever ombads överföra en idé uttryckt genom en modalitet till en annan modalitet. Stu-

dien visade också att viktigt lärande ägde rum och synliggjordes genom dessa transduk-tioner, 

det vill säga överföringar mellan olika semiotiska resurser för meningsskapande. Denna studie 

fokuserade dock inte på huruvida transduktioner skulle utveckla specifikt flerspråkiga elevers 

språk- och/eller ämneskunskaper. I en studie bland EFL-studenter instruerade Alter (2019) 

sina studenter att i grupper skapa visuella representationer baserade på främst verbalspråkliga 

litterära texter. Alter menar att trots att många studenter återkommande hade stött på multimo-

dala texter, hade de inte implicit förvärvat varken de kritiska eller produktiva färdigheter som 

krävs för meningsskapande i egna multimodala texter.  

Flera studier sammankopplar multimodalt arbetssätt med delaktighet, handlingsutrymme, 

identitet och likvärdighet. I en designstudie undersökte D’warte (2014) vilka möjligheter ele-

ver i Australien i årskurs 5-7 hade att använda sina flerspråkiga och multimodala repertoarer. 

Hennes resultat visade att utformning av undervisningen på ett sätt som tillät eleverna an-

vända både sina flerspråkiga och multimodala representationer var fördelaktigt för de flersprå-

kiga elevernas identitet och självkänsla samt för klassrumsklimatet. Dessutom bidrog lärarens 

undervisningsdesign till en förändring i skolkulturens syn på de flerspråkiga elevernas reper-

toarer, från bristperspektiv till resursperspektiv. Denna förändring i perspektiv märktes bland 

både lärare och elever. På liknande sätt visade Siry och Gorges (2020) fallstudie av ett fler-

språkigt barn i förskolan hur en bred tillgång till meningsskapande resurser såsom teckningar, 

artefakter, gester och kroppsligt agerande möjliggjorde att barnet kunde förklara sin förståelse 

av ett naturvetenskapligt fenomen. Dessutom kunde barnet genom flerspråkig och multimodal 

dialog inta sitt handlingsutrymme. Hedman m.fl. (2023) undersökte kreativt multimodalt lä-

rande genom dramabaserad litteraturundervisning i ett språkligt heterogent klassrum i åk 7. 

Resultatet visade att de tre elever som deltog i studien blev djupare engagerade i litteraturen 

och att två elever som vanligtvis inte uttryckte sig i helklass kunde göra det genom dramaöv-

ningar. Därtill gav undervisningen eleverna fler möjligheter att processa texten, vilket är bety-

delsefullt för elever som lär på ett andraspråk. Dock ledde inte alla lärandeaktiviteterna till 

ökat engagemang för alla elever. Grapin m.fl. (2023) gjorde i amerikansk kontext en samman-

ställning över forskning av flerspråkiga elevers lärande inom naturvetenskapliga ämnen från 

ett likvärdighetsperspektiv. Utifrån perspektivet equity as access (likvärdighet som tillgång – 

min översättning) studerades hur eleverna engagerades i för ämnet centrala idéer och prakti-

ker, medan perspektivet equity as transformation (likvärdighet som transformation – min 
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översättning) utmanade vad som räknas som ämnes- och språklärande. Det senare perspekti-

vet pekar på en omformning av undervisning i naturvetenskapliga ämnen som en kreativ och 

även multimodal meningsskapande process, istället för fastställda tillvägagångssätt och an-

vändning av akademiskt språk. Studiens sammanställning pekar även på hur bedömning skett 

främst genom verbalspråkliga modaliteter på målspråket vilket missgynnat flerspråkiga ele-

ver, medan multimodal och flerspråkig bedömning medförde att flerspråkiga elever presterade 

på samma nivå som övriga elever. Särskilt bedömning genom visuella modaliteter öppnade 

handlingsutrymme för flerspråkiga elever att visa sitt lärande. 

Sammanfattningsvis pekar teori och forskning om multimodalt meningsskapande i klass-

rummet på vikten av meningsskapande genom flera olika modaliteter. En sådan undervisning 

syftar till att stötta lärandet samt att utveckla multimodal ämnesspecifik och kritisk litteracitet, 

vilket kräver metafokus på modaliteters funktion i olika sammanhang och möjligheter till 

egen re-design av ett ämnesinnehåll. Ett antal studier tyder på att ett multimodalt förhållnings-

sätt i undervisningen kan vara avgörande för elevernas lärandemöjligheter såväl som för iden-

titetsskapande. Behovet av både explicit lärande om multimodala resurser och implicit lärande 

om multimodala resurser genom utforskande framträder också. Studierna visar också hur ökad 

delaktighet och handlingsutrymme kan skapas i klassrummet, när elever får bli designers av 

sitt eget lärande. I min studie utgår jag från tidigare forskning som påvisat multimodala resur-

sers betydelse för elevers meningsskapande och lärande. Utifrån att få studier har undersökt 

lärares uppfattningar som grund för deras undervisningsdesign med multimodalt menings-

skapande, utforskar jag lärares uppfattningar om multimodalt meningsskapande i relation till 

nyanlända och flerspråkiga elevers lärandemöjligheter.  

3. Metod 
I detta avsnitt beskriver jag studiens design och val av metod, metod för datainsamling, 

analysmetod samt validitet. En kort beskrivning av informanter och kontext där studien utför-

des ges också. 

3.1. Studiens design och val av metod  

Min studie genomfördes som en longitudinell kvalitativ studie med lärare i olika ämnen i 

grundskolans årskurs 7-9. Vid val av metod manar Borg (2006) att beakta vad som är prak-

tiskt möjligt, acceptabelt och tillåtet i studiens kontext, se även metoddiskussion 5.2. Mitt val 

av metod skedde utifrån praktiska möjligheter under ett kompetensutvecklingsår för lärare och 
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utifrån en önskan att komma nära lärares undervisningsdesign. Jag inspirerades av både inter-

ventionsstudier och design-baserade studier, se Cohen m.fl. (2018). I likhet med design-base-

rade studiers syfte att utveckla förståelse för hur lärandemiljöer kan utvecklas och stöttas ge-

nom att sammanfläta teori, modeller och praktik (Baumgartner m.fl. 2003), ville jag under-

söka lärares uppfattningar och möjliga förändrade uppfattningar i samband med kompetensut-

veckling. Dessutom genomfördes 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 i Cohen m.fl. 2018, men saknar de multipla metoder 

för datainsamling som är vanligt förekommande i design-baserade studier. 

Mitt val att studera lärares övertygelser och uppfattningar baserades exempelvis på Clarke 

och Hollingsworth (2002) och Borg (2006) som framhåller att lärarkognition påverkar under-

visningen och vice versa. Att hitta metoder för att studera lärarkognition kan vara problema-

tiskt eftersom det inte är möjligt att inifrån se lärarnas egna tankar, bara vad de rapporterar att 

de tänker och tror (t.ex. Säljö 2016). Jag valde att fokusera lärares uttryckta uppfattningar, det 

vill säga vad lärare själva uppger att de tänker, se mer om datainsamling i avsnitt 3.3. Valet av 

fokusområde angående elevers möjligheter att lära genom multimodala resurser för menings-

skapande skedde utifrån teorier och forskning av bland annat Kress m.fl. (2000), Archer 

(2013), Laursen (2013) och Cummins m.fl. (2015). Emellertid är fokusområdet i min studie 

hur elevers lärandemöjligheter genom användning av multimodala resurser för meningsskap-

ande uppfattas av lärare och inte på undervisningen per se.  

Under ett läsår genomfördes en universitetsbaserad kompetensutvecklingsinsats med sex 

heldagar för alla lärare i årskurs 7-9 i en kommun. Denna kompetensutveckling räknar jag 

som intervention. Dock skiljer dig denna intervention från en vetenskaplig intervention, se av-

snitt 5.2 Cohen m.fl. (2018) understryker att det bör finnas en kontrollgrupp i en vetenskaplig 

intervention. Interventionsstudier förutsätter oftast en kontrollgrupp men Cohen m.fl. menar 

att det även finns andra varianter. I min studie analyserar jag tidsserier av deltagarnas reflekt-

ioner, eftersom tidsserier är ett alternativ till kontrollgrupp i interventionsstudier. Deltagarnas 

första reflektioner kan liknas vid ett förtest, men ej likställas med det eftersom jag inte ställer 

samma frågor vid de olika reflektionstillfällena. Dock utgör de första reflektionerna utgångs-

läget för lärarnas potentiellt förändrade uppfattningar genom interventionen. 

Deltagande lärare undervisade språkligt heterogena klasser där det i genomsnitt var 25 % 

av eleverna som hade rätt till undervisning i svenska som andraspråk. I denna elevgrupp räk-

nas här både nyanlända elever som ankommit till Sverige efter skolstart årskurs 1 samt varit 
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mindre än fyra år i Sverige och övriga som har rätt till undervisning i svenska som andraspråk 

enligt Skolförordningen 5 kap. 14 § (SFS (2011:185). Enligt förordningen har elever med an-

nat modersmål än svenska, elever som har svenska som modersmål men som har tagits in från 

skolor i utlandet samt invandrarelever som har svenska som huvudsakligt umgängesspråk med 

en vårdnadshavare rätt till undervisning i svenska som andraspråk om det behövs. I kompe-

tensutvecklingen benämns dessa elever ”nyanlända och flerspråkiga elever”, eftersom denna 

begreppsanvändning har blivit vanlig i skolkontexter.  

Kompetensutvecklingsdagarna genomfördes i två grupper, där jag var kursledare för en 

grupp. Eftersom dessa dagar planerades i samarbete mellan de två kursledarna, var innehållet i 

de två grupperna huvudsakligen detsamma. Fokus för kompetensutvecklingen var språk- och 

kunskapsutvecklande arbete (SKUA), där varje kompetensutvecklingsdag även inkluderade 

multimodala aspekter på hur nyanlända och flerspråkiga elevers multimodala resurser för me-

ningsskapande kan användas och utvecklas, se tabell 1. En annan för interventionen viktig del 

var lärarnas uppgifter att utforska lärandeaktiviteter i genomförandet med elever. Detta pro-

fessionella utforskande skedde genom egen och gemensam planering, eget genomförande 

samt genom egen och kollegial uppföljande reflektion.  

Av de cirka 70 deltagande lärarna i kompetensutvecklingen var sex lärare mina responden-

ter. För att undvika direkt inflytande från mig som kursledare var alla respondenter från den 

andra gruppen, det vill säga min kollegas grupp. Urvalet av respondenter gjordes bland dem 

som gett sitt samtycke och utifrån min önskan att inkludera lärare i olika ämnen, det vill säga 

några lärare i svenskämnena, några lärare i andra teoretiska ämnen och några lärare i praktisk-

estetiska ämnen. Dock kan detta urval inte ses som ett representativt urval av lärare i allmän-

het. Respondenterna var alla erfarna lärare i årskurs 7-9, men med olika ämneskombinationer: 

Lärare 1 – svenska som andraspråk och engelska 

Lärare 2 – hem- och konsumentkunskap samt idrott och hälsa 

Lärare 3 – svenska och engelska. 

Lärare 4 – textilslöjd 

Lärare 5 – svenska, so-ämnen (geografi, historia, religion och samhällskunskap) 

Lärare 6 – idrott och hälsa samt matematik 
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3.2.  Kompetensutvecklingens innehåll som extern 

input och stimulans för reflektion 
I min studie utforskar jag lärares uttryckta uppfattningar i skriftliga reflektioner om multi-

modala resursers roll för meningsskapande och elevers lärandemöjligheter samt eventuella 

samband mellan uppfattningar och innehåll i kompetensutvecklingsdagar. Jag betraktar hela 

innehållet i kompetensutvecklingen som extern input, vilket fungerar som stimulans för re-

flektioner och genomförande av undervisning, se forskningsfråga 3. Innehållet i varje kompe-

tensutvecklingsdag kan ses som implicit stimulans, medan frågor för reflektion och uppgifts-

intruktioner som explicit stimulans utifrån vilken respondenterna uttryckligen förväntades 

skriva och agera. Innehållet i de sex kompetensutvecklingsdagarna sammanfattas i tabell 1 ne-

dan. 
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Tabell 1 - Innehåll i kompetensutvecklingsdagarna 

Dag Innehåll Frågor för reflektion Uppgifter 
1 Kommunikativ kompetens 

BICS och CALP 
Kognitiva krav och kontextstöd 
Stöttning 
Modellering av olika modali-
teter för meningsskapande 

Hur kan du använda dessa aktiviteter 
med dina elever? Hur kan du ändra/ju-
stera dem? När? Hur? 
Vad tar du med dig av dagens innehåll i 
din egen undervisning, som direkt kan 
gynna elevernas språk- och kunskapsut-
veckling? 

Läsning och läslogg om språk, 
kontext och stöttning 
Planera och utforska nya läran-
deaktiviteter 
 

2 Muntlig interaktion 
Stöttning 
Första- och andra språkutveckl-
ing 
Multimodala resurser för me-
ningsskapande 

Vad har du lagt märke till idag om in-
teraktion? Hur kan du använda lärande-
aktiviteterna och arbetssätten från idag 
med dina elever? Hur kan du ändra/ju-
stera? När? Hur? 
Vad har du lagt märke till idag om var-
dagsspråk, skolspråk och ämnesspeci-
fikt språk? 
Hur ser du på bildens roll för förförstå-
else? 
Vilka möjligheter ser du att använda 
flera resurser för att kommunicera an-
nan mening/förståelse än enbart skriven 
text i dina ämnen? 
Vad tar du med dig från dagens innehåll 
i din egen undervisning, som direkt kan 
gynna elevernas språk- och kunskapsut-
veckling? 

Läsning och läslogg om inter-
aktion, lärande och litteracitet 
Planera och utforska nya läran-
deaktiviteter med interaktion 
Observera interaktionsmönster i 
en kollegas klassrum 
 

3 Klassrumsinteraktion 
Analysera och skapa multimo-
dala texter  
Planera för undervisningsse-
kvenser med flera modaliteter 

Finns det några aspekter av interaktion 
som du skulle vilja pröva/vidareut-
veckla med dina elever? 
Från dagens fokus på interaktion, har 
du några nya idéer och tankar? Vad tar 
du med dig av dagens innehåll i din 
egen undervisning, som direkt kan 
gynna elevernas språk- och kunskapsut-
veckling? 

Film om multimodala texter 
Läsning om multimodala texter 
Utforska nya undervisningsse-
kvenser med fokus på multimo-
dalitet 
Multimodal analys med elever 

4 Andraspråksutveckling 
Utmaningar i ämnesspecifika 
texter 
Planeringsmodell för undervis-
ningssekvenser med flera mo-
daliteter 
Möjlighet att lära (OTL) 
 

Vad är dina tankar så här långt om and-
raspråksutveckling, utmaningar i äm-
nesspecifika texter och studiehandled-
ning? 
Vad tar du med dig av dagens innehåll 
om ämne, språk och multimodala resur-
ser i din egen undervisning, vilket kan 
gynna (L2-) elevers möjligheter att lära 
och visa förståelse, lärande och kun-
skap? 

Läsning om andraspråksutveckl-
ing, vardagsspråk och skolspråk, 
utmaningar i ämnesspecifika 
texter 
Planera undervisning med kog-
nitiva utmaningar och stöttning 
Analysera elevernas språkut-
vecklingsnivåer 
Nya undervisningssekvenser 
med fokus på ämnes- och språk-
utveckling, med flera modali-
teter 

5 Identitet och lärande 
Läsning på ett andraspråk 
Ordförrådsutveckling 
Muntlig interaktion 
Multimodala resurser för lä-
rande 
Filmproduktion 

Kopplad till innehåll och lärandeaktivi-
teter så här långt, vad är dina tankar om 
dina (L2-) elevers möjligheter till del-
aktighet, lärande och identitetsskap-
ande? Utmaningar? 

Film om multimodala texter 
Nya undervisningssekvenser 
med fokus på ämnes- och språk-
utveckling genom flera modali-
teter 
Lärandeaktivitet med filmpro-
duktion 

6 Ordförrådsutveckling 
Nu och framåt 
Skapa multimodal presentation 
”Möjligheter till delaktighet 
och lärande” 
Design för lärande 

Vilka möjligheter till språk- och ämnes-
lärande ingår i lärandeaktiviteten ’Mina 
ord – dina ord’? Vad tränar eleverna 
egentligen? 
Hur påverkar det ditt eget lärande att ut-
värdera, sammanfatta och se framåt? 
Hur skulle du kunna använda en lik-
nande struktur med dina elever? 

Slutreflektioner 
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Kompetensutvecklingen byggde på det innehåll som av flera forskare anses vara centralt 

för både andraspråksutveckling och språk- och kunskapsutvecklande arbete. Detta innehåll 

överensstämmer med Hallidays (2004) språksyn om att språkutveckling är sammankopplat 

med utveckling av ämneskunskaper genom språket, vilket beskrivs av bland andra Gibbons 

(2014) med betoning på interaktion, stöttning, kontext och utmaning. Meltzer och Hamanns 

(2005) beskrivning av ett språk- och kunskapsutvecklande arbete innefattar bland annat expli-

cit undervisning om lärandestrategier, muntlig interaktion och visualiseringar, läsande och 

textskapande, utveckling av ämnesspecifikt ordförråd, undervisning om ämnesspecifika texter 

samt kognitivt krävande uppgifter. Utöver detta innehåll av ett vedertaget språk- och kun-

skapsutvecklande arbete, lyfte kursledarna fram vad multimodala resurser kan betyda för ele-

vernas möjligheter till lärande, delaktighet och identitetsutveckling. Detta innehåll baserades 

på bland andra Kress m.fl. (2000), Archer (2013), Laursen (2013) och Cummins m.fl. (2015). 

Genom hela kompetensutvecklingen modellerades konkreta lärandeaktiviteter som lärarna 

fick pröva. Dessutom presenterade kursledarna en egen modell för planering av undervisning 

där val av resurser och planerad stöttning särskilt betonades, se figur 3 nedan.  

 

Figur 3 – Planeringsmodell för språk- och kunskapsutvecklande arbete

  

 
Ordningen i vilket innehållet presenterades och arbetades med under kompetensutveckling-

ens gång skedde i en följsam process utifrån lärarnas behov. Kursledarna tog kontinuerligt del 

av samtliga lärares reflektioner utifrån kompetensutvecklingsdagarna och undervisningsrap-

porter med reflektioner. I det materialet ställde lärarna ibland frågor om innehållet eller ut-

tryckte explicita önskemål om fortsatt innehåll och kursledarna strävade efter att urskilja det 
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som behövde repeteras och fördjupas för den fortsatta förbättringsprocessen. Kursledarna gav 

även feedback på lärarnas reflektioner och undervisningsrapporter i syfte att fördjupa lärarnas 

tankar kring innehållet och föra en förbättringsprocess framåt. 

 

3.3. Material och metod för datainsamling  

För att utforska mina forskningsfrågor valde jag att fortlöpande samla in lärares skriftliga 

reflektioner och deras rapporterade undervisningsrapporter under kompetensutvecklingsåret. 

Deras rapporterade undervisningsrapporter var både beskrivande och reflekterande, eftersom 

lärarna både delgav sina undervisningsplaner med genomförande av dessa och även sina re-

flektioner kring dess effekter. En sorts reflektionsskrivande som Borg (2006) nämner är jour-

naler. Borg definierar journaler som skrivande där situationer beskrivs och analyseras både 

retrospektivt och introspektivt, vilket gör mer omedvetna mentala processer explicita och syn-

liga för analys. Således kan lärarnas undervisningsrapporter också ses som uttryck för lärar-

kognition. Emellertid pekar Borg på risken att lärares rapporterade praktiker påverkas av ideal 

praktik istället för att rapportera om enbart verklig praktik. Vid användning av rapporterad 

praktik som data kan det därför inte ses som säkra bevis för faktisk praktik. I flera forsknings-

studier som exempelvis Farell (1999), Woods (1996), Sakui och Gaies (2003) samt Phipps 

och Borg (2009) används journaler innehållande återgivna lektionsrapporter tillsammans med 

reflektioner för studiet av lärarkognition. Jag valde att använda lärarnas journalskrivande i re-

flektioner och undervisningsrapporter som ett sätt att undersöka lärares uppfattningar. Kombi-

nationen av reflektioner och beskriven undervisning i journalskrivandet kan betraktas som sti-

mulans för förändring av såväl kognition som praktik. Denna stimulans fanns alltså inbyggd i 

kompetensutvecklingsinsatsen i enlighet med dess syfte av förbättringsprocess, vilket även 

överensstämmer med Clarke och Hollingsworth (2002) och Ellis (2012) syn på förändring av 

kognition och praktik.  

Under kompetensutvecklingsåret hade alla lärare möjlighet till skriftliga reflektioner under 

och efter kompetensutvecklingsdagarna. Jag samlade in de responderande lärarnas skriftliga 

reflektioner vid slutet av varje kompetensutvecklingsdag samt även deras undervisningsrap-

porter med reflektioner, vilka lämnades in mellan kompetensutvecklingsdagarna. Dessa åter-

kommande reflektioner bildar således serier vilket möjliggör återkommande analys av mina 

forskningsfrågor i enlighet med beskrivningen av tidsserier i en och samma grupp som Cohen 

m.fl. ger (2018). I lärarnas reflektioner kring egen undervisning återfanns uttryckta uppfatt-

ningar om multimodala resurser för meningsskapande som en del av ett övergripande fokus på 

språk- och kunskapsutvecklande arbete, se avsnitt 5.2.2 för diskussion av fokus. Alla lärare 
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fick möjlighet till minst tio minuters skriftlig reflektion i slutet av varje kompetensutveckl-

ingsdag och uppgifter om skriftliga reflektioner kring sin undervisning mellan varje kompe-

tensutvecklingsdag. Lärarnas beskrivna undervisning benämner jag ”undervisningsdesign” ut-

ifrån Kress och Selander (2012) (se avsnitt 1.2.4 och 2.2), eftersom lärarna ombeds att i prak-

tiken arbeta med en förändrad undervisningsdesign utifrån kompetensutvecklingens innehåll. 

Det är denna förändringsprocess som lärarna beskriver och reflekterar kring. 

Eftersom det var begränsad tid för reflektionsskrivande under kompetensutvecklingsdag-

arna, kan lärarna ha skrivit mindre genomtänkta reflektioner. Dock kunde lärarna välja att 

fortsätta skriva sin reflektion och lämna in några dagar senare. Dessutom kunde lärarna välja 

att ge mer tid till reflektioner kring sin dokumenterade undervisningsdesign, vilket de ofta 

valde att göra. Eftersom Borg (2006) påpekar att det finns en skillnad mellan riktade och mer 

öppna skriftliga reflektionsuppgifter, fick lärarna i båda grupper en blandning av mer riktade 

och mer öppna reflektionsfrågor (se tabell 1). Dessa frågetyper syftade även till att utveckla 

lärarnas reflektionsskrivande. Eftersom reflektionsskrivandet ägde rum i samband med kom-

petensutveckling gavs feedback från kurssledarna, vilket innebär att lärarnas iterativa skrift-

liga reflektioner stimulerades genom kompetensutvecklingsdagarnas innehåll, frågor och 

feedback. 

Totalt består mitt material av 108 sidor journaler av i huvudsak främst skriven text, men 

ibland bifogar lärarna även bilder, diagram och även film. För att kunna jämföra lärarnas re-

flektioner med kompetensutvecklingens innehåll, har jag även använt kursledarnas visuella 

presentationer som data. Mitt material fördelas enligt följande: 

 De responderande lärarnas sex reflektioner (R), skrivna under och i slutet av alla 

kompetensutvecklingsdagar, varav den sjätte reflektionen är lärarnas slutreflektion och 

i flera fall lämnades inför den sjätte dagen. 

 De responderande lärarnas sex undervisningsrapporter (U) med dokumenterade 

undervisningsplaner, genomförande samt reflektioner om utforskande av ny lärande-

aktivitet eller undervisningssekvens, vilket gavs som uppgift att utpröva mellan varje 

kompetensutvecklingsdagsdag. 

 Kursledarnas sex visuella presentationer. 

De aktiviteter som lärarna rapporterar att de utformar för att eleverna sedan ska genomföra 

antingen individuellt, i par, i smågrupper eller i helklass, benämner jag ”lärandeaktiviteter”. 

Reflektioner i samband med kompetensutvecklingsdagarna numreras 1-6. Lärarna fick i upp-



29 
 

gift att lämna in dokumentation av sin planerade och genomförda undervisning med reflekt-

ioner mellan varje kompetensutvecklingsdag, vilket jag benämner ”undervisningsrapport” 

(U). Efter sista kompetensutvecklingsdagen hade lärarna inga uppgifter, varför undervisnings-

rapporterna numrerats 1-5. Dock fick lärarna i uppgift att lämna in två undervisningsrapporter 

efter första kompetensutvecklingsdagen, vilka därför numrerats U1a och U1b. Emellertid har 

samtliga deltagande lärare inte tillhandahållit alla reflektioner och undervisningsrapporter, se 

tabell 2. 

Tabell 2 - Översikt över inlämnad data från respektive deltagande lärare 

 
 

Tabell 2 ovan visar vilken data respektive lärare tillhandahållit. Kolumnen längst till väns-

ter visar vilket material som anges i form av reflektioner (R) och undervisningsrapporter (U), 

där siffran anger ange den kompetensutvecklingsdag som närmast föregår inlämnade data. R6 

hör således ihop med den sjätte och sista kompetensutvecklingsdagen och är lärarnas slutre-

flektion, men har i de flesta fall lämnats in före den sjätte dagen. I de fall fler än en undervis-

ningsrapport lämnats in mellan två kompetensutvecklingsdagar benämns de med a och b, som 

efter första dagen i U1a och U1b. Lärarna har inte ombetts att lämna in någon ny undervis-

ningsrapport i samband med dag 6, men två lärare har ändå gjort det, vilka benämns U6 och 

framkommer av tabell 2. 

3.4.  Metoder för dataanalys 
För att förstå och analysera mina insamlade data, har jag använt tematisk analys som besk-

rivs av Cohen m.fl. (2011) och som använts för studier av lärarkognition av exempelvis Berg-

mark och Hansson (2018) samt van Driel m.fl. (2022). Även Meijer m.fl. (2002) och Insulan-

der m.fl. (2022) använder tematisk analys för att utforska sambandet mellan lärarkognition 

och undervisningsdesign. Tematisk analys är enligt Cohen m.fl. (2011) en metod för att kate-

gorisera texter och minska mängden text. En kod ges till ett stycke text med en specifik idé 
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eller information och kan användas upprepade gånger när samma idé upptäcks i andra text-

stycken. Sålunda är en kod en tagg för en kategori som kan användas för att göra texten mer 

sökbar. Kategorier eller koder kan baseras på teori eller på intresseområden innan analysen 

görs, vilket Cohen m.fl. (2011) benämner deduktiv kodning. Alternativt kan kategorier och 

koder härledas och modifieras från datamaterialet, vilket benämns induktiv kodning.  

Mina koder var ursprungligen huvudsakligen härledda från teori om lärarkognition 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 därmed deduktiva. Exempelvis kodade jag avsnitt som ”reflektion” eller ”utprö-

vande” och kodade även vilka modaliteter som behandlades. I den fortsatta kodningsproces-

sen blev koderna dock mer induktiva då det i mina data framkom andra aspekter än vad jag 

hade förutsett, se överblick av kodningsprocessen i figur 4 nedan. Under hela analysprocessen 

har jag skapat nya induktiva koder och kodat om för att säkerställa konsekvens. Exempelvis 

kodade jag först den beskrivna undervisningen som antingen ”lärares användning” eller ”ele-

vers användning” av multimodalitet, men i min kodningsprocess framstod det som jag först 

kodat som ”elevers användning” snarare som elevers förväntade användning av meningsskap-

ande resurser. Koden ”lärares användning” var inte heller passande, eftersom mina data sna-

rare gav insikt i hur lärare planerade och reflekterade kring sitt genomförande, vilket föran-

ledde omkodning i flera steg, se figur 4 nedan. Därför omkodade jag istället till ”undervis-

ning” och ”lärande”. Slutligen lämnade jag koderna ”undervisning” och ”lärande” och valde 

istället att koda båda dessa kategorier som ”lärandeaktivitet”, eftersom mina data inte ger di-

rekt tillgång till vad eleverna faktiskt gör, utan fokus utgår från lärarnas undervisningsdesign 

som består av deras planerade lärandeaktiviteter. Utifrån detta fokus på undervisningsdesign 

blev det möjligt att analysera lärares uppfattningar om multimodala resurser roll för menings-

skapande och lärande. 

Figur 4 - Kodningsprocessen

 

 

Figur 4 ovan visar översiktligt de olika stegen i min kodningsprocess, från deduktiv kod-

ning till alltmer induktiv kodning.  

Deduktiv kodning

• Reflektion
• Utprövande
• Modaliteter
• Lärares användning
• Elevers användning

Induktiv kodning

• Undervisning
• Lärande

Induktiv kodning

• Lärandeaktivitet

Induktiv kodning

• Explicit 
meningsskapande

• Implicit 
meningsskapande

Induktiv kodning

• Meningsskapande 
resurser:
-Lärandeaktiviteter
-Udervisningsmaterial
- Modaliteter

Induktiv kodning

• Syfte och funktion
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För resultatanalys av fråga 2 angående ”undervisning om och genom multimodalt me-

ningsskapande” begränsade jag mig till de fall kodade data avser lärandeaktiviteter med tex-

ter. Undervisning om multimodalt meningsskapande betecknar här metafokus på modaliteters 

meningsskapande potential och funktion med påföljande alltmer medvetna val av modaliteter, 

vilket här fått koden ”explicit meningsskapande”. Undervisning genom multimodalt menings-

skapande avser en mer oreflekterad användning av olika modaliteter, som här motsvarar min 

kod ”implicit meningsskapande”. I den fortsatta induktiva kodningen delade jag även upp 

dessa avsnitt i produktivt och receptivt meningsskapande, enligt följande:  

1) Explicit meningsskapande 

a) Receptivt meningsskapande  

b) Produktivt meningsskapande 

2) Implicit meningsskapande 

a) Receptivt meningsskapande  

b) Produktivt meningsskapande 

Koden ”produktivt meningsskapande” åsyftar de texter lärare och/eller elever producerar 

eller förbereder för att producera, medan ”receptivt meningsskapande” avser de texter elever 

möter i undervisningen. Explicit produktivt meningsskapande avser lärarens undervisning om 

olika modaliteters meningsskapande potential i syfte att eleverna ska kunna producera texter 

med medvetna val av modaliteter utifrån hur de bäst kommunicerar ett innehåll till mottag-

aren. En sådan analys inför produktion kan ske av läraren själv eller tillsammans med elever, 

eller av eleverna själva med hjälp av lärarens instruktioner. Explicit produktivt meningsskap-

ande, syftar även på medvetet utforskande, där lärare och elever tillsammans eller eleverna 

själva producerar texter enligt lärarens tydliga instruktioner och riktlinjer med medvetna val 

av modaliteter och kompositioner. Explicit receptivt meningsskapande beskriver här lärarens 

riktade uppmärksamhet mot den meningsskapande potentialen i olika modaliteter, då läraren 

analyserar vad och hur de använda modaliteterna kommunicerar med mottagaren samt analys-

erar varför dessa modaliteter har valts i syfte att elever ska kunna förstå och kritiskt granska 

texter. Det kan också avse när elever och lärare tillsammans analyserar användning av modal-

iteter, eller elevernas egna analyser av modaliteter individuellt eller i grupp.  

Implicit produktivt meningsskapande avser också lärarens egen användning av modaliteter, 

men här används de i lärares egen produktion eller förberedelse för textskapande, utan riktad 

uppmärksamhet på modaliteter, eftersom fokus främst ligger på innehållet. Dessutom handlar 

implicit produktivt meningsskapande om lärares och elevers gemensamma textskapande samt 
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elevers eget textskapande utan instruktioner om hur de kan välja och använda olika modali-

teter. Implicit receptivt meningsskapande avser modellering, det vill säga lärarens egen an-

vändning av olika modaliteter i syfte att förstå ämnesinnehållet, utan fokus på eller analys av 

de använda modaliteterna. Implicit receptivt meningsskapande avser även lärandeaktiviteter 

där eleverna har tillgång till olika modaliteter i ett undervisningsmaterial som exempelvis i ett 

läromedel eller i en film, utan analys av modaliteterna, eftersom fokus enbart är ämneslä-

rande.  

Figur 5 – Koder för undervisning om och genom multimodalt meningsskapande 

 

Således ligger skillnaden i min analys mellan explicit och implicit meningsskapande främst 

i fokus där det explicita meningsskapandet fokuserar innehåll såväl som form med särskild 

uppmärksamhet på val av modaliteter, medan det implicita meningsskapandet enbart fokuse-

rar innehåll. Skillnaden mellan produktivt och receptivt meningsskapande återfinns främst i 

syftet, där det produktiva meningsskapande avser förberedelser för och/eller produktion av 

text, medan receptivt meningsskapande syftar till förståelse. 

För att avgränsa de avsnitt som handlar om explicit kontra implicit meningsskapande med 

olika slags texter, behövde jag definiera min användning av begreppet text. Det finns olika va-

rianter av vad som betraktas som en text och vad som räknas ingå 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 sjökort. Därför skulle en bild också kunna 

kategoriseras som en text, men jag har valt att koda bild som en separat modalitet. För att be-

gränsa mitt bruk av begreppet ”text” definierar jag här text som all förplanerad sammanhäng-

ande kommunikation. Två typer av förplanerade texter kan urskiljas i mina data, dels texter 

som mestadels består av verbalspråk även om det också kan förekomma någon illustrativ bild, 

dels texter som är tydligt multimodala genom att innehållet kommuniceras genom en kombi-

nation av modaliteter som exempelvis skrift, bilder, pilar och diagram. Emellertid skulle alla 

texter i princip kunna betraktas som multimodala enligt exempelvis Kress (2004) och Ledin 

m.fl. (2019), då det alltid finns fler modaliteter som kompletterar skrift, såsom typografi och 

layout. Dock väljer jag att koda texter som antingen verbalspråkliga eller multimodala, där 
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texter som bygger mestadels på verbalspråket kan vara antingen muntliga eller skriftliga. I 

min studie kodar jag således olika texter enligt följande: 

 Verbalspråkliga texter indelar jag enligt följande; 

o Muntlig text 

o Skriftlig text 

 Multimodala texter är de texter som tydligt inkluderar flera olika modaliteter 

som skrift, bilder och diagram, vilka tillsammans bildar en enhet för menings-

skapande 

När jag kodade multimodala resurser för meningsskapande blev min kodning alltmer in-

duktiv då jag upptäckte resurser för meningsskapande av tre olika slag, d.v.s. lärandeaktivite-

ter, undervisningsmaterial och modaliteter. Lärandeaktiviteterna är de aktiviteter som lärare 

designar och planerar för sin egen användning i undervisningen och för sina elevers aktiva an-

vändning. Inom lärandeaktiviteterna använder lärare ibland men inte alltid undervisnings-

material, såsom läromedel, filmer och tankekartor, men de använder alltid olika modaliteter 

men i varierande grad av medvetna val av dessa modaliteter. Eftersom min studie avser lärar-

kognition om multimodala resurser för meningsskapande, redogör jag för vilka övertygelser 

och uppfattningar lärare uttrycker i sina reflektioner och inte för faktisk användning av dessa 

resurser.  

Multimodala resurser för 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 övriga är andra typer av re-

surser som exempelvis artefakter som används som undervisningsmaterial. 

1) Kroppslig handling 

2) Gester 

3) Bilder – övergripande begrepp här för illustrationer, foton, teckningar etc. 

4) Artefakter 

5) Tal – spontant tal som uppkommer i situationen, oavsett var det förekommer såsom i 

interaktion, eller i instruktioner. Förberett tal vid exempelvis redovisning eller ge-

nomgång har jag kodat som ”Muntlig text”, se ovan. 

6) Skrift – all slags skrift såsom enstaka ord, fraser och meningar. Längre sammanhäng-

ande och planerad text faller under koden ”Skriftlig text”, se ovan. 

För att analysera lärares uppfattningar om lärandemöjligheter och meningsskapande genom 

multimodala resurser, kodade jag inledningsvis avsnitt som generellt uttrycker uppfattningar 
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om lärandemöjligheter. Senare kodade jag induktivt underkategorier utifrån syfte och funktion 

enligt följande: 

1) Bedömning  

2) Delaktighet  

3) Input   

4) Inspiration och introduktion 

5) Underhållning 

6) Stöttning 

7) Träning 

För analys av lärarnas uppfattningar om möjligheter till lärande har jag särskilt intresserat 

mig för koderna bedömning, delaktighet och stöttning. 

För resultatanalys av fråga tre har jag undersökt när uppfattningar gällande fråga ett och 

två återfinns i lärarnas reflektioner och jämfört det med innehållet i de sex kompetensutveckl-

ingsdagarna. Dessutom har jag induktivt kodat de av lärarnas identifierade faktorer för föränd-

ring av undervisningsdesign som har samband med kompetensutvecklingens form och inne-

håll enligt följande: 

1) Förändringsvilja 

2) Innehåll/extern input 

3) Kollegialt samarbete 

4) Multimodal analys 

5) Planeringsmodell 

6) Professionellt utforskande 

7) Professionellt utforskande av multimodala resurser för meningsskapande 

8) Reflektion 

9) Strukturerad planering 

3.5. Reabilitet och validitet 
En utmaning för min studie i likhet med design-baserade studier att studien genomförs i en 

autentisk undervisningsmiljö, där det kan vara svårt att urskilja orsak och verkan (Baumgarten 

m.fl. 2003). Eftersom en repetitiv analys i många cykler enligt Baumgarten m.fl. (2003) kan 

vara ett sätt att ge en studie ökad reabilitet, har jag kodat och omkodat mina data där jag jäm-

fört data från olika tidpunkter och mellan deltagarna. Vidare menar Baumgarten m.fl. att vali-

ditet i en design-baserad studie kan öka genom en längre tids samarbete i iterativa cykler där 
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teori, modeller och praktik sammanflätas, vilket i min studie utformades genom kompetensut-

vecklingens form.  

3.6.  Etiska överväganden 
Jag har vidtagit åtgärder för att följa Vetenskapsrådets etiska riktlinjer (2017) med avse-

ende på respondenternas deltagande och hantering av data. Innan datainsamlingen startade 

fick alla deltagare i kompetensutvecklingen i egenskap av potentiella respondenter informat-

ion både muntligt och skriftligt om studiens innehåll och metod. De informerades också om 

att deltagandet var helt frivilligt och att de när som helst hade rätt att avbryta sitt deltagande 

utan några negativa konsekvenser. Alla som valde att bli respondenter skrev under ett skrift-

ligt samtycke till deltagande, se Appendix A. De insamlade uppgifterna, det vill säga skrift-

liga reflektioner och tillhandahållna undervisningsrapporter med reflektioner, har endast för-

svarats i min dator, där jag är den enda som har lösenordet och därmed tillgång till handling-

arna. För att skydda anonymitet ersatte jag alla namn på deltagare med nummer både i studien 

och i all insamlad data. Inga platser nämns heller i studien. 

Ytterligare en etisk fråga är informanternas potentiella beroendeställning. För att undvika 

beroendeförhållande till mig som kursledare var ingen av deltagarna från min grupp och det är 

inte heller jag som gett feedback på deras inlämnade reflektioner. Det kan anses problematiskt 

att kontexten utgörs av en kompetensutveckling i vilken deltagande är ålagt av skolledningen. 

För att minska effekter av beroendeförhållande till skolledningen har de inte haft tillgång till 

deltagarnas reflektioner som skrevs i samband med kompetensutvecklingsdagarna och inte 

heller haft vetskap om vilka lärare som deltog i studien. Emellertid har skolledning haft till-

gång till deltagarnas undervisningsrapporter. Det finns förväntan på förändringar i undervis-

ningen från både skolledning och kursledare. Dock finns ingen från skolledningen uttalad för-

väntan på mitt fokusområde av multimodala resurser för meningsskapande och det finns inte 

heller något krav på deltagande i studien. Kursledarnas förväntan på förändring av undervis-

ningsdesign med multimodalt meningsskapande uttrycks genom kompetensutvecklingens in-

nehåll, men lärarna har möjlighet att själva välja vad de tar fasta på i reflektioner och under-

visningsrapporter.  
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4. Resultat 
I de följande avsnitten redovisar jag och analyserar mina resultat, vilka hämtas från mina 

insamlade data och presenteras tematiskt i samma ordning som mina forskningsfrågor. Såle-

des presenteras först lärares uppfattningar om flerspråkiga elevers möjligheter till lärande ge-

nom multimodala resurser. Därefter redovisas lärares uppfattningar kring undervisning om 

och genom multimodalt meningsskapande. Slutligen redovisas samband mellan kompetensut-

vecklingens innehåll och lärares uppfattningar om multimodalt meningsskapande. Analyserna 

görs utifrån min tematiska kodning. 

4.1. Uppfattningar om möjligheter till lärande  
genom multimodala resurser 

I detta avsnitt redovisas och analyseras först lärares mer övergripande uppfattningar om 

multimodala resursers betydelse för elever möjligheter till lärande, vilka framkommit genom 

min tematiska analys. Därefter redovisas och analyseras lärares uttryckta uppfattningar om 

syfte med och funktion för multimodal användning utifrån underkategorierna bedömning, del-

aktighet och stöttning, både generellt utifrån multimodalitet och specifikt utifrån enskilda mo-

daliteter, se tabell 3. 

Tabell 3 - Lärares uppfattningar om ökade möjligheter till lärande genom multimodala resurser för me-

ningsskapande 

 
 

I tabell 3 ovan anges vilka lärare som uttrycker uppfattningar om ökade möjligheter till lä-

rande, bedömning, delaktighet och stöttning genom multimodalitet i allmänhet. Under respek-

tive kategori anges också vilka lärare som uppger uppfattningar om specifika modaliteter. 
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4.1.1. Möjligheter till lärande och meningsskapande 

Lärare 1, 2, 3 och 6 ger övergripande uttryck (i L1:R2, L2:R2, L3:R6 och L6:U3) för att 

användning av multimodala resurser ger utökade möjligheter till lärande och meningsskap-

ande, se tabell 3. Dessa uppfattningar illustreras i exempel 1 och 2. 

Exempel 1–2 

1. Jag försöker planera mina lektioner så multimodalt som möjligt, utifrån att det gynnar alla elever och 

inte bara de flerspråkiga. (L3:R6) 

2. Denna bit bör underlätta för många elever, då vi alla tar in saker på olika sätt. Språkets avgörande roll 

försvinner ju också till viss del när vi kan visa film eller visa praktiskt vilket in sin tur öppnar upp för 

fler elever att lära det vi förväntar oss av dem. Lärare 6: Undervisningsrapport 3 (L6:U3) 

 Lärare 1 ger uttryck för att användning av multimodala resurser ger bättre resultat för läs- 

och skrivutvecklingen. Genom återkommande exempel från hennes undervisningsdesign 

framkommer det tydligt att hon åsyftar lärandeaktiviteter där både lärare och/eller elever an-

vänder multimodala resurser. Lärare 3 uttrycker i R2 vikten av att använda flera meningsskap-

ande resurser ”för att öka förståelsen”, och lärandet för eleverna, här med utgångspunkt i sin 

egen användning. Lärare 6 understryker uppfattningen att användning av flera meningsskap-

ande resurser kan ge elever utökade möjligheter till förståelse och lärande. 

Lärare 3 och 6 reflekterar kring artefakter och dess roll för möjligheter till lärande. Lärare 

3 rapporterar (i L3:U3) om professionellt utforskande för ökade möjligheter till lärande med 

hjälp av artefakter (här Duplo) tillsammans med bild och tal. Lärare 3 uttrycker tydligt att det 

handlar om utforskande då hon förklarar att syftet med lärandeaktiviteten var att eleverna 

skulle träna muntliga färdigheter och prepositioner i ett sammanhang, istället för att fylla i 

meningar. Eleverna arbetar i par där en elev förklarar en konstruktion som ses på bild, medan 

den andra eleven försöker forma samma konstruktion genom att lyssna på sin kamrat utan att 

se bilden. När hon reflekterar över resultatet menar hon dock att lärandeaktiviteten snarare 

fungerade roande än lärande. Även Lärare 6 beskriver professionellt utforskande med artefak-

ter, som han placerar i klassrummet för att skapa förståelse för kartor och kartkonstruktion. I 

sin reflektion drar han slutsatsen att det gav möjligheter till lärande, se exempel 3. 

Exempel 3 

Deras skisser som var lite av slutmålet tycker jag visade att de förstått hur en karta fungerar och vad 

man behöver förstå för att kunna läsa en karta på ett korrekt sätt. (L6:U5) 

Lärare 1 och 3 (i L1:R2 och L3:R2) använder ordet ”förstå” eller ”förståelse” i samband 

med användning av modaliteten bild, vilket tyder på en syn på modaliteten bild i dess kom-

munikativa funktion med betydelse för elevernas förståelse och lärande. Lärare 1 beskriver 

bilden som ett verktyg för förståelsen, se exempel 4. 
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Exempel 4 

En möjlighet till variation i undervisningen, ger fler elever verktyg för förståelse och uttryck, multinat-

ionellt, mångkulturellt. (L1:R2) 

Efter kompetensutvecklingsdag 2 då lärarna själva erfarit meningsskapande utifrån bilder i 

kombination med tal på ett språk som de flesta inte förstod, reflekterar Lärare 3 kring bilden 

och dess roll för sin egen förståelse, se exempel 5: 

Exempel 5 

Utan bilderna förstod jag absolut ingenting. Med bilder kunde jag gissa mig till vad hon pratade om vil-

ket underlättade väldigt mycket. Här ser man hur viktigt det är att arbeta multimodalt. (L3:R2) 

Exempel 4 illustrerar reflektioner kring lärarens eget meningsskapande utifrån bilder i en 

situation där förståelsen för muntliga kommunikationen var starkt begränsad, vilket framstår 

som en ögonöppnare som kan leda till förändringar i det egna fortsatta arbetet med elever. 

Lärare 4, 5 och 6 rapporterar om användning av kroppslig handling. Lärare 4 och 5 reflekt-

erar båda över utökade möjligheter till lärande och meningsskapande genom användning av 

kroppslig handling. Lärare 5 ser sin egen användning av kroppslig handling i rollspel som ett 

sätt till skapa möjligheter till förståelse och lärande, vilket illustreras i exempel 6. 

Exempel 6 

Jag tycker att det är kul att gå in i en ”roll” när man ska förklara något och det brukar uppskattas även 

av eleverna. De brukar komma ihåg saker bättre när jag som lärare använder kroppsspråket. (L5:R3) 

Endast Lärare 1 nämner modaliteten skrift i samband med lärandemöjligheter. Hon nämner 

ofta kort skrift i form av enstaka ord eller fraser som stöttning för elevproduktion av tal samt 

både multimodala texter och skriftliga verbalspråkliga texter. Vid exempelvis högläsning av 

noveller eller filmvisning rapporterar Lärare 1 att hon skriver ord med förklaringar i skrift el-

ler bild på tavlan (L1:U2). Lärare 1 menar att lärandeaktiviteter där elever får pussla ihop 

skrivna ord och meningar till en sammanhängande text ger möjligheter till lärande. 

Lärare 1, 2, 3 och 6 hänvisar ofta till muntlig interaktion som avgörande för lärande. Lärare 

1 utformar därför lärandeaktiviteter med uppgifter som måste lösas i grupp genom modali-

teten tal (i L1:U1b). Dessutom reflekterar hon över att hög nivå av muntlig interaktion skapar 

möjligheter till lärande för både flerspråkiga elever och andra elever. Lärare 3 reflekterar åter-

kommande om tal i relation till möjligheter till lärande, vilket illustreras i exempel 7. 

 
Exempel 7 

Även att arbeta kooperativt med mycket par/gruppsamtal där eleverna ska stötta varandra ser jag som ett 

sätt att öka elevernas aktivitet under lektionerna och därigenom också ett ökat lärande. (L3:U4) 
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4.1.2. Bedömning 

Lärare 3, 4 och 6 uttrycker uppfattningar om vikten av att ge elever möjligheter att visa 

kunskap och lärande genom fler modaliteter än enbart tal och skrift, se tabell 3. Lärare 3 (i 

L3:R6) formulerar det som att ”visa sina förmågor på olika sätt”, vilket kan tolkas som impli-

cit referens till olika modaliteter eftersom stycket som helhet handlar om att ”tänka multimod-

alt”.  

Både Lärare 4 och 6 reflekterar (i U4) kring hur de kan använda kroppslig handling för att 

ge elever möjlighet att visa sin förståelse och lärande. Lärare 6 ger specifikt uttryck för hur 

nyanlända flerspråkiga elever kan få möjlighet att visa kunskap genom att använda kroppslig 

handling, se exempel 8 och 9. 

Exempel 8–9 

8. De elever med ett mindre utvecklat språk kände jag hade väldigt svårt att med ord förklara begrep-

pen, det praktiska däremot var mycket enklare. (L6:U4)  

 9. Denna kortare variant [one-shot-videos] skulle fungera lika bra för att visa tex vissa motoriska rörel-

ser och förklara samtidigt. Eller förklara tex hur en kompass fungerar. Gör de sådana filmer så visas ju 

den praktiska förmågan för den som tex utför en hjulning. (L6:R5) 

Exempel 9 visar hur Lärare 6 utvecklar sina tankar om att använda kroppslig handling i 

egenproducerade korta filmer för möjligheter att visa kunskap. ”One-shot-videos” avser en 

lärandeaktivitet där eleverna producerar kortfilmer i en enda tagning för att förklara något. 

Lärare 4 refererar även till eleverna som uttryckt att det är "Bra med genomgång i flera olika 

medier, men bäst när jag visar på [redskap]” (L4:U4), vilket här tolkas som att de uppfattar att 

de lär sig bäst när läraren går igenom ämnesinnehållet på flera sätt, särskilt genom att fysiskt 

demonstrera hur ett verktyg används. Lärare 4 och 6 undervisar båda i praktiskt estetiska äm-

nen, där bedömning genom kroppslig handling är en naturlig del av deras ämnen och således 

är dessa uppfattningar inte ett resultat av kompetensutvecklingen. 

4.1.3. Delaktighet 

Lärare 2, 3 och 6 tar fasta på delaktighet genom användning av multimodala resurser gene-

rellt, se tabell 3. Lärare 2 rapporterar om undervisningssekvenser med flera modaliteter för ut-

ökade möjligheter för lärande, där hon konstaterar alla elevers delaktighet med att ”alla varit 

engagerade på så sätt att alla ville delta” (L2:U6). Lärare 3 reflekterar återkommande över 

vikten av att göra alla elever delaktiga och sammankopplar det med multimodala resurser då 

hon konstaterar att hon och hennes kollegor ”har även ansträngt [sig] med att arbeta så varie-

rat och multimodalt som möjligt” (L3:R6). Lärare 6 uttrycker vikten av att erbjuda andra mo-

daliteter än enbart de verbalspråkliga för att skapa möjligheter till förståelse och en funge-

rande undervisningssituation för nyanlända elever, se exempel 10. 
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Exempel 10 

I [mitt ämne] kopplat till de praktiska momenten känns det som att vi redan nu använder oss av så 

många olika sätt att förklara som vi kan komma på. Dels för att skolans rutin är att nyanlända elever 

först ska ut i praktiska ämnen [---]. Visa, förklara, ta hjälp av kompis som förklarar, bilder, filmer m.m. 

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

Trots att Lärare 6 här inte använder ordet ”delaktighet” framstår användning av multimo-

dala resurser som en förutsättning för nyanlända elevers möjligheter till delaktighet i praktiska 

moment. Ordet ”förklara” som sedan exemplifieras med olika sätt där flera modaliteter an-

vänds pekar både på delaktighet och på lärandemöjligheter. I undervisningsrapporterna åter-

kommer Lärare 6 till uttryck om aktiva elever, vilket således pekar på möjligheter till delak-

tighet som ett viktigt syfte i hans undervisningsdesign. Exempelvis rapporterar Lärare 6 om 

ökad delaktighet genom formuleringen ”väldigt aktiva elever både i det egna arbetet och vid 

de gemensamma diskussionerna” (L6:U5) utifrån sin undervisningsdesign med användning av 

artefakter för lärande kring kartor. 

Lärare 2 och 5 reflekterar (i L2:U2 och L5:U3) över modaliteten bild och dess roll för ele-

vernas möjlighet till delaktighet. Lärare 2 ser ökade möjligheter för eleverna till delaktighet i 

muntlig interaktion genom bilder och uttrycker i L2:U2 att ” Bilderna ger möjlighet för ele-

verna att diskutera mer genom att hitta lättare ord som de kan använda.” Både Lärare 2 och 5 

hänvisar till sina elevers utsagor om bildens roll för möjlighet till delaktighet. Dessutom ut-

trycker Lärare 5 att lärarens egen bildanvändning vid genomgångar ger eleverna utökade möj-

ligheter till delaktighet. Efter att ha observerat eleverna reflekterar Lärare 6 över att använd-

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

Exempel 11 

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

hövs för att beskriva tex hur kroppen ska spännas. (L6:U2) 

Lärare 1, 2, 3 och 6 i exempelvis L1:R1, L2:U2, L3:R1, L6:R1 betonar talets roll för delak-

tighet och beskriver sitt professionella utforskande av lärandeaktiviteter med modaliteten tal. 

Lärare 1 funderar över hur man kan göra flerspråkiga och nyanlända elever mer delaktiga i 

muntlig interaktion, alltså användning av modaliteten tal i interaktion med andra. Hon ut-

trycker svårigheter att göra nyanlända och flerspråkiga elever delaktiga i muntlig interaktion, 

men funderar över nya sätt att utforma lärandeaktiviteter för att öka möjligheter till delaktig-

het. Vidare uttrycker Lärare 1 hur välstrukturerade lärandeaktiviteter med muntlig interaktion 

ger möjligheter till delaktighet för elever, vilket av kontexten tolkas som nyanlända elever, se 

exempel 12: 
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Exempel 12 

Med kortare gruppövningar som vi gjorde här är alla delaktiga i någon fas och det kan också vara lättare 

att våga uttrycka sig när man får presentera någon annans idé; då har man fått orden “gratis” och kan 

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

På liknande sätt reflekterar både Lärare 2 och 6 (i L2:2 och L6:U1b) uttryckligen över ny-

anlända elevers möjligheter till delaktighet genom lärandeaktiviteter som bygger på strukturen 

Enskilt-Par-Alla (EPA). Lärare 2 utvecklar tankar om hur utformningen av lärandeaktiviteter 

kan erbjuda möjligheter till delaktighet i interaktion för alla elever, se exempel 13. 

Exempel 13 

Det är en utmaning att få alla elever aktiva och involverade. [---] Genom att använda EPA kan jag skapa 

möjligheter för alla att delta genom att ge varje elev tid att fundera själv innan de påverkas av vad andra 

säger. De får även chans att pröva sina tankar med en kompis innan vi diskuterar i helgrupp. De kan då 

hjälpa varandra att förstå och utveckla sina tankar, vilket ger osäkra elever större trygghet då de får en 

annan persons input. (L2:U2) 

Även Lärare 3 uttrycker vikten av att utöka elevernas möjligheter till delaktighet i muntlig 

interaktion, vilket illustreras i exempel 14.  

Exempel 14 

Min erfarenhet är att som lärare upptäcker man inte alltid dessa passiva elever som sitter av lektionen. 

Dessa passiva elever kan man öka aktiviteten hos genom att göra undervisningen mer inriktad på inter-

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

Exempel 14 visar uppfattningen att strukturerade lärandeaktiviteter ger elever ökade möj-

ligheter till delaktighet. Även Lärare 6 uppfattar att strukturerade lärandeaktiviteter kan öka 

elevernas delaktighet i muntlig interaktion, genom transduktioner mellan tal och skrift. I lä-

randeaktiviteten ska eleverna först i korta meningar skriva vad de vet om ett specifikt ämnes-

område. Därefter ska eleverna i smågruppssamtal sortera skrivandet under givna underrubri-

ker. Slutligen görs en gemensam sammanfattning på tavlan. Återigen reflekterar han över 

möjligheter till delaktighet, men också över möjligheter till förståelse genom tal, se exempel 

15. 

Exempel 15 

Bra diskussioner och alla aktiva utifrån sina egna förutsättningar. Även de elever som har lite svårare 

och mindre förkunskaper i området fick bidra med sina tankar och förklara hur de tänkt, men viktigast 

att de fick en heltäckande bild av det teoretiska både berättat av kompisarna i gruppen och till sist ge-

mensamt med sammanfattningen på tavlan. (L6:U1a) 
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4.1.4. Stöttning 

Lärare 1, 2 och 3 pekar övergripande på stöttning genom multimodala resurser som viktigt 

för lärandemöjligheter, se tabell 3. Lärare 1 reflekterar (i L1:R6) över multimodalitetens bety-

delse för möjligheter till lärande, där hon uttrycker att hon har sett nya vägar till framgångs-

rikt lärande för nyanlända elever, genom att använda multimodalitet i en stöttande funktion. 

På liknande sätt ser Lärare 2 (i L2:R5) betydelsen av stöttning i både sin egen användning och 

elevers användning av multimodala resurser. Även Lärare 3 tar fasta på stöttning genom mul-

timodalitet, vilket visas i exempel 16. 

Exempel 16 

Att inledningsvis i ett arbetsområde tänka multimodalt är ett sätt att ”bygga ställningar” och stötta ele-

verna. (L3:R6) 

Lärarna uttrycker även uppfattningar kring enskilda multimodala resurser i relation till 

stöttning. Exempelvis uttrycker Lärare 4 i L4:R6 uppfattningen att en verktygsvägg med arte-

fakter och ordkort som en multimodal komposition har ett stöttande syfte. Samtliga lärare re-

flekterar kring bilden i stöttande funktion, se tabell 3. Lärare 1 och 2 använder orden ”stötta” 

eller ”stöttning”, vilket illustreras i exempel 17.  

Exempel 17  

Ur bilden är det också lättare för mig som pedagog att stötta eleverna språkligt i sökandet efter ord och 

uttryck. (L1:U3) 

I exempel 17 används ordet ”stötta” och uttrycker att Lärare 1 ser bilden även som specifik 

stöttning för språkutveckling. Ibland benämner Lärare 1, 2 och 6 bilden i en stöttande funkt-

ion som ”bildstöd” eller bara ”stöd”, se exempel 18. 

Exempel 18 

Även att ha bildstöd när de skulle genomföra de praktiska momenten var till stor hjälp, när de kände sig 

tveksamma kunde de gå tillbaka till de bilder vi jobbat med tidigare och få rätt på ordning och vad som 

skulle göras. (L6:U4) 

I exempel 18 använder Lärare 6 formuleringen ”bildstöd” och resonerar kring hur bilder 

kan stötta det praktiska lärandet.  

Lärare 5 och 6 uttrycker uppfattningar om bildens stöttande roll med ordval som ”hjälpta 

av” och ”hjälpa till”, vilket visas i exempel 19 och 20. 

Exempel 19–20 

19. Många elever är hjälpta av detta, särskilt när de ska redovisa. Det behöver inte alltid finns med stöd-

ord utan det kan lika gärna bara vara bilder på till exempel en Power Point. (L5:R2) 

20. Många gånger kan man använda sig av bilder för att hjälpa till med läsningen, särskilt i SO-ämnena 

som jag undervisar i. Där får eleverna utvidga sitt språk med hjälp av bilder när de ska använda och lära 

sig begrepp och ämnesspecifika ord (L5:R5) 
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I exempel 19 pekar Lärare 5 på bildens stöttande roll i elevernas redovisning och i exempel 

20 på bildens stöttande funktion i läsförståelse och språkutveckling. Även Lärare 6 använder 

formuleringen ”hjälp av” vid beskrivning av utforskande med bildkort i en stöttande funktion. 

Dessutom beskriver Lärare 6 en lärandeaktivitet (L6:U1ab) där skrift används som stöttning 

för talet. 

4.1.5. Sammanfattning av uppfattningar om möjligheter till  
lärande 

Analys av mina data visar att alla deltagande lärare uttrycker uppfattningar om att användning 

av multimodala resurser för meningsskapande ger ökade möjligheter till lärande, exempel 1–

7. Denna användning av multimodala resurser syftar på en undervisningsdesign där både lära-

res och elevers användning i inkluderas i olika lärandeaktiviteter. Tre av dessa lärare uttrycker 

ökade möjligheter till elevers lärande både genom användning av multimodala resurser gene-

rellt och genom specifika modaliteter, medan de andra tre lärarna uttrycker sina uppfattningar 

endast om specifika modaliteter och dess betydelse för lärandemöjligheter, se tabell 3. Den 

enskilda modalitet som nämns av alla lärare är modaliteten bild, följt av användning av moda-

liteten tal som fyra lärare uttryckligen uppfattar kunna ge ökade lärandemöjligheter.  

Dessutom ger samtliga lärare uttryck för att stöttning genom multimodalt meningsskapande 

ger ökade möjligheter till lärande, antingen i form av användning av multimodalitet generellt 

eller genom användning av fler specifika modaliteter, som visas i exempel 16–20. Tre av lä-

rarna uttrycker dessa uppfattningar generellt om multimodala resurser, medan fyra av de sex 

lärarna specifikt ger uttryck för den stöttande potentialen i modaliteten bild, se tabell 3. 

Vidare uttrycker fem lärare uppfattningar om att användning av multimodala resurser även 

ger ökade möjligheter till delaktighet, se exempel 10–15. Tre av lärarna omnämner vikten av 

att använda multimodala resurser generellt för att ge ökade möjligheter till delaktighet. Dessa 

tre lärare och ytterligare en nämner modaliteten tal som viktig för delaktighet, följt av modali-

teten bild som omnämns av två lärare, se tabell 3.  

Därutöver uttrycker tre lärare att bedömning genom fler modaliteter än enbart de verbalspråk-

liga, skulle ge nyanlända och flerspråkiga elever fler möjligheter att visa kunskap och lärande. 

Två av dessa lärare nämner kroppslig handling som en möjlig resurs vid bedömning, se exem-

pel 8–9. Möjligheter till delaktighet, stöttning och bedömning genom användning av multimo-

dala resurser framstår i lärarnas uppfattningar att samverka för det överordnade syftet att ge 

nyanlända och flerspråkiga elever ökade möjligheter till lärande. 
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4.2. Uppfattningar kring undervisning om och  

genom multimodalt meningsskapande 
Vid analys av lärares uppfattningar kring undervisning om och genom multimodala resur-

ser, begränsar jag rapporteringen och analys av data i följande avsnitt till det som handlar om 

förberedd text, d.v.s. multimodala texter och verbalspråkliga texter. De verbalspråkliga tex-

terna kan vara antingen i huvudsak skriftliga eller muntliga, där muntliga texter exempelvis 

kan vara lärares genomgång eller elevers redovisning, se avsnitt 3.4 för definitioner. Ibland 

förekommer en kombination av dessa texter i lärarnas rapporter, vilket också redovisas i föl-

jande avsnitt. Muntliga texter förekommer ofta tillsammans med en förberedd visuell presen-

tation, vilket jag då tillsammans kategoriserat som multimodal text. Lärandeaktiviteter med 

texter som kan beskrivas som undervisning om multimodalt meningsskapande benämns här 

som explicit meningsskapande. Lärandeaktiviteter som kan kategoriseras som undervisning 

genom multimodalt meningsskapande omnämns nedan som implicit meningsskapande, se av-

snitt 3.4. I följande avsnitt redovisar jag både användning av och uppfattningar om menings-

skapande utifrån olika sorters texter, eftersom jag utgår från att användning visar på en 

bakomliggande uppfattning. Nedan redovisar jag resultaten först för uppfattningar om explicit 

meningsskapande uppdelat på produktivt respektive receptivt meningsskapande för de olika 

textkategorierna, se tabell 4. Därefter följer resultaten för uppfattningar om implicit menings-

skapande med samma uppdelning. För att kunna analysera likheter och skillnader i lärarnas 

uppfattningar om meningsskapande för respektive textkategori, redovisas uppfattningar om 

meningsskapande genom alla tre textkategorier i följande avsnitt trots att fokus för min studie 

är multimodalt meningsskapande. 

  



45 
 

Tabell 4 - Explicit kontra implicit meningsskapande av texter 

 
 

I tabell 4 ovan visas en översikt av vilka lärare som i sin design av lärandeaktiviteter berör 

explicit och/eller implicit meningsskapande av olika textkategorier. 

 

4.2.1. Explicit produktivt meningsskapande 

I detta avsnitt beskrivs användning av och uppfattningar om explicit produktivt menings-

skapande först gällande multimodala texter, följt av skriftliga texter. Se avsnitt 3.2 för definit-

ion av explicit produktivt meningsskapande. 

När det gäller explicit produktivt meningsskapande av multimodala texter inkluderas val 

och användning av modaliteter i formen. Lärare 1, 5 och 6 beskriver undervisningsdesign och 

uttrycker uppfattningar om sådant explicit produktivt meningsskapande av multimodala tex-

ter, se tabell 4. I sin undervisningsdesign involverar Lärare 1 klassen i analys av elevprodukt-

ioner, där elevernas multimodala texter framförallt består av modaliteterna skrift och bild 

(L1:U2). En elev i taget får först presentera sin text. För den påföljande gemensamma ana-

lysen används en kollaborativ tankekarta som liknar "Progressiv Brainstorming", se exempel-

vis Gibbons (2014). Läraren skriver orden på tavlan, medan en elev i taget presenterar och 

svarar på frågor om sina tankar bakom skrivandet. Eftersom denna lärandeaktivitet är 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 lärandeaktivitet (i L1:U2) visar Lärare 1 en mikroroman av Hemingway bestå-

ende av sex ord, där läraren lagt till sin egen bild. Orden läses först på originalspråket eng-

elska och översätts därefter till svenska. Här var lärarens uttryckta avsikt att fokusera på 

skriftliga texter i syfte att förbereda sina elever för eget textskapande. Alltså kan denna läran-

deaktivitet kategoriseras som explicit produktivt meningsskapande. Efter genomförda lärande-

aktiviteter, uppmärksammar Lärare 1 emellertid samspelet mellan den tillagda bildens roll och 

skriftens roll i både produktivt och receptivt meningsskapande utifrån den använda texten som 

således kan beskrivas som främst multimodal, se exempel 21. 

Exempel 21 

Jag hade visat novellen tillsammans med en bild på ett par gammeldags skor, vilket föranledde att vissa 

av eleverna förutsatte att det hela utspelade sig för länge sedan. En förståelse för hur bilden påverkar 

tolkningen blev uppenbar. (L1:U2) 

Exempel 21 visar att Lärare 1 har uppfattningen att samspelet mellan text och bild behöver 

uppmärksammas inför elevers multimodala textskapande.  

Lärare 5 ger uttryck för att vilja skapa utrymme för eleverna att utveckla visuella och 

muntliga presentationsfärdigheter i multimodala textproduktioner, d.v.s. ett explicit produktivt 

meningsskapande. 

Lärare 1 och 5 är lärare i något av svenskämnena, men även hos Lärare 6 framträder en 

undervisningsdesign med explicit produktivt meningsskapande av multimodala texter i ett 

praktiskt estetiskt ämne. Lärare 6 designar lärandeaktiviteter där eleverna ska producera dan-

ser med fokus på olika uttryckssätt och deras betydelse. Danserna genomförs och filmas i 

smågrupper, vilket leder till både kamratbedömning och självbedömning. Bedömningarna rik-

tas mot de multimodala uttryckssätt som visas i exempel 22. 

Exempel 22 

Som utgångspunkt i denna bedömning får de följande begrepp att utgå från: 

Bugg 

Steg – Takt, tydligt, tempo  

Armar – Stela, raka, spagetti, följsamma, spretiga  

Turer – Flyt, variation, takt, enkla, svåra, tempo  

Utstrålning – glädje, osäkerhet, tristess (L6:U3) 

Det produktiva meningsskapandet kan här ses som explicit, eftersom denna lärandeaktivi-

tet har föregåtts av explicit meningsskapande med riktad uppmärksamhet mot resurserna 

kroppslig handling och gester, som är viktiga för meningsskapande i dans. Dock benämner 

Lärare 6 i sin instruktion inte dessa resurser som ”kroppslig handling” och ”gester”. Lärare 6 

ger alltså eleverna möjligheter till både reflektion över och analys av sina egna och andras 
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multimodala produktioner. Lärare 6 utformar här flera lärandeaktiviteter i en rörelse mellan 

medveten produktion av dans och analys av egen produktion. Den explicita analysen tycks här 

fylla en dubbel funktion, dels att förbättra den egna produktion, dels att explicit utforska och 

lära hur olika former av uttryckssätt i dans kan samspela. Sammantaget handlar dessa lärande-

aktiviteter om explicit multimodalt meningsskapande. 

Senare reflekterar Lärare 6 över aspekter av kritisk litteracitet i synnerhet gällande bilder 

av influensers i sociala medier med betydelse för hans ämne, vilket framkommer av exempel 

23. 

Exempel 23 

Bilden säger då en sak, dels ur ett utseende perspektiv, men det kan också vara en påhittad idé om hur 

man får den kroppen eller hur man ska träna. Jag upplever det som att bild och text i ett sånt här fall gör 

det mycket svårare för eleverna att inse om det som skrivs är korrekt eller inte, bilden förstärker trovär-

digheten. (L6:R5) 

Således uttrycker Lärare 6 uppfattningar om att det finns behov av både explicit produktivt 

meningsskapande av multimodala texter och av kritisk litteracitet i analys av bilder. 

För explicit produktivt meningsskapande av skriftliga texter ges exempel av Lärare 1, 3 

och 5 (se tabell 4), vilka alla är lärare i något av svenskämnena. Fokus är även där på både in-

nehåll och form, men formen berör här enbart verbalspråk och struktur och inte andra modali-

teter, trots att layout med exempelvis font, färg och storlek skulle kunna uppmärksammas. 

Eftersom Lärare 1 under en längre tid har arbetat med genrepedagogik, har hon gett sina 

elever många möjligheter till explicit meningsskapande genom att analysera genrekonvent-

ioner i skriftliga texter, vilket hon visar i exempel 24. 

Exempel 24 

Vi jobbar med textgenren noveller, läser först ett tiotal (högläsning), tittar på uppbyggnad, struktur, gen-

retypiska drag. (L1:U2) 

Under helklassamtal skapar Lärare 1 Venn-diagram på tavlan som grund för utformning av 

en skrivmall, vilken klassen därefter använder vid skapande av gemensam text. Eftersom 

dessa lärandeaktiviteter syftar till att eleverna ska kunna producera texter, är eleverna här in-

volverade i explicit produktivt meningsskapande. Här är skriftliga texter i fokus för undersö-

kande och experimenterande. 

Argumenterande text är fokus för undervisningsdesign i L1:U4. En av läraktiviteterna är en 

praktisk aktivitet med textrekonstruktion, där eleverna i smågrupper pusslar ihop en skriftlig 

diskussion som klippts i bitar. I en efterföljande lärandeaktivitet i helklass görs en jämförelse 

mellan de rekonstruerade texterna och en skrivmall för struktur. Eftersom lärandeaktiviteten 

syftar till elevernas egen textproduktion, redogör Lärare 1 här återigen för explicit produktivt 
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meningsskapande. Lärare 1 uttrycker att en tydlig strukturmodell hjälper elever som ännu inte 

utvecklat mer avancerade skrivfärdigheter att producera ämnesspecifika texter, se exempel 25. 

Exempel 25 

Med mallen uppritad och med uppmaningen att varje stycke ska vara minst 3 meningar blir det grepp-

bart även för de svagaste eleverna att producera en text i ett ämne där de besitter ett tillräckligt ordför-

råd. (L1:U4) 

Det är oklart huruvida formuleringarna ”de svagaste eleverna” avser flerspråkiga elever el-

ler elever i allmänhet i behov av att utveckla skrivfärdigheter. 

Även i ämnet engelska förbereder Lärare 1 för explicit produktivt meningsskapande när lä-

rare och elever tillsammans analyserar skriftliga texter i helklass (L1:U5). Hon riktar elever-

nas uppmärksamhet mot att hitta olika sätt att börja text och stycken samt mot att hitta binde-

ord samtidigt som hon skriver orden på tavlan och eleverna gör egna anteckningar. Den påföl-

jande lärandeaktiviteten ”Progressiv brainstorming” genomförs i smågrupper. Med hjälp av 

tankekartan skriver eleverna i smågrupper en struktur för en annons om lediga tjänster. Detta 

kan ses som ett steg mot produktivt meningsskapande, som följs av att eleverna gemensamt 

skapar en skriftlig arbetsansökan i mindre grupper. 

I sin slutreflektion återvänder Lärare 1 till uppfattningen att explicit meningsskapande be-

hövs inför elevernas produktion av skriftlig text, se exempel 26. 

Exempel 26 

Guldkornet ur exempellistan är [L2-elev] i 8:an som med tillräckligt god analys på steg 2 och med hjälp 

av den gemensamma mallen och utförandet på steg 3 med adekvat scaffolding (i synnerhet makrostött-

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

Lärare 3 beskriver (i L3:U4) en undervisningsdesign där eleverna får många möjligheter 

till explicit meningsskapande av främst skriftliga textproduktioner, vilket börjar med instrukt-

ionen att skapa en textstruktur. Här deltar eleverna således i explicit utforskande. I nästa lä-

randeaktivitet fungerar dessa textstrukturer som stöttning för elevernas explicita produktiva 

meningsskapande. Dessutom instruerar Lärare 3 sina elever till ytterligare ett steg i explicit 

produktivt meningsskapande genom kamratbedömning. Här är syftet att eleverna explicit ska 

stötta varandra genom formativ bedömning för fortsatt textproduktion. 

Även Lärare 5 rapporterar explicit meningsskapande av skriftliga texter i produktivt me-

ningsskapande: ”I årskurs 9 repeterar vi hur man skriver en novell” (L5:R5). Ordet "hur" indi-

kerar explicit undervisning och ordet "repeterar" antyder att det görs återkommande. I likhet 

med Lärare 1 rapporterar Lärare 5 att hon använder genrepedagogik för explicit undervisning 

av skriftliga texter med fokus på både innehåll och form (L3:R5). Således beskriver lärare 5 

explicit meningsskapande av skriftliga texter med produktivt meningsskapande som syfte i sin 
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svenskundervisning, till skillnad från implicit receptivt meningsskapande av multimodala tex-

ter i sin undervisningsdesign i ämnet historia (se avsnitt 4.2.4). 

4.2.2. Explicit receptivt meningsskapande 

I detta avsnitt beskrivs användning och uppfattningar utifrån explicit receptivt meningss-

kapande först av multimodala texter och därefter av skriftliga texter. Se avsnitt 3.2 för definit-

ion av explicit receptivt meningsskapande. 

Lärare 1, 3 och 6 beskriver explicit receptivt meningsskapande av multimodala texter, se 

tabell 4. Exempelvis designar Lärare 1 en lärandeaktivitet (i L1:U2) med analys av en film-

version av Dagermans ”Att döda ett barn”, som jag kategoriserar som en multimodal text. 

Eleverna instrueras att tänka på de genrespecifika särdragen under filmvisningen, vilket följs 

av ett helklassamtal. Läraren och eleverna analyserar filmen tillsammans på samma sätt som 

de redan gjort med de skriftliga verbalspråkliga texterna. Fokus ligger först på innehållet där 

skuldfrågan, parallellhandling och karaktärer diskuteras. Därefter riktar Lärare 1 fokus på 

olika modaliteter i filmen, såsom färg och musik och dess betydelse för stämning och berätt-

else. Således finns det här ett explicit receptivt meningsskapande om både innehåll och form, 

där formen inkluderar analys av modaliteter. 

Lärare 1, 3 och 6 uttrycker uppfattningar om att explicit analys av multimodal text är viktig 

för att eleverna ska förstå samspelet mellan olika modaliteter, vilket illustreras i exempel 27–

28.  

Exempel 27–28 

27. Samspelet mellan bild och text har lett till diskussioner som har resulterat i att samtliga elever har 

nått en förståelse och verktyg för att delta i diskussionerna i någon utsträckning. (L1:U3) 

28. Uppenbart är att samspelet mellan bilder och text måste vara tydligt för eleverna. Många bilder har 

svag koppling till vad texterna egentligen vill få fram vilket jag tror gör att vi ställer till det för eleverna. 

Dels att de helt struntar i bilderna, även de som är av vikt, eller att de inte får ihop helheten då bilden 

blir obegriplig i förhållande till vad de läst. (L6:R3) 

I båda dessa exempel framkommer uppfattningen att analys, d.v.s. explicit receptivt me-

ningsskapande, är viktigt för förståelse av multimodal text. Denna uppfattning framkommer 

även hos Lärare 3 i reflektion efter genomförd analys av läromedelstexter tillsammans med 

elever. Formuleringen ”Vi måste hjälpa eleverna att se texternas olika delar och hur de sam-

spelar” (L3:R3) kan utifrån kontexten tolkas syfta på samspelet mellan olika modaliteter i 

läromedel, där exempelvis bilder, färg och rubrikstorlek har betydelse för meningsskapandet. 

I reflektioner kring explicit receptivt meningsskapande med bilder tillägger Lärare 3 en 

aspekt om kritisk litteracitet, vilket visas i exempel 29. 

Exempel 29 
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Det jag tycker är svårt i detta är det kritiska granskandet av bilder m.m. och hur man arbetar med detta 

tillsammans med eleverna. Dock är det något som är väldigt viktigt i dagens samhälle. (L3:R3) 

Av exemplet framkommer att kritisk litteracitet gällande bilder i det explicita menings-

skapandet kan uppfattas svårt.  

Lärare 1 och 3 berör explicit receptivt meningsskapande av skriftliga texter, se tabell 4. I 

undervisningsdesignen i U2 använder Lärare 1 explicit receptivt meningsskapande i fyra lä-

randeaktiviteter för förståelse och analys av skönlitterära skriftliga texter. Lärare 1 börjar lekt-

ionen med en miniföreläsning där hon använder projicerade anteckningar från föregående 

lektion om genrespecifika egenskaper för romaner. 

Lärare 3 reflekterar övergripande om vikten av att skapa medvetenhet kring språk och text, 

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

Exempel 30 

Alla ord och formuleringar har med språk och språkutveckling att göra. Som jag ser det har inte dessa 

enbart med nyanlända/andraspråkselever att göra utan alla elever gynnas av att pedagogen har en med-

vetenhet kring språk och text. (L3:R1) 

4.2.3. Implicit produktivt meningsskapande 

I detta avsnitt beskrivs användning av och uppfattningar om implicit produktivt menings-

skapande utifrån texter, se avsnitt 3.4 för definitioner. Först beskrivs användning av och upp-

fattningar om multimodala texter, följt av muntliga texter och slutligen av skriftliga texter. 

 Lärare 1, 2, 5 och 6 berör implicit produktivt meningsskapande av multimodala texter, se 

tabell 4. I sin undervisningsdesign i U3 redogör Lärare 1 för att eleverna redan har skrivit sina 

egna mikroromaner, där en del elever rapporteras använda bilder såväl som skrift. Detta skulle 

kunna ses som implicit produktivt meningsskapande av multimodal text, eftersom det inte 

finns explicita instruktioner om val och användning av modaliteter för specifika syften. Såle-

des handlar det om elevernas eget implicita produktiva utforskande. 

I ämnet engelska beskriver Lärare 1 sin undervisningsdesign (U5) i syfte att utveckla ele-

vernas produktiva färdigheter genom att dels skriva en jobbansökan och dels genomföra en 

jobbintervju i form av ett rollspel som filmas. Lärare 1 bifogar en av elevernas filmprodukt-

ioner där det framgår att även andra modaliteter som exempelvis gester används. Således 

handlar det om multimodala texter. Eleverna får förbereda innehållet på flera sätt, men utan 

explicit undervisning om hur någon av modaliteterna bidrar till meningsskapandet, vilket 

medför att denna lärandeaktivitet närmast handlar om implicit produktivt meningsskapande. 

Lärare 2 beskriver i U1a att hon ger sina elever flera möjligheter till multimodal textpro-

duktion som en naturlig del av sitt ämne hem- och konsumentkunskap. Hon rapporterar att 

hon först instruerar eleverna att välja en bild som representerar "Matglädje", för att sedan i par 
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förklara vad bilden representerar. Medan eleverna delar sina tankar i helklass, skriver läraren 

på tavlan. Sedan ber hon sina elever att fästa sina valda bilder på en plansch som föreställer 

"Matglädje" och lägga till ett skrivet ord. Dessa planscher är således multimodala texter bestå-

ende av bild och skrift. Denna lärandesekvens kan kategoriseras som implicit produktivt me-

ningsskapande, eftersom fokus är enbart på innehåll och inte på form och val av modaliteter. I 

sin undervisningsdesign i U6 beskriver Lärare 2 en elevuppgift att producera ”One-shot-vi-

deos” om matlagning utomhus, men det finns ingen redogörelse för explicit undervisning eller 

analys av dessa filmer. Däremot har eleverna möjlighet till implicit produktivt meningsskap-

ande att experimentera med flera modaliteter i sitt textskapande.  

Lärare 5 rapporterar i R3 om sin undervisningsdesign där eleverna ofta får 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 färdigheter genom impli-

cit produktivt meningsskapande genom åren. I U5 rapporterar Lärare 5 från en lektion i 

svenska, där eleverna i par (eller individuellt) förbereder och genomför en muntlig rapport 

samtidigt som de visar en egenproducerad visuell presentation. Hon beskriver att eleverna in-

struerats att använda flera olika modaliteter i sina presentationer, med hänvisning till kurspla-

nen och kunskapskraven i svenskämnena. Dock rapporterar hon inte om instruktioner för hur 

olika modaliteter kan väljas utifrån innehåll och mottagare. Denna lärandeaktivitet kan därför 

beskrivas som implicit produktivt meningsskapaden, där eleverna kan experimentera med 

olika modaliteter för att uttrycka sitt budskap, men utan explicita instruktioner om val av mo-

daliteter utifrån deras meningsskapande potential. 

I sin sista rapporterade undervisningsdesign i U6 beskriver Lärare 5 om instruktion till ele-

verna att förklara geografiska begrepp genom att göra kortfilmer ”One-Shot-Videos” i en 

smågruppsaktivitet, se exempel 31. 

Exempel 31 

Varje grupp fick sedan själva skriva förklaringar till sina begrepp med hjälp av varandras kunskaper och 

av läroboken i geografi. När grupperna var klara med sina förklaringar fick de öva med varsin Ipad och 

dela upp ansvarsområdena. Därefter fick en grupp i taget gå iväg till ett annat klassrum och spela in One 

shot video. (L5:U6) 

I denna lärandeaktivitet använder eleverna flera olika modaliteter, såsom tal, skrift och rör-

liga bilder i produktivt meningsskapande av multimodala texter. Eleverna har här möjlighet 

till implicit produktivt meningsskapande av multimodala texter och till att bearbeta sitt lä-

rande genom val av innehåll med användning av flera modaliteter och flera versioner av sina 
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kortfilmer. På liknande sätt beskriver Lärare 6 undervisningsdesign med implicit produktivt 

meningsskapande med förberedda bilder, se exempel 32. 

Exempel 32 

Eleverna delas upp i par, får en uppsättning bilder/ord som hänger ihop med livräddningen. Tillsam-

mans ska de lägga bilderna i den ordning som saker ska göras när man träffar på en medvetslös person. 

När de är nöjda med sin ordning jämföra med ett annat par. (L6:U4) 

I denna undervisningsaktivitet är fokus på innehåll, men inte på form och användning av 

olika modaliteter. Eleverna använder muntligt tal när de bestämmer ordningsföljden för bild-

erna och förmodligen även kroppslig handling för att visa var bilderna ska vara. Kombinat-

ionen av muntligt tal och förberedda bilder gör att texten kan klassificeras som en multimodal 

text. 

Senare beskriver Lärare 6 (i U4) återigen en liknande lärandeaktivitet där eleverna genom 

modaliteten kroppslig handling ska förklara begrepp. Detta agerande skulle kunna räknas som 

en form av multimodal text då eleverna har tid att förbereda sitt agerande och det fysiska age-

randet förmodligen kompletteras med andra modaliteter såsom gester och ljud. Denna läran-

deaktivitet kategoriseras också som implicit produktivt meningsskapande då det inte finns nå-

got metafokus på den meningsskapande potentialen i kroppslig handling, men utrymme för att 

experimentera. 

Lärare 1, 3 och 6 ger exempel på implicit produktivt meningsskapande av muntliga texter, 

se tabell 4. I sin sista beskrivna undervisningsdesign (U5) redovisar Lärare 1 implicit produk-

tivt meningsskapande genom att låta eleverna titta på film och lyssna på muntliga texter i 

syfte att utveckla produktiva muntliga färdigheter. I sin beskrivna undervisningsdesign i U1b 

ger Lärare 3 ett exempel på implicit meningsskapande i muntlig textproduktion i ämnet eng-

elska med inspiration från bilder. Trots att textproduktionen utgår från bilder, omnämns inte 

bilderna vara en del av elevernas produktioner. Det finns inte heller någon referens till explicit 

metafokus i detta exempel, utan det handlar om implicit produktivt meningsskapande av 

muntliga texter. 

I U2 beskriver Lärare 6 att elevparen använder modaliteten tal för att berätta vad de såg 

och lärde sig genom en film. Eftersom lärandeaktiviteterna syftar till elevernas förberedda 

produktion av tal med fokus på innehåll och inte på modaliteternas potential, handlar det även 

här om implicit produktivt meningsskapande av muntlig text. 

Endast Lärare 2 ger exempel på implicit produktivt meningsskapande med skriftliga texter, 

t.ex. komponera näringsrika måltider i U2, planera måltider enligt tallriksmodellen i U4 och 
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planera konditionsträning i U5. Lärare 2 låter alltså sina elever implicit utforska produktivt 

meningsskapande av skriftliga texter. 

4.2.4. Implicit receptivt meningsskapande 

I detta avsnitt beskrivs användning av och uppfattningar om implicit receptivt menings-

skapande först angående multimodala texter, följt av skriftliga texter. Se avsnitt 3.2 för defi-

nition av implicit receptivt meningsskapande. 

Lärare 1, 2, 4, 5 och 6 beskriver implicit receptivt meningsskapande av multimodala texter, 

se tabell 4. I U1b beskriver Lärare 1 sin undervisningsdesign av fem lärandeaktiviteter (se 

även avsnitt 4.2.1). I en av dessa lärandeaktiviteter beskriver Lärare 1 hur hon högläser en 

multimodal text, här en bilderbok, med pauser för helklassamtal om innehållet. Fokus är här 

på läsupplevelsen av bokens innehåll och inte på modaliteterna, vilket kan innebär implicit re-

ceptivt meningsskapande av multimodal text. 

Lärare 2 ger många exempel på implicit undervisning av multimodala texter, då hon själv 

föreläser och använder modaliteterna tal, bild och skrift (i U1a, U1b, U3, U5 och U6). I sina 

rapporter bifogar hon även bilder som används i de egna föreläsningarna. Följaktligen kombi-

nerar Lärare 2 ofta en multimodal text med sin främst muntliga text, där lärarens användning 

av olika modaliteter kan vara modellerande. För eleverna blir dessa genomgångar implicit re-

ceptivt meningsskapande. Dessutom beskriver Lärare 2 implicit receptivt meningsskapande 

då hon ber sina elever att använda multimodal text, det vill säga recept med bilder (i U3). 

Lärare 4 uppger i R1 användning av multimodala texter då hennes elever brukar följa söm-

nadsbeskrivningar. Denna användning tjänar som implicit receptivt meningsskapande av mul-

timodala texter. Hon uppger i sin reflektion att hon vanligtvis ger sina elever möjligheter till 

implicit receptivt meningsskapande med multimodala texter, se exempel 33. 

Exempel 33 

Har alltid jobbat med mer än skriven text. Alltid med bild, film, föremål – färdiga produkter likväl som 

ofärdiga prover för att visa på olika sätt. Detta i idéstadiet och sen i framställning av slöjdföremål. Be-

skrivningar och instruktioner har bilder, till vissa arbetsområden finns exempel steg för steg för att visa 

hur eleverna ska göra. (L4:R2) 

Således får eleverna här möjlighet till receptivt meningsskapande både genom multimodala 

texter och genom färdiga slöjdprodukter. Vidare beskriver Lärare 4 i R4 sin egen användning 

av olika modaliteter och texter i implicit meningsskapande där elever har möjligheter till im-

plicit receptivt multimodalt meningsskapande.  

Lärare 5 beskriver en föreläsning i ämnet historia, där hon själv använder en visuell pre-

sentation inklusive bilder och skrift, tillsammans med sitt eget tal utifrån rubriken "Första 
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världskriget". Kombinationen av hennes visuella presentation och hennes förberedda muntliga 

tal kan tillsammans klassificeras som multimodal text. Därefter bjuder hon in sina elever till 

en diskussion om innehållet, se exempel 34. 

Exempel 34 

Jag började med en genomgång av Första Världskriget med hjälp av en Power Point, där både text 

(korta meningar) och bilder fanns med. Både jag och eleverna ställde frågor till varandra under tiden jag 

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

Denna lärandeaktivitet kan ses som implicit receptivt meningsskapande, eftersom läraren 

använder flera modaliteter i syfte att skapa förståelse för ämnesinnehållet, men utan analys av 

hur dessa modaliteter samspelar eller varför de väljs. 

I efterföljande lärandeaktivitet skulle eleverna återberätta ”Första världskriget” för 

varandra med hjälp av en bildserie. Lärandeaktiviteten är designad för att eleverna ska an-

vända bild och tal i kombination, vilket då kan kategoriseras som en multimodal text. I denna 

lärandeaktivitet är fokus enbart på analys av innehållet och inte av form, vilket gör att det kan 

kategoriseras som implicit receptivt meningsskapande. I ämnet historia uppmärksammar alltså 

Lärare 5 bildtolkning i ett receptivt meningsskapande av multimodala texter till skillnad från 

det explicit produktiva meningsskapandet i ämnet svenska (se avsnitt 4.2.1).  

Lärare 6 beskriver en lärandeaktivitet som innefattar flera modaliteter i receptivt menings-

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

Exempel 35 

Eleverna tittar på ett klipp om volleyboll […]. Klipper innehåller matchsekvenser, varje par väljer vad 

de vill koncentrerar sig på (t.ex. smash, block, serve, fingerslag, baggerslag). Efter filmen berättar en i 

paret om vald sekvens (förklarar tekniken) och den andra lyssnar. Personen som lyssnade återberättar 

vad den hört. (L6:U2) 

Filmklippet visar rörliga bilder av kroppslig handling, vilket är viktigt för att förstå och 

läsa spelet. Eleverna har således möjlighet till implicit receptivt meningsskapande genom 

flera modaliteter i filmen som multimodal text. 

Endast Lärare 3 ger exempel på implicit receptivt meningsskapande av skriftlig text, i detta 

fall utifrån sångtexter, se exempel 36. 

Exempel 36 

Jag inledde lektionen med att berätta syftet med övningen, att träna läsförståelse. Därefter lyssnade vi på 

låten och eleverna följde med i låttexten då de fick ut denna på papper. Sedan fick eleverna i par disku-

tera låttexten och besvara frågorna. (L3:U2] 

Exemplet visar att fokus enbart är på innehållet i sångtexten i syfte att träna läsförståelse, 

och inte på vad modaliteter inom musiken kan bidra med till meningsskapandet, därav 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 någon form av text visar att alla deltagande 

lärare uttrycker uppfattningar om multimodala texter, se tabell 4. För det explicita menings-

skapandet uttrycker tre av lärarna användning av eller uppfattningar om explicit produktivt 

meningsskapande av multimodala texter, se exempel 21–23, och tre lärare uttrycker uppfatt-

ningar om receptivt meningsskapande av multimodala texter, se exempel 27–29. Analysen vi-

sar också att två av de tre lärare som berör explicit meningsskapande av multimodala texter är 

lärare i något av svenskämnena. 

I jämförelse med texter som inte klassificeras som multimodala framträder explicit produk-

tivt meningsskapande av skriftliga texter bland de tre lärare som undervisar i något av svensk-

ämnena, se exempel 24–26. Att det är dessa lärare som nämner explicit meningsskapande av 

skriftliga texter är ett förväntat resultat, eftersom skriftlig text är en viktig del av kursplanerna 

i svenskämnena. Att ämnets karaktär även kan påverka val av explicit eller implicit menings-

skapande indikeras av att de två lärare som enbart undervisar i praktiskt estetiska ämnen berör 

endast implicit meningsskapande av multimodala texter. Vid analys av lärare som undervisar 

både i språk och i annat ämne förstärks bilden av ämnets påverkan. I ämnet historia berör Lä-

rare 5 implicit meningsskapande, medan hon ger exempel på explicit meningsskapandet i äm-

net svenska, se avsnitt 4.2.1 och 4.2.4. 

Fem av de sex lärarna berör implicit receptivt meningsskapandet av multimodala texter, se 

exempel 33–35, medan fyra av lärarna beskriver implicit produktivt meningsskapande, se ex-

empel 31–32. Således framstår det implicita meningsskapandet av multimodala texter tydlig-

ast i lärarnas uttryckta uppfattningar, vilket kan ses i relation till att samtliga lärare uttrycker 

uppfattningar om att användning av multimodala resurser och/eller enskilda modaliteter ger 

ökade möjligheter till lärande och delaktighet, se avsnitt 4.1. I centrum för lärarnas uppfatt-

ningar verkar därmed vara elevers lärandemöjligheter, vilket skulle kunna förklara det recep-

tiva meningsskapandet av multimodala texter med dess fokus på innehåll. 
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4.3. Samband mellan kompetensutvecklingen och 
lärarnas uppfattningar 

I kompetensutvecklingens övergripande tema av språk- och kunskapsutvecklande arbete, 

finns ett undertema av multimodala resurser för meningsskapande och dess betydelse för ny-

anlända flerspråkiga elevers lärande. Kursledarens explicita undervisning om användning av 

multimodala resurser möjliggör metafokus på att lära om multimodala resurser, medan funkt-

ionell användning av meningsskapande resurser, där ett innehåll presenteras genom multimo-

dala resurser, sker genom implicit modellering. Genom instruktioner att använda multimodala 

resurser i lärarnas egna produktioner under kompetensutvecklingsdagarna kan både ett expli-

cit och implicit meningsskapande med multimodala resurser ske. Dessutom ger anvisad läs-

ning i kurslitteraturen teoretisk grund och konkreta exempel på hur elever kan lära om och ge-

nom multimodala resurser, d.v.s. exempel på både explicit och implicit meningsskapande. 

Hela kompetensutvecklingen omfattande både kompetensutvecklingsdagar och anvisad läs-

ning ses här som extern input, se innehållet i tabell 1. Lärarna som deltar använder kompe-

tensutvecklingens externa input i både sina reflektioner och i sin undervisningsdesign.  

I detta avsnitt redovisas resultat för sambanden mellan kompetensutvecklingen som extern 

input, lärares uttryckta uppfattningar och professionellt utforskande genom analys av när lä-

rarna ger uttryck för sina uppfattningar och hur dessa uppfattningar om multimodala resurser 

för meningsskapande relaterar till innehållet i de olika kompetensutvecklingsdagarna. Inne-

hållet för varje enskild kompetensutvecklingsdag gällande elevers möjligheter till lärande be-

skrivs jämförs med lärares uttryckta uppfattningar på samma tema för respektive dag, se även 

avsnitt 4.1. Därefter redovisas på samma sätt samband beträffande lärares uppfattningar om 

explicit kontra implicit undervisning av multimodala texter, se även avsnitt 4.2, följt av sam-

band mellan kompetensutvecklingens innehåll och lärares uppfattningar om förändrad under-

visning. 

4.3.1. Möjligheter till lärande 

I detta avsnitt redovisas resultat och analys av samband mellan kompetensutvecklingens 

innehåll och lärarnas uppfattningar om elevers möjligheter till lärande genom multimodala re-

surser med underteman om uppfattningar om bedömning, delaktighet respektive stöttning, se 

tabell 5. Hur multimodala resurser för meningsskapande kan gynna nyanlända och flersprå-

kiga elevers möjligheter till lärande är ett delfokus genom samtliga sex kompetensutveckl-

ingsdagar är, se även tabell 1. 
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Tabell 5 - Samband mellan kompetensutvecklingens innehåll och lärares uttryckta uppfattningar om ele-

vers möjligheter till lärande 

 
 

Tabell 5 ovan visar samband mellan olika kompetensutvecklingens innehåll och lärares ut-

tryckta uppfattningar avseende elevers möjligheter till lärande genom multimodala resurser 

för meningsskapande. Kolumnen längst till vänster visar vilka dagar som vilket tema berörs, 

där fetstil betyder ett mer explicit fokus. De övriga kolumnerna visar vilka lärare (L) som be-

rör dessa olika teman. Den översta raden visar var i tid lärarnas uppfattningar återfinns i re-

flektioner (R) respektive undervisningsrapporter (U).  

Under första kompetensutvecklingsdagen nämns kort multimodala resurser för menings-

skapande, men användning av flera modaliteter i en stöttande funktion modelleras av kursle-

daren. Redan i reflektionen efter den första dagen uttrycker Lärare 1 en explicit önskan om att 

arbeta multimodalt främst i syfte att öka elevernas lärande, se avsnitt 4.1. 

Däremot står multimodala resurser för meningsskapande uttryckligen i fokus under del av 

den andra kompetensutvecklingsdagen dels genom att lärarna får erfara att meningsskapa med 

hjälp av bilder samtidigt som de lyssnar på en muntlig text på ett språk de flesta inte förstår. 

Lärarnas fokus riktas därmed mot den meningsskapande potentialen i andra modaliteter än en-

bart de verbalspråkliga. Dels ombeds lärarna att reflektera kring vilka möjligheter de ser med 

att använda flera resurser för att kommunicera mening eller förståelse än enbart skriven text i 

sina ämnen. Samstämmigt med detta mer explicita fokus på multimodalt meningsskapande 
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uttrycker tre lärare uppfattningar om multimodalt meningsskapande kopplat till elevers läran-

demöjligheter (L1:R2, L3:R2, L6:R2,U2), exempelvis menar Lärare 6 att ”möjligheterna är 

oändliga” (L6:R2). 

Därefter under kompetensutvecklingsdagarna 3 och 4 ombeds lärarna att medvetet över-

väga val av modaliteter då de planerar undervisning. Under kompetensutvecklingsdag 4 intro-

duceras även begreppet Möjligheter att lära (Kurtz 2011; Segolsson och Hirsh 2019), vilket 

kursledaren under dagen sätter i samband med multimodala resurser för meningsskapande. I 

samband med den tredje kompetensutvecklingsdagen är det åter tre lärare som uttrycker posi-

tiva möjligheter till lärande genom multimodalt meningsskapande, dock är det nu Lärare 5 

istället för Lärare 3 som tillsammans med Lärare 1 och 6 explicit kommenterar denna möjlig-

het, se tabell 5. Efter dag 4 är det två lärare som explicit uttrycker uppfattningar om elevers 

möjligheter till lärande genom användning av multimodala resurser för meningsskapande, där 

nu även Lärare 4 uttrycker uppfattningar om multimodal användning i sin undervisningsde-

sign i syfte att gynna elevers lärande. 

Den femte kompetensutvecklingsdagens fokus på identitet och lärande belyser hur använd-

ning av flera olika modaliteter kan ge elever ökade möjligheter att delta i undervisningen, där 

lärarna tillsammans reflekterar över flerspråkiga elevers möjligheter till lärande med fokus på 

muntlig interaktion och multimodala resurser för meningsskapande. Lärarna uppmanas att 

överväga olika modaliteter i sin undervisningsdesign, dels för att möta ett ämnesinnehåll, dels 

för att visa förståelse och lärande. Som reflektionsfråga vid dagens slut ombeds de skriva sina 

tankar om sina (flerspråkiga) elevers möjligheter till delaktighet, lärande och identitetsskap-

ande kopplat till dagens innehåll. Under kompetensutvecklingens sjätte och sista dag ombeds 

lärarna skapa en multimodal text på temat ”Möjligheter till delaktighet och lärande” och intro-

duceras även för didaktiken ”Design för lärande”, se avsnitt 2.2 samt Kress och Selander 

(2012). Efter den femte dagen är det enbart Lärare 1 som ger explicita uttryck för ökade läran-

demöjligheter genom multimodal användning, medan Lärare 1 och 3 uttrycker dessa uppfatt-

ningar i sina slutreflektioner. Lärare 1 och 3 ger explicit uttryck för syftet att öka delaktig-

heten där Lärare 1 formulerar det som att ”göra multimodalt för att få med oss alla elever” 

(L1:R6). 

Bedömning genom multimodala resurser för elevers möjligheter att visa kunskap och lä-

rande berörs av kursledaren under kompetensutvecklingsdagarna 3 och 4. Under dag 3 arbetar 

lärarna i grupper kring ett undervisningsupplägg där de ombeds överväga hur de ”kan planera 

in hur eleverna kan ges möjlighet att visa sin förståelse och sitt lärande genom fler modali-
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teter” (PPT från dag 3). Dock är det endast Lärare 4 som berör bedömning genom fler multi-

modala resurser än enbart skriven text reflektionen efter dag 3, se tabell 5. Hon beskriver en 

undervisningsdesign där hon låter sina elever utforma en visuell presentation med enbart bil-

der som de sedan ska använda tillsammans med muntlig redovisning.  

Under dag 4 presenteras och används en planeringsmodell där en av frågorna i modellen 

lyder: ”HUR ska de få fler tillfällen att träna, öva, förstå och visa förståelse/lärande? Aktivite-

ter och Resurser” (PPT från dag 4). Ordet ”resurser” avser här multimodala resurser. Dessu-

tom ges under dag 4 exempel på hur andra modala resurser än skrift kan användas vid redo-

visning, exempelvis bild, inspelat tal, film, färg och layout. Under dag 4 får lärarna även sam-

tala om ett ”case” med ett specifikt ämnesinnehåll utifrån frågeställningen hur en elev, som 

inte kan visa kunskap genom skriven text på svenska, skulle kunna visa sin kunskap på andra 

sätt. Även i reflektionsfrågorna vid slutet av dag 4 ombeds lärarna reflektera kring elevers 

möjligheter att visa sitt lärande och sin kunskap genom multimodala resurser. 

I enlighet med kursinnehållet reflekterar Lärare 4 och 6 i U4 över hur bedömning kan ske 

genom flera modaliteter. Lärare 4 reflekterar över att lärandet blir synligt i praktiska moment 

med kroppslig handling. På liknande sätt utgår Lärare 6 från det praktiska arbetsområdet 

hjärt- och lungräddning, där han beskriver att eleverna får välja redovisningsform, ”praktiskt, 

skriftligt eller muntligt. Det eleven själv väljer” (L6:U4).  

Trots att bedömning inte nämns under den femte kompetensutvecklingsdagen mer än i mo-

dellen för planering, beskriver Lärare 5 i R5 att hennes elever alltid gör en visuell presentation 

som de använder tillsammans med muntlig redovisning, vilket således inte är något nytt i hen-

nes undervisningsdesign. Lärare 6 däremot reflekterar i R5 över att låta eleverna producera 

film för att visa sin kunskap i praktiska moment. I slutreflektionen återkommer Lärare 3 till 

bedömning.  

Elevers möjligheter till delaktighet genom användning av multimodala resurser modelleras 

implicit under kompetensutvecklingens första dag då bilder används för att stötta muntlig in-

teraktion. Lärare 1, 2, 3 och 6 tycks ändå redan tagit fasta på elevers möjligheter till delaktig-

het genom användning av multimodala resurser, eftersom de uttrycker uppfattningar om detta 

i samband med den första dagen, se tabell 5.  

Under den andra kompetensutvecklingsdagen fortsätter samma typ av modellering, men 

med ett explicit fokus på bildens roll för elevers möjligheter till delaktighet genom den stöt-

tande funktionen. Inför kommande undervisningsplanering ombeds lärarna särskilt beakta ele-

vers delaktighet i muntlig interaktion. Dock uttrycker endast Lärare 2 och 6 sin uppfattning på 
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samma tema i U2, se tabell 5. Vid uppföljning under dag 3 av lärarnas genomförda lärandeak-

tiviteter, ombeds lärarna tillsammans reflektera över nyanlända och flerspråkiga elevers del-

aktighet i interaktion och om användning av fler multimodala resurser som stöttning skulle 

kunna öka delaktigheten. Således uttrycker Lärare 3, 5 och 6 uppfattningar om att elevers 

möjligheter till delaktighet kan öka genom användning av multimodala resurser samstämmig-

het med den uppföljande uppgiften , se tabell 5. 

En del av den introducerade planeringsmodellen under dag 4 är att ringa in elevers behov 

för att planera lärandeaktiviteter med stöttning som ger alla elever möjlighet till delaktighet. 

Lärare 1 och 2 återkommer i samband med dag 4 till elevers möjligheter till delaktighet ge-

nom multimodala resurser. Under dag 5 och 6 fortsätter övergripande fokus på elevers möjlig-

heter till delaktighet och lärande, bland annat genom skapande av en multimodal presentation 

med det temat i smågrupper under dag 6. Endast Lärare 6 uttrycker uppfattningar på detta 

tema efter dag 5. I samband med kompetensutvecklingens sista dag återkommer Lärare 2 och 

3 till elevers möjligheter till delaktighet genom multimodala resurser, se tabell 5. 

Genom hela kompetensutvecklingen understryker kursledaren stöttningens centrala roll för 

elevers lärandemöjligheter. Stöttning genom multimodala resurser modelleras under kompe-

tensutvecklingsdagarna 1 och 2, implicit under dag 1 genom användning av bilder som stött-

ning för samtal samt explicit under dag 2 genom att uppmärksamma bildens stöttande funkt-

ion för lyssnande och för kreativt idéskapande. Redan efter första kompetensutvecklingsdagen 

uttrycker Lärare 1 uppfattningar om bildens stöttande funktion, medan Lärare 6 i U1ab tar 

fasta på stöttning genom flera modaliteter. Efter den explicita modelleringen av stöttning ge-

nom bilder dag 2, reflekterar samtliga lärare över bildens stöttande roll, se tabell 5. 

Under dag 3 riktas explicit fokus mot multimodala resurser stöttande funktion i vardaglig 

kommunikation genom exempelvis ”emojis” i textmeddelande, gester vid samtal och färger i 

trafiken. Efter kompetensutvecklingsdag 3 är det endast Lärare 1 som ger uttryck för uppfatt-

ningar om multimodala resursers roll för stöttning. Under dag 4 då planeringsmodellen pre-

senteras ges konkreta exempel på stöttning i undervisningen genom multimodala resurser, ex-

empelvis genom bildkort, illustrationer och grafiska modeller. Lärare 6 uttrycker uppfatt-

ningar i U4 som kopplar till temat i dag 4. 

Under kompetensutvecklingsdag 5 riktas fokus på stöttning genom multimodala resurser 

främst genom produktion av kortfilmer. Lärare 2 och 5 återkommer i R5 till filmproduktion 

och uttrycker uppfattningar om multimodal stöttning, medan Lärare 1 och 4 reflekterar på lik-

nande sätt efter den sista kompetensutvecklingsdagen. 
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4.3.2. Sammanfattning av samband kring möjligheter till lärande 

Sammantaget är de flesta uttryckta övergripande uppfattningarna om ökade lärandemöjlig-

heter genom användning av multimodala resurser kopplade till kompetensutvecklingsdagarna 

2 och 3 då innehåll med detta fokus först framkommer explicit. En viss progression kan ur-

skiljas då endast en lärare uttrycker dessa uppfattningar efter första dagen, medan fem av de 

sex lärarna först uttrycker liknande uppfattningar någon gång från dag 2 till dag 4, se tabell 5. 

Därutöver framkommer lärares uppfattningar om elevers möjligheter till lärande genom multi-

modala resurser även i underteman om uppfattningar om bedömning, delaktighet och stött-

ning. 

Gällande bedömning genom multimodalt meningsskapande framkommer uppfattningar om 

bedömning genom praktiska moment först i samband med dag 4 i överensstämmelse med 

kompetensutvecklingens innehåll, se tabell 5. Däremot uppger tre lärare efter dag 4 till 6 att 

de nu planerar använda fler multimodala resurser för bedömning i sin undervisningsdesign, en 

uppfattning som tycks blivit väckt av planeringsmodellen från dag 4 med frågor kring bedöm-

ning.. 

Beträffande elevers möjligheter till delaktighet genom multimodala resurser, uttrycker tre 

lärare sina uppfattningar om detta redan i samband kompetensutvecklingens första dag, då 

delaktighet modelleras implicit, se tabell 5. Dessa tre lärare återkommer till delaktighet någon 

gång under kompetensutvecklingen samt ytterligare en lärare ger senare uttryck för liknande 

uppfattningar. Elevers möjligheter till delaktighet knyts under kompetensutvecklingsdagarna 

samman med ett övergripande fokus på elevers möjligheter till lärande genom användning av 

multimodala resurser för stöttning, vilket gör att lärarnas uttryckta uppfattningar om delaktig-

het inte kan särskiljas från resultaten av dessa områden. 

Angående lärandemöjligheter genom stöttning med multimodala resurser verkar den expli-

cita modelleringen under dag 2 gjort avtryck i samtliga lärares uttryckta uppfattningar, se ta-

bell 5. Endast en lärare uttrycker uppfattningar om multimodala resursers roll för stöttning i 

samband med introduktionen av planeringsmodellen under kompetensutvecklingsdag 4. Dock 

återkommer fem lärare till stöttning i form av olika modaliteter även i samband med dag 5 

och 6, vilket är samstämmigt med hela kompetensutvecklingens fokus på stöttning 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 

innehåll och lärarnas uppfattningar kring undervisning om och genom multimodalt menings-

skapande gällande endast multimodala texter, se avsnitt 3.4 för definition av multimodal text. 

Genom kompetensutvecklingen var tonvikten generellt större på lärande genom multimodala 

resurser, d.v.s. funktionell användning, än på lärande om multimodala resurser genom metafo-

kus. Alltså handlade kursinnehållet mer om lärandemöjligheter genom implicit användning av 

multimodala resurser än om explicit analys och val av multimodala resurser. Dessutom fanns 

mer av implicit meningsskapande än av explicit meningsskapande i kursinnehållet. Vad det 

gäller multimodala texter, fanns en progression genom kursinnehållet från receptivt till pro-

duktivt meningsskapande av multimodala texter. Lärarna fick först möta multimodala texter i 

implicit receptivt meningsskapande, vidare till reflektion och analys i explicit receptivt me-

ningsskapande och slutligen till produktion av multimodala texter i både explicit och implicit 

meningsskapande. 

Tabell 6 - Samband mellan kompetensutvecklingens innehåll lärarnas uppfattningar om explicit kontra 

implicit undervisning av multimodala texter 

 
 

Tabell 6 ovan visar samband mellan kompetensutvecklingens innehåll och lärares uttryckta 

uppfattningar om explicit kontra implicit undervisning av multimodala texter. Kolumnen 

längst till vänster visar vilka dagar som vilket tema berörs, där fetstil betyder ett mer explicit 
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fokus. De övriga kolumnerna visar vilka lärare (L) som berör dessa olika teman. Den översta 

raden visar var i tid lärarnas uppfattningar återfinns i reflektioner (R) respektive undervis-

ningsrapporter (U). 

Under kompetensutvecklingens första dag får deltagarna möta multimodala texter med ex-

empelvis skrift, bild, pilar och grafiska modeller i ett implicit receptivt meningsskapande. Ef-

ter första dagen av implicit receptivt meningsskapande av multimodala texter, uttrycker Lä-

rare 1, 2 och 4 (i L1:R1, U1b, L2:U1a, U1b och L4:R1) uppfattningar om implicit menings-

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

tensutvecklingsdagarna och omnämns fortsättningsvis även efter den andra kompetensutveck-

lingsdagen av Lärare 1, 4 och 6 (i L1:U2, L4:R2 och L6:U2), samt efter den tredje dagen av 

Lärare 1, 2 och 5 (i L1:U3, L2:R3,U3 och L5:R3). Även under den fjärde kompetensutveckl-

ingsdagen får lärarna i likhet med dag 1 möta multimodala texter i implicit receptivt menings-

skapande. Dessutom får lärarna i uppgift att genomföra lärandeaktiviteter där elever får ”möta 

ämnesinnehållet genom flera modaliteter för meningsskapande” (från PPT dag 4), vilket inne-

bär implicit receptivt meningsskapande. I samband med den fjärde dagen, nämner endast Lä-

rare 4 implicit receptivt meningsskapande (i L4:R4). Lärare 2 och 5 berör implicit receptivt 

meningsskapande efter den femte kompetensutvecklingsdagen (i L2:U5 och L5:R5). I slutre-

flektionerna är det endast Lärare 2 som nämner implicit receptivt meningsskapande (i L2:U6). 

Kompetensutvecklingsdag 2 får deltagarna möta en multimodal text, där lärarna explicit får 

reflektera över bildens meningsskapande potential, alltså explicit receptivt meningsskapande. 

Dessutom får lärarna samtala om den meningsskapande potentialen i artefakter, här slöjdföre-

mål. Efter andra kompetensutvecklingsdagen berör Lärare 1 det explicit receptiva menings-

skapandet (i L1:R2, U2), vilket dock fler lärare återkommer till senare, se tabell 6. Under 

kompetensutvecklingens tredje dag finns ett mer omfattande fokus på multimodala texter i ex-

plicit receptivt meningsskapande. Under den tredje dagen analyseras multimodala läromedels-

texter och gruppvis planerar lärarna undervisningssekvenser med lärandeaktiviteter i syfte att 

ge eleverna både möjligheter till lärande och till att visa kunskap genom olika modaliteter. 

Dessutom får lärarna i uppgift att genomföra ”ett litet moment av multimodal minianalys” 

(från PPT dag 3), d.v.s. explicit receptivt meningsskapande. Ytterligare input i samband med 

dag 3 är läsanvisningar och film om multimodala texter, vilket explicit berör både receptivt 

och produktivt meningsskapande. Efter dag 3 omnämner Lärare 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 återkom-

mer någon av lärarna till det i sina uttryckta uppfattningar. 
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Däremot under kompetensutvecklingsdag 3 riktas fokus på multimodala texter i explicit 

produktivt meningsskapande. Lärare 1 och 6 uttrycker uppfattningar om explicit produktivt 

meningsskapande (i L1:R3, U3, L6:U3), vilket Lärare 1 redan berör efter kompetensutveckl-

ingens andra dag (i L1:U2), trots att dag 2 inte innehåller något sådant fokus, se tabell 6. Un-

der den fjärde kompetensutvecklingsdagen får lärarna dessutom själva pröva på explicit pro-

duktivt multimodalt meningsskapande då de i smågrupper ombeds att skapa en multimodal 

presentation som visar någon aspekt av den egna kommunen. Dock uttrycker ingen av lärarna 

uppfattningar kring explicit produktivt meningsskapande i samband med den fjärde dagen. 

Under kompetensutvecklingsdag 5 introduceras multimodal produktion i form av ”One-shot-

video”, vilket lärarna också prövar i grupp. Här kan det röra sig om mer implicit eller mer ex-

plicit produktivt meningsskapande, beroende på lärargruppernas genomförande av sina film-

produktioner. Utifrån genomförda lärandeaktiviteter med ”One-shot video” ombeds lärare 

därefter i grupp diskutera möjligheter, utmaningar och lärandeaspekter med eleverna som 

filmproducenter. Filmer om multimodala texter fungerar som ytterligare extern input efter dag 

5. Lärare 5 och 6 uttrycker uppfattningar om explicit produktivt meningsskapande i samband 

med dag 5 (i L5:U5 och L6:R5, U5). Även under denna sjätte och sista kompetensutveckl-

ingsdag får lärarna skapa en multimodal presentation, denna gång på temat ”Elevers möjlig-

heter till delaktighet och lärande”. Återigen kan denna produktion vara ett mer implicit eller 

mer explicit produktivt meningsskapande. Lärare 1 återkommer i sin slutreflektion till upp-

fattningar om explicit produktivt meningsskapande (i L1:R6). 

Lärare 2 berör implicit produktivt meningsskapande redan efter den andra dagen (i L2:U1a) 

och Lärare 5 och 6 efter den tredje dagen (i L1:U3 och L5:R3), se tabell 6. Efter dag fyra då 

lärarna själva producerat multimodala texter, omnämner Lärare 6 (i L6:U4) implicit multimo-

dalt meningsskapande. I samband med den femte kompetensutvecklingsdagen då lärarna åter-

igen får pröva att skapa multimodala texter (filmer), berör Lärare 1, 2 och 5 implicit produk-

tivt meningsskapande (i L1:U5, L2:R5, U5 och L5:R5, U5). Även i slutreflektionerna om-

nämner Lärare 2 och 5 implicit produktivt meningsskapande (i L2:U6 och L5:U6).  

4.3.4. Sammanfattning av samband om och genom multimodalt 
meningsskapande 

Sammanfattningsvis framstår lärarnas uttryckta uppfattningar kring undervisning om och 

genom multimodalt meningsskapande, vilket analyserats som explicit och implicit menings-

skapande av multimodala texter, i stort följa progressionen i kursinnehållet, se tabell 6. Under 

samtliga kompetensutvecklingsdagar modelleras ett implicit receptivt meningsskapande utan 
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explicit metafokus. Fem av de sex lärarna berör implicit receptivt meningsskapande av multi-

modala texter någon gång under kompetensutvecklingen, där fyra av lärarna uttrycker uppfatt-

ningar om implicit receptivt meningsskapande redan i samband med de första två kompetens-

utvecklingsdagarna. Vid dag 2 och 3 med fokus på explicit analys, berör tre lärare explicit re-

ceptivt meningsskapande.  

Tre av lärarna uttrycker uppfattningar om explicit produktivt meningsskapande av multi-

modala texter i samband med dag 3 och 5 i enlighet med innehållet dessa dagar. I samband 

med dag 5 då lärarna åter deltagit i produktivt meningsskapande av multimodala texter, där 

smågrupperna kunde ha antingen ett mer explicit eller mer implicit tillvägagångssätt i använd-

ningen av multimodala resurser, berör fyra lärare produktivt meningsskapande. En av dessa 

lärare fokuserar enbart på explicit produktivt meningsskapande, en annan lärare på både expli-

cit och implicit produktivt meningsskapande, medan två lärare uttrycker uppfattningar enbart 

om implicit produktivt meningsskapande. 

4.3.5. Förändrad undervisningsdesign 

I detta avsnitt redovisas resultat och analys av sambanden mellan kompetensutvecklingens 

form och innehåll och lärarnas uttryckta uppfattningar om förändrad undervisningsdesign. 

Först redovisas vilka faktorer i kompetensutvecklingens form, som lärarna själva identifierar 

påverka deras förändringsprocess se tabell 7. Därefter presenteras sambanden mellan kompe-

tensutvecklingens innehåll och lärarnas uttryckta uppfattningar om förändringar, se tabell 8.  

Hela kompetensutvecklingen är strukturerad kring ett förändringsarbete genom kursinne-

hållets input och professionellt utforskande av undervisningsdesign. Innehåll och utforskande 

bearbetas i kollegialt samarbete och i egen reflektion. Genom hela kompetensutvecklingen re-

flekterar lärarna både kring sin individuella och kollegiala förändringsprocess.  

I deras lärarnas reflektioner framkommer ett antal faktorer relaterade till kompetensut-

vecklingens form, som de identifierar möjliggöra och/eller påverka förändring. Dessa faktorer 

identifieras som innehåll, kollegialt samarbete, professionellt utforskande, reflektion och 

strukturerad planering. 

Tabell 7 nedan visar samband mellan kompetensutvecklingens form och lärares uttryckta 

uppfattningar om förändringsfaktorer. Kolumnen längst till vänster visar vilka dagar som 

dessa former används. De övriga kolumnerna visar vilka lärare (L) som berör dessa olika for-

mer. Den översta raden visar när lärarnas uppfattningar återfinns i reflektioner (R) respektive 

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

ringsfaktorer

 

 
Efter kompetensutvecklingens första dag understryker Lärare 1, 2 och 6 i R1 värdet av kol-

legialt samarbete, se tabell 7. Som en del i förändringsprocessen fortsätter det kollegiala sam-

arbetet med gemensam planering under kompetensutvecklingsdag 2, vilket ger underlag för 

reflektion hos Lärare 1, 2 och 6 i R2. Den undervisningsdesign som genomförts följs upp un-

der den tredje kompetensutvecklingsdagen. Lärare 1, 3, 5 och 6 uttrycker i R3 värdet av kolle-

gialt samarbete för den egna och den gemensamma förändringsprocessen. Lärare 1 betonar 

det kollegiala lärandet som viktigt för kompetensutvecklingsårets effekt, se exempel 37. 

Exempel 37 

Det SKUA har tillfört mig personligen är tron på det kollegiala lärandet, de ämnesövergripande samar-

betena och det växande gemensamma kod-språket. (L1:R6) 

Under kompetensutvecklingsdag 5 kommenterar Lärare 2 värdet av reflektion i föränd-

ringsprocessen, se exempel 38. 

Exempel 38 

Ibland när inte lektionen blir som jag tänkt så tar jag en funderare och reflekterar. (L2:R5) 

Även Lärare 6 betonar möjligheter till att medvetandegöra egna uppfattningar, se exempel 

39. 

  



67 
 

Exempel 39 

Jag kan känna så med många av de saker som vi lyfter, det är något man gör omedvetet och utan att 

egentligen tänka så mycket på det. (L6:R2) 

I exempel 39 kan beskrivningen av det ”man gör omedvetet” tolkas som medvetandegö-

rande genom reflektion, men också genom kompetensutvecklingens innehåll generellt. Utöver 

denna övergripande syftning på innehållet, återkommer lärarna till specifika delar av innehål-

let genom hela kompetensutvecklingen, se avsnitt 4.1 och 4.2. 

I sina slutreflektioner i R6 nämner Lärare 1, 3, 4 och 6 den egna förändringsprocessen ge-

nom professionellt utforskande. Lärare 1 och 2 beskriver förändringar i egen undervisningsde-

sign, vilket illustreras i exempel 40 och 41. 

Exempel 40–41 

40. När jag blickar bakåt mot planeringar från hösten ser jag en förändring i min undervisning i att jag 

har bemödat mig mer (L1:R6) 

41. Det jag kan känna är den största nyttan är att vi blir påminda om det och att vi ”tvingas” förändra 

gamla mönster som man annars lätt fastnar i. (L6:R6) 

Uttrycket ”jag har bemödat mig mer” i exempel 39 avser förmodligen kompetensutveckl-

ingens professionella utforskande av lärandeaktiviteter. På liknande åsyftar ordet ”tvingas” i 

exempel 40 sannolikt professionellt utforskande. Även Lärare 3 uppger att hon under kompe-

tensutvecklingsåret har förändrat sitt ”sätt att undervisa och hur [hon] tänker kring lärande” 

(L3:R6).  

Dessutom identifierar Lärare 1, 2, 3, 4 och 5 ytterligare en viktig faktor för förändrad 

undervisningsdesign i form av strukturerad planering utifrån planeringsmodellen som presen-

terades dag 4 och därefter användes i kompetensutvecklingen, se exempel 42. 

Exempel 42 

Framgångsfaktorerna var att vi ju redan på planeringsstadiet, på ett mer strukturerat sätt än tidigare, pla-

nerade för hur SvA-eleverna och de andra eleverna med svårigheter skulle stöttas. (L3:R6) 

Både Lärare 1 och 3 uttrycker i R6 uppfattningen att professionell planering i det kollegialt 

samarbete är viktiga faktorer i förändringsprocessen för den egna skolan och för hela kommu-

nen.  

Beträffande samband mellan kompetensutvecklingens innehåll och lärarnas uppfattningar 

om förändrad undervisningsdesign framträder förändringsvilja, multimodal analys, plane-

ringsmodell och professionellt utforskande med multimodala resurser för meningsskapande 

som identifierade förändringsfaktorer. 
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Tabell 8 - Samband mellan kompetensutvecklingens innehåll och lärares uttryckta uppfattningar om för-

ändrad undervisningsdesign med multimodala resurser för meningsskapande 

 
 

Tabell 8 ovan visar samband mellan kompetensutvecklingens innehåll och lärares uttryckta 

uppfattningar om förändrad undervisningsdesign med multimodala resurser för meningsskap-

ande. Kolumnen längst till vänster visar vilka dagar som vilket tema berörs, där fetstil betyder 

ett mer explicit fokus. De övriga kolumnerna visar vilka lärare (L) som berör dessa olika te-

man. Den översta raden visar var i tid lärarnas uppfattningar återfinns i reflektioner (R) re-

spektive undervisningsrapporter (U).  

Lärare 1, 2, 3 och 6 i R1 ger uttryck för förändringsvilja som en viktig faktor för att ge-

nomföra förändringar i undervisningen, vilket finns som en förväntan från både skolledning 

och kursledare både inför och under hela kompetensutvecklingen. Efter dag 4 reflekterar Lä-

rare 6 explicit över sin egen förändringsvilja i relation till dagens innehåll och ger uttryck för 

att ständigt vara redo att förbättra sin undervisningsdesign, vilket illustreras i exempel 43: 

Exempel 43 

Dagens innehåll väldigt givande, ju mer vi pratar om olika saker desto mer inser jag vilka punkter som 

kan och borde förbättras. Handlar inte direkt om att vara kritisk mot sig själv utan en strävan om att bli 

bättre. (L6:R4) 
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Lärarnas uttryckta förändringsvilja handlar dock ofta om generell förändring snarare än 

specifik förändring av undervisningsdesign med multimodala resurser. Endast Lärare 1 reflek-

terar redan första dagen explicit kring multimodalitet utifrån en önskan att förändra och för-

bättra sin undervisningsdesign, se exempel 44. 

Exempel 44 

Att jobba multimodalt känns modernt och som en metod man använder för att nå bättre resultat som se-

dan mäts i det skrivna, lästa. (L1:R1) 

I exempel 44 framkommer förändringsvilja implicit. Emellertid uttrycker fler lärare (Lä-

rare 1, 4, 3 och 6) senare vilja att förändra sin undervisningsdesign för att inkludera fler multi-

modala resurser för meningsskapande, främst i samband med den andra och tredje kompetens-

utvecklingsdagen, då multimodalt meningsskapande först var explicit i fokus (i L1:R2,R3, 

L2:R2, L3:R3, L6:R3,R6), se tabell 8. 

Lärare 1, 3, 5 och 6 identifierar den genomförda multimodala analysen från dag 3 som en 

viktig faktor för förändring, se tabell 8. Lärare 5 och 6 reflekterar i U3 särskilt över behovet 

av bildanalys i undervisningsdesignen medan Lärare 3 och 6 i R3 identifierar egna behov av 

att utveckla analys och förståelse för bilder respektive multimodala texter utifrån aspekter av 

kritisk litteracitet. Lärarna återkommer inte senare till uppfattningar om analys av samspel 

mellan multimodala resurser, utan alla reflektioner kring analys förekommer i samband med 

den tredje dagens fokus på analys. 

Planeringsmodellen från fjärde kompetensutvecklingsdagen, där valet av resurser för me-

ningsskapande understryks, ligger till grund för alla lärares undervisningsdesign i U4, och för 

fyra lärare i U5, se tabell 8, och kan således tolkas som en faktor som bidrar till förändringar. 

Dessutom reflekterar alla lärare över modellen i R4 och/eller i R5, vilket antyder att modellen 

är framträdande för deras pågående förändringsarbete. 

Professionellt utforskande med multimodala resurser för meningsskapande finns både im-

plicit och explicit under hela kompetensutvecklingen. Att alla lärarna tar fasta på detta utfors-

kande för förändring kan ses i reflektioner och rapporterad undervisningsdesign särskilt i sam-

band med de två första dagarna, men återkommer under hela kompetensutvecklingen, se ta-

bell 8. Lärare 1 kopplar i R2 användning av multimodala resurser till en explicit önskan om 

förändring i form av mer ”kreativitet, fantasi [och] motivation”.  

Med utgångspunkt i sitt eget professionella utforskande under kompetensutvecklingsåret 

ombeds lärarna i slutreflektionerna (R6) utgå från egna konkreta undervisningsexempel. I 

dessa slutreflektioner ger fem av de sex lärarna uttryck för professionellt utforskande av mul-

timodala resurser för meningsskapande, se tabell 8. Lärare 1 redogör i R6 för förändringar i 
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sin användning av undervisningsmaterial, som hon nu tar fram utifrån syftet att erbjuda varie-

rade resurser för meningsskapande. Lärare 3 uttrycker det angeläget att variera multimodala 

resurser för meningsskapande, medan Lärare 4 har tankar på förändring av sin undervisnings-

design genom sammankoppling av olika modaliteter. Därtill nämner Lärare 4 förändring av 

sin fysiska klassrumsdesign relaterat till multimodala resurser. Lärare 5 nämner i R6 olika ar-

betssätt tillsammans med tillgång till olika multimodala resurser som två viktiga aspekter av 

språk- och kunskapsutvecklande undervisning. Lärare 6 upprepar sitt tidigare mål att sträva 

efter att variera resurser för meningsskapande genom att ”Presentera innehållet på många 

olika sätt” (L6:R6). Lärare 6 sammanfattar sin förändringsprocess i exempel 45. 

Exempel 45 

Som avslutning kan jag känna att jag framförallt blivit mer medveten, sen är ju tyvärr inte alltid verklig-

heten sådan att vi alltid klarar av att leva upp till det perfekta. Dock är ju all förbättring alltid något, ef-

ter hand kommer ju basen av planeringar och upplägg byggas på. (L6:R6). 

Exempel 45 tyder på uppfattningen att lärarens reflektioner och professionella utforskande 

ömsesidigt påverkat varandra. 

4.3.6. Sammanfattning av samband kring förändrad  
undervisningsdesign 

Sammanfattningsvis är de faktorer som i lärarnas reflektioner framkommer som förutsätt-

ningar för förändring i undervisningsdesign således, kollegialt samarbete, professionellt ut-

forskande, reflektion och strukturerad planering, se tabell 7. Alla dessa faktorer är inbyggda i 

formen för kompetensutvecklingens genomförande. Kollegialt samarbete finns med under 

samtliga kompetensutvecklingsdagar och är en av de enskilda faktorer som nämns av flest lä-

rare. Samtliga lärare nämner och återkommer till kollegialt samarbete genom hela kompetens-

utvecklingen, se exempel 37. Uttryckta uppfattningar om vikten av professionellt utforskande 

framträder först i samband med dag 3, då lärarna arbetade tillsammans med uppföljning och 

planering av lärandeaktiviteter. Sådana uppfattningar återkommer i slutreflektionerna, se ex-

empel 40–41. Fem lärare berör strukturerad planering i samband med dag 4 då planeringsmo-

dellen presenteras. Två av dem återkommer till strukturerad planering i slutreflektioner, se ex-

empel 42. Om strukturerad planering ses som en del av det professionella utforskandet, blir 

det professionella utforskandet ändå tydligare framträdande från dag 3 och framåt, se tabell 7. 

I lärarnas uttryckta uppfattningar framstår även reflektion som en förändringsfaktor, se exem-

pel 38–39 och 45. 
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Under samtliga kompetensutvecklingsdagar utmanas lärarna genom kursinnehållet, genom 

modellerade lärandeaktiviteter och genom uppgifter att förändra och förbättra sin undervis-

ningsdesign. Samtliga lärare uttrycker någon gång uppfattningar om förändringsvilja som 

centralt, se exempel 43. Endast en lärare uttrycker förändringsvilja för användning av multi-

modala resurser under den första dagen, se exempel 44, jämfört med fyra lärare i samband 

med den andra och tredje dagen då fokus först riktas mot förändring av användning av multi-

modala resurser, se tabell 8. 

Sammantaget finns även samband mellan kompetensutvecklingens innehåll och lärarnas 

uttryckta uppfattningar om förändrad undervisningsdesign, där multimodal analys, plane-

ringsmodellen och professionellt utforskande med multimodala resurser för meningsskapande 

framkommer. En tydlig överensstämmelse kan urskiljas mellan lärarnas uppfattningar om 

multimodal analys och innehållet i den tredje dagen, då fyra lärare reflekterar kring analys, se 

tabell 8.  

Uppfattningar om och användande av planeringsmodellen framträder i samband med den 

fjärde dagen då modellen presenteras och även fortsättningsvis vid den femte dagen och i slut-

reflektionerna. Utifrån användning av planeringsmodellen uttrycker en lärare sin ökade med-

vetenhet kring val av lärandeaktiviteter och modaliteter. Fyra av de sex lärarna uppger fortsatt 

användning av planeringsmodellen i samband med dag fem och fem av de sex lärarna åter-

kommer till modellen i sin slutreflektion, se tabell 8. 

Det professionella utforskandet av lärandeaktiviteter i den egna undervisningen fortgår 

bland samtliga lärare under hela kompetensutvecklingen, se exempel 45. Allt utforskande pe-

kar dock inte på utforskande av multimodala resurser för meningsskapande. Emellertid fram-

träder ett tydligt samband mellan kompetensutvecklingens innehåll och lärarnas uttryckta 

uppfattningar om professionellt utforskande av multimodala resurser i samband med den 

andra dagen, då de multimodala resurserna lyftes explicit. Tre av lärarna återkommer till det i 

den beskrivna undervisningsdesignen i U2. I samband med den tredje dagen framträder inte 

utforskandet av multimodala resurser så tydligt, utan endast två lärare berör utforskandet i R3 

respektive U3, trots att lärarna fått i uppgift att utforma lärandeaktiviteter där elever får möta 

olika modaliteter. Därefter nämner fler lärare utforskande av undervisningsdesign med multi-

modala resurser, tre lärare efter den fjärde dagen, fyra lärare efter den femte dagen och fem 

lärare i slutreflektionerna. Denna ökning överensstämmer med kursinnehållet då medvetna val 

av modaliteter i lärandeaktiviteter understryks och användning av fler modaliteter än enbart 

de verbalspråkliga uppmuntras. Att det ökar kan ses i samband med introduktion av plane-
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ringsmodellen och presentationen av konkreta exempel på val av modaliteter i lärandeaktivite-

ter, vilket tycks inspirera och stötta lärarna att använda fler modaliteter i sin undervisningsde-

sign. Samtliga fem lärare som tillhandahållit sin slutreflektion anger förändringar kring multi-

modal användning som de gjort i sin undervisningsdesign. 

5. Diskussion 
I detta avsnitt följer diskussion av resultat och metod. Därefter ger jag både pedagogiska 

implikationer och framtida forskningsimplikationer. 

5.1. Resultatdiskussion 
I följande avsnitt diskuterar jag mina resultat i förhållande till teori och forskningsbak-

grund. Diskussionen är ordnad enligt mina forskningsfrågor om lärares uppfattningar. 

5.1.1. Möjligheter till lärande 

Min första forskningsfråga berör lärares uppfattningar om elevers möjligheter till lärande i 

relation till användning av multimodala resurser: Vilka uppfattningar uttrycker lärare om mul-

timodala resursers roll för meningsskapande och för flerspråkiga elevers möjligheter till lä-

rande? 

Mina data visar att alla lärarna uppfattar ökade lärandemöjligheter vid användning av mul-

timodala resurser för meningsskapande. Resultatet i min studie pekar på lärares uppfattningar 

om ökade lärandemöjligheter genom multimodala resurser i likhet med de faktiska möjlig-

heter som framträder 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 möjligheter till lärande framkommer i min studie även uppfattningar 

om bedömning och stöttning genom flera modaliteter. För möjligheter till delaktighet framstår 

modaliteterna tal och bild som centrala i lärarnas uppfattningar. Lärarnas uttryck för att vilja 

utforma en undervisningsdesign där elevers möjligheter till delaktighet och lärande ökar, har 

likheter med några av de områden som Segolsson och Hirsch (2019) identifierar för fram-

gångsrik undervisning, nämligen lärandemöjligheter och inkludering. Tre av lärarna anser att 

användning av andra modaliteter för bedömning än de verbalspråkliga modaliteterna tal och 

skrift kan ge nyanlända och flerspråkiga elever större möjligheter att visa sin kunskap och sitt 

lärande, vilket Ünsal (2017) påvisar och Danielsson och Selander samt Grapin m.fl. (2023) 
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efterlyser (2021). På liknande sätt fann Insulander m.fl. (2022) att lärare utryckte större möj-

ligheter att följa elevernas lärprocess genom elevernas multimodala re-design av ett ämnesin-

nehåll. I studier av exempelvis Godhe (2014), Borgfelt (2017) och Insulander m. fl. (2022) 

påvisas dock svårigheter för lärare att genomföra sådana bedömningar. Lärarnas uppfattningar 

om bedömning av kunskaper även genom multimodala resurser antyder ökade möjligheter för 

nyanlända flerspråkiga elever att visa sin kunskap på den nivå som förväntas enligt kursplan-

erna. Dessa uppfattningar kan sammankopplas med Kurtz (2011), som lyfter fram vikten av 

överensstämmelse mellan den avsedda läroplanen som är framskriven i kursplanen, den ge-

nomförda läroplanen och den bedömda läroplanen för att ge elever bästa möjligheter att lära. 

De uppfattningar som lärarna i min studie uttrycker antyder att ökad användning av multimo-

dala resurser för meningsskapande i språkligt heterogena klassrum skulle kunna ge ökade 

möjligheter att få undervisningsdesignen att överensstämma med kursplanernas innehåll. 

Emellertid är dessa uppfattningar kring bedömd läroplan med multimodala resurser i min stu-

die alltför begränsade för att dra några sådana bestämda slutsatser. 

Samtliga sex lärare uppfattar stöttning genom multimodala resurser som viktiga för elevers 

förståelse och därmed lärandemöjligheter. Även i den stöttande funktionen framkommer mo-

daliteten bild som central. Denna stöttande beskrivning av modaliteten bild kan tyda på att lä-

rarna inte verkar betrakta bilden som likvärdig med exempelvis modaliteten muntligt tal för 

kommunikation. Således visar lärarnas uppfattningar i min studie likheter med andra studier 

som påvisar funktionell användning av bilder för förståelse och meningsskapande, exempelvis 

studier av Godhe (2014), Jakobson m.fl. (2018) och Molin (2020). Dock reflekterar lärarna i 

min studie inte om den ämnesspecifika bildanvändningen som Danielsson (2011 och 2016) 

efterfrågar. Eftersom lärarna i min studie i sin undervisningsdesign ser bilden främst i en stöt-

tande och funktionell roll, är det rimligt att anta att den finns med som en övergående del av 

undervisningen, där bilden som modalitet kan fasas ut vartefter eleverna kommer längre i sin 

språkutveckling. Således visar lärarna i min studie inte tecken på bildanvändning i en sådan 

pedagogik som Archer (2013) beskriver, där bilden som en del av ett mer öppet och tillåtande 

meningsskapande kunde ge eleverna ökad handlingsutrymme. 

I samtliga deltagande lärares uttryckta övertygelser framkommer positiva perspektiv på 

elevers möjligheter till lärande och delaktighet genom användning av multimodala resurser, 

vilket enligt Kress m.fl. (2000), Cummins m.fl. (2015) och Laursen (2013) kan stärka elever-

nas självbild som kunniga och kapabla individer. Detta perspektiv angående flerspråkiga ele-

vers identitetsskapande berör min studie där multimodalitetens betydelse för flerspråkiga ele-

vers möjligheter till delaktighet och lärande utforskas. Emellertid är det endast två av de sex 
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lärarna som uttryckligen reflekterar över just de flerspråkiga elevernas möjligheter till lärande 

genom multimodalt meningsskapande, men eftersom hela kompetensutvecklingen tillika frå-

gor för reflektion handlar om nyanlända och flerspråkiga elevers lärande är det rimligt att anta 

att dessa uttryckta uppfattningar om möjligheter till delaktighet och lärande berör just denna 

elevgrupp. Hur flerspråkiga elevers meningsskapande stärks genom den informationsrikedom 

som användning av fler modaliteter medför visar Jakobson m.fl. (2018), vilket påminner om 

de uppfattningar som framkommer i min studie, där stärkt meningsskapande uppfattas ge 

ökade lärandemöjligheter.  

I min studie framkommer lärarnas strävan att göra alla elever delaktiga i lärandeaktivite-

terna genom nyttjande av flera olika modaliteter, där delaktighet kan förknippas med hand-

lingsutrymme, trots att lärarna inte använder ordet ”handlingsutrymme”. Denna strävan efter 

delaktighet kan sammankopplas med Archers beskrivning (2013) av en multimodal pedagogik 

som både tillvaratar elevers resurser utanför skolan och erbjuder utökade meningsskapande 

resurser för att skapa större handlingsutrymme för eleverna och därmed social rättvisa. 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 

används kan vara avgörande även för elevernas handlingsutrymme. Studier av Jakobson m.fl. 

(2018) och Axelsson och Jakobson (2020) har visat just på att flerspråkiga elevers möjligheter 

till delaktighet ökar genom användning av flera modaliteter, vilket överensstämmer med upp-

fattningar lärarna i min studie delger.  

Emellertid rapporterar och reflekterar lärarna i min studie mer kring enskilda modaliteters 

betydelse för meningsskapande och lärande än vad de ger uttryck för generellt om multimoda-

litetens betydelse. Denna inbördes relation bör ses i ljuset av att lärarna ofta fokuserar en mo-

dalitet i taget i professionellt samarbete och utforskande av lärandeaktiviteter, där lärarna 

vinnlägger sig om att lägga till fler modaliteter än de som vanligen omfattats i deras tidigare 

undervisningsdesign. Det innebär att vid fokus på det som synes vara en enskild modalitet, 

omfattas med all sannolikhet dels flera modaliteter i lärandeaktiviteten än den modalitet lära-

ren vid tillfället vinnlägger sig om att utveckla och därför beskriver, dels sker en enskild lä-

randeaktivitet vanligen inom en sekvens av lärandeaktiviteter där den sammantagna använd-

ningen av olika modaliteter oftast kan beskrivas som multimodal. Dessutom indikerar lärarna 

strävan efter en undervisningsdesign med användning av olika modaliteter på samma ämnes-

innehåll i undervisningssekvenser, vilket skulle kunna antyda begynnelse till de transdukt-

ioner som Volkwyn m.fl. (2019) beskriver. 
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Bild och tal är de modaliteter som tydligast framträder i lärarnas uttryckta uppfattningar 

om olika modaliteters betydelse för möjligheter till delaktighet och lärande. Betoningen av 

modaliteten tal för meningsskapande och lärande är även centralt i kursplanerna för svenska 

och svenska som andraspråk, men i mina data betonar även lärarna i andra ämnen modaliteten 

tal, trots att kursplanerna inte skriver fram tal som del av deras ämnen. Även bild nämns i 

samband med textskapande i kursplanerna för svenska och svenska som andraspråk. Dock är 

betoningen på bild bland alla lärare i mina data mer central än vad som framkommer i kurs-

planerna. Studier av Björkvall och Engblom (2010), Stein (2000), Early och Marshall (2008) 

och Shin m.fl. (2020) tyder på vanlig förekomst av bild i klassrummet i elevernas egen an-

vändning. 

Två lärare i praktiskt estetiska ämnen i min studie lyfter även fram andra meningsskapande 

resurser för lärande såsom artefakter och kroppslig handling, vilka är en naturlig del av deras 

ämnen, men även lärare i de båda svenskämnena utforskar dessa modaliteter. Svensklärarnas 

(Lärare 1, 3 och 5) undervisningsdesign med modaliteterna tal och/eller bild samt två av de 

praktiskt estetiska lärarnas (Lärare 4 och 6) design med artefakter och kroppslig handling på-

minner om Danielsson (2013) som påvisar ämnesspecifik användning av modaliteter. Dock 

utforskar även en svensklärare (Lärare 3) undervisningsdesign med artefakter. Att lärarnas 

undervisningsdesign även omfattar andra modaliteter för elevers delaktighet och lärande än de 

som kursplanerna anger som centrala, överensstämmer med den syn på både meningsskap-

ande och litteracitet som exempelvis Cope och Kalantzis (2009) samt Kress (2004) omfamnar, 

där användning av resurser är flytande och beroende av situationen. Således närmar sig lär-

arna i min studie Jewitts förhållningssätt (2017) till meningsskapande, där inte bara verbal-

språket bidrar utan många tillgängliga multimodala resurser, vilket enligt Laursen (2013) och 

D’warte (2014) kan påverka flerspråkiga elevers identitet. Lärarnas uppfattningar om inklude-

ring av fler modaliteter än de verbalspråkliga överensstämmer också med Magnussons (2014) 

efterlysning av en omformulerad läroplan som innefattar många fler modaliteter för menings-

skapande. 

5.1.2. Undervisning om och genom multimodalt  

meningsskapande 

Min andra forskningsfråga handlar om hur lärare tänker kring sin undervisning för att ut-

veckla elevers förståelse för och användning av multimodala resurser: Vilka uppfattningar ut-

trycker lärare kring undervisning om och genom multimodalt meningsskapande? Enligt ex-

empelvis Cope och Kalantzis (2009, 2015) behövs metafokus med explicit undervisning om 

olika modaliteters potential för meningsskapande och hur och varför olika modaliteter kan 
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väljas för att kommunicera ett innehåll. Huruvida verksamma lärare önskar erbjuda dessa 

möjligheter till explicit undervisning om multimodalt meningsskapande eller om de snarare 

betonar implicit utforskande av meningsskapande resurser är i fokus för denna fråga. I detta 

avsnitt diskuteras vad som framkommit i mina data om lärares uppfattningar kring explicit 

och implicit meningsskapande om multimodala texter jämfört med muntliga eller skriftliga 

texter. 

I mina data framkommer en blandning av uppfattningar om explicit och implicit menings-

skapande. Fyra av de sex lärarna fokuserar framförallt explicit produktivt och/eller receptivt 

meningsskapande av multimodala texter. Det explicita meningsskapande av multimodala tex-

ter som lärarna beskriver har likheter med Kress och Selander (2012) som menar att det be-

hövs en explicit undervisning om hur olika modaliteter kan kombineras till multimodala texter 

så att elever får möjlighet att visa sin kunskap och sitt lärande. 

Till skillnad från Godhes studie (2014) där lärarna främst fokuserade skrift i multimodala 

texter, uttrycker samtliga lärare i min studie oavsett ämne uppfattningar om hur flera modali-

teter samverkar till meningsskapande av multimodala texter. Genom att tillsammans med ele-

ver både analysera multimodala texter i explicit receptivt meningsskapande och producera 

multimodala texter framträder en växande explicit medvetenhet om multimodala texter bland 

både lärare och elever i likhet med studien av Shin m.fl. (2020). Emellertid är det endast tre 

lärare i min studie som berör explicit analys i ett receptivt meningsskapande. Däremot kan 

den kreativa meningsskapande processen som Cope och Kalantzis (2009) förespråkar skönjas 

i det explicita produktiva meningsskapandet av multimodala texter som flera lärare utforskar i 

sin undervisningsdesign i min studie. Denna undervisningsdesign kan också tolkas syfta till 

en begynnelse av elevers meningsskapande med re-design som Kress och Selander beskriver 

(2012). 

Samtliga lärare berör implicit meningsskapande i någon form, där fyra av lärarna fokuserar 

implicit produktivt meningsskapande med multimodala texter. Huruvida eleverna i detta im-

plicita meningsskapande utvecklar de kritiska och produktiva färdigheter för multimodalt 

textskapande som Alter (2019) efterfrågar framkommer inte av min studie, eftersom jag inte 

undersöker effekterna av undervisningsdesignen. Fem av de sex lärarna berör implicit recep-

tivt meningsskapande av multimodala texter, där det i samtliga fall rör sig om antingen lärares 

genomgångar tillsammans med visuella presentationer eller filmvisning. Dessa lärare ger ut-

tryck för att vilja använda en undervisningsdesign med flera modaliteteter för att öka elever-
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nas möjligheter till förståelse och lärande, vilket tar sig uttryck i uppfattningar om implicit re-

ceptivt meningsskapande av multimodala texter som påminner om den faktiska undervis-

ningen i Danielsson och Uddlings studie (2022). 

I min studie tyder lärarnas utryckta uppfattningar på en strävan efter användning av multi-

modala texter i elevernas implicita produktiva meningsskapande, vilket kan vara ytterligare 

ett tecken på en ökad multimodal undervisningsdesign än vad som framkommer i exempelvis 

Björkvall och Engbloms studie (2010), där lärarna styr eleverna mot skriftliga texter medan 

eleverna själva även utforskar multimodala texter. Det implicita receptiva meningsskapandet 

av multimodala texter i syfte att skapa förståelse tycks vara mer framträdande bland de sex lä-

rarnas rapporterade undervisningsdesign i min studie än explicit receptivt meningsskapande i 

syfte att förstå olika modaliteters samspel i multimodal textproduktion. Följaktligen framstår 

Lim-Fei och Tan Kok Yins (2017) samt Molins (2020) utmaning till lärare att stötta sina ele-

ver att bli både kritiska läsare och skapare av multimodala texter som en fortsatt utmaning 

bland lärarna i min studie, där fyra av lärarna dock uttrycker strävan att bygga denna explicita 

undervisningsdesign om multimodala resurser. 

5.1.3. Samband mellan kompetensutveckling och uppfattningar  

Min tredje forskningsfråga berör sambanden mellan kompetensutvecklingen och lärarnas 

uttryckta uppfattningar: Vilket samband, om något, kan ses mellan kompetensutvecklingsinsat-

ser och lärares uttryckta uppfattningar? 

I mina data framkommer samband mellan lärares uttryckta uppfattningar och kompetensut-

vecklingens både form och innehåll. Lärarna redovisar förändringar i sin undervisningsdesign 

under kompetensutvecklingsåret och identifierar viktiga faktorer för sin förändringsprocess. 

Mellan kompetensutvecklingens form framkommer samband med de faktorer som lärarna de-

finierar som förutsättningar för förändrad undervisningsdesign. Av dessa faktorer belyser lä-

rarna själva kollegialt samarbete, professionellt utforskande, reflektion och strukturerad plane-

ring som de faktorer som ligger till grund för pågående förändring av undervisningsdesign. 

Även innehållet som extern input omnämns också som en generell förutsättning i formen. 

Dessa förändringsfaktorer överlappar delvis med de domäner som Clarke och Hollingsworth 

(2002), se avsnitt 2.1, urskiljer i lärarkognition och som sammanknyts genom reflektion och 

genomförande, vilket även Borg (2006) lyfter fram som avgörande för förändring av verk-

samma lärares uppfattningar.  

Professionellt utforskande finns i det som Clarke och Hollingsworth benämner praktikdo-

män, vilket även skulle kunna omfatta det kollegiala samarbetet kring planering i min studie. 

Samtliga lärare uttrycker uppskattning för de möjligheter som ges till professionell planering 
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och kollegialt samarbete under kompetensutvecklingsdagarna. Lärarna genomför de uppgifter 

de får av professionell planering och utforskande baserat på olika lärandeaktiviteter som intro-

ducerades under kompetensutvecklingsdagarna och återgår sedan till reflektion över utfallet. 

Eftersom lärarna både själva deltagit i lärandeaktiviteter under kompetensutvecklingsdagarna 

och utprövat dem med sina elever, finns det många reflektioner kring lärandeaktiviteter. 

Dessa möjligheter att själva delta i lärandeaktiviteter under kompetensutvecklingsdagar och 

uppgifter att utpröva dem med elever verkar ha påverkat deras uppfattningar, eftersom lärar-

nas reflektioner om förändring ofta är kopplade till deras rapporterade professionella utfors-

kande av dessa lärandeaktiviteter. De kommenterar kollegialt samarbete som en viktig faktor 

för deras egna pågående förändringar av undervisningsdesign såväl som för förändringspro-

cessen i lärarkollegiet, vilket är samstämmigt med resultaten i Freemans studie (1993) och 

Borg och Sanchez (2020) studie som påvisar vikten av att medvetandegöra uppfattningar ge-

nom kollegialt samarbete och reflektion i en förändringsprocess. Lärarnas uppfattningar om 

vikten av kollegialt samarbete överensstämmer också med Lave och Wanger (1991) samt 

Cross (2010) som understryker att tänkandet och därmed görandet utvecklas i sociala prakti-

ker. I mina data framkommer sammantaget det professionella utforskandet och det kollegiala 

samarbetet vara det som lärarna tydligast uttrycker som förutsättningar för det pågående för-

ändrings- och förbättringsarbetet med multimodala resurser för meningsskapande. I överens-

stämmelse med Borgs (2006) och Ellis (2012) uppfattningar att lärares övertygelser påverkas 

av egna erfarenheter, ger kompetensutvecklingen tillfällen till professionellt utforskande uti-

från uppgifter att utpröva lärandeaktiviteter, vilket lärarna alltså uppfattar som centralt i sin 

förändringsprocess. I min studie verkar således lärarnas professionella utforskande ha öppnat 

nya perspektiv och förändrat undervisningsdesignen. 

Den kollegiala uppföljningen av lärandeaktiviteter som sker under varje kompetensut-

vecklingsdag kan falla in under konsekvensdomänen där Clarke och Hollingsworth (2002) 

menar att framträdande effekter kan ringas in. I dessa kollegiala samtal får lärarna tillfälle att 

tillsammans följa upp effekterna av de utforskade lärandeaktiviteterna utifrån lärarnas egna 

och även elevernas reflektioner. Dessutom rapporterar de att de använder och utprövar läran-

deaktiviteter som de själva deltagit i under kompetensutvecklingsdagarna och reflekterar ofta 

över effekten av dessa aktiviteter. Följaktligen tycks både den egna och den kollegiala reflekt-

ionen vara en drivkraft i förändringsarbetet, där lärarna uttrycker förändring i den personliga 

domänen, alltså i kunskaper och övertygelser, vilket överensstämmer med Clarke och 

Hollingsworths modell, se figur 2. Även Borg (2006) framhåller vikten av att medvetandegöra 
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egna övertygelser i samband med utbildning, vilket alltså i min studie ges tillfälle till genom 

individuell och gemensam reflektion. Att det i kompetensutvecklingen finns tillfälle till kolle-

gialt samarbete i både det professionella utforskandet och i gemensam reflektion, har likheter 

med både Wood och Bennetts (2000) samt Cross (2010) uppfattningar att den kollegiala re-

flektionen och samarbetet starkt påverkar lärares övertygelser då de tillsammans både föränd-

ras och förändrar sin kontext där de undervisar, vilket även lärarna i min studie ger uttryck 

för. Det kollegiala samarbetet i planering och uppföljning av lärarnas professionella arbete, 

lyfts av samtliga lärare i min studie som centralt för både individuell och kollegial förändring, 

där några lärare explicit uttrycker att det medfört större medvetenhet i deras undervisningsde-

sign. På liknande sätt visar Richards m.fl. (1993), Flores (2001), Kubanyiova (2009), van 

Driel m.fl. (2022) samt Sun m.fl. (2022) i sina studier hur lärarnas övertygelser påverkar deras 

undervisningsdesignpraktik, där van Driel m.fl. särskilt understryker vikten av att medvetan-

degöra övertygelser, kontext och undervisningspraktik. 

Angående kompetensutvecklingens innehåll, kan både innehållet i kursdagarna och anvi-

sad läsning av kurslitteratur beskrivas som extern input, vilket i Clarke och Hollingsworths 

modell (2002) återfinns i den externa domänen och beskrivs i form av extern informations-

källa eller stimuli, se figur 2. Emellertid nämner endast tre lärare explicit den externa input i 

kompetensutvecklingen som förändringsfaktor. Däremot visar mina data på ett klart samband 

mellan innehållet i kompetensutvecklingsdagarna och lärarnas uttryckta uppfattningar gäl-

lande elevers möjligheter till lärande genom användning av multimodala resurser samt under-

visning om och genom multimodala resurser för meningsskapande, se avsnitt 4.3. Under kom-

petensutvecklingsåret rapporterar samtliga lärare om förändringar i sin undervisningsdesign 

gällande meningsskapande genom multimodala resurser. Denna förändringsprocess kopplar 

lärarna ofta till den externa input från kompetensutvecklingsdagarna om språk- och kunskaps-

utvecklande arbete med meningsskapande genom multimodala resurser som en del av inne-

hållet. Vidare redogör de för professionellt utforskande av multimodala resurser för menings-

skapande, baserat både på extern input under kompetensutvecklingsdagarna och på tillhanda-

hållen kurslitteratur. Samtliga sex lärare rapporterar vilka modaliteter de använder i sina lä-

randeaktiviteter, vilket tyder på en ökad medvetenhet om val av modaliteter, vilket Jakobson 

m.fl. (2018) betonar som viktigt för lärarnas fortsatta undervisningsdesign. 

Det finns även ett samband mellan de modellerade lärandeaktiviteterna under kompetens-

utvecklingsdagarnas externa input och lärarnas rapporterade utforskande av dem, ibland med 

modifieringar. Alla lärare deklarerar professionellt utforskande med flera av de modellerade 
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lärandeaktiviteterna från kompetensutvecklingsdagarna i syfte att använda multimodala resur-

ser för meningsskapande. Dessutom rapporterar alla lärare att de även utformar sina egna lä-

randeaktiviteter med fler och andra modaliteter än de tidigare använt. Under kompetensut-

vecklingens gång kan en ökad rapportering om en undervisningsdesign med olika modaliteter 

skönjas. Att det ökar kan ses i samband med introduktionen av planeringsmodellen och pre-

sentationen av konkreta exempel på val av modaliteter i lärandeaktiviteter, vilket tycks inspi-

rera och stötta lärarna att använda fler modaliteter i sin undervisningsdesign. 

Samtliga lärare kommenterar den tillhandahållna planeringsmodellen i samband med den 

fjärde dagen, där explicita val av resurser för meningsskapande är del av modellen. Fyra lä-

rare uppger återkommande användning av planeringsmodellen, vilket tyder på ökad medve-

tenhet vid val av lärandeaktiviteter och modaliteter. Ibland är reflektionerna kring den externa 

input som kompetensutvecklingsdagarna ger mer explicita än vad som kan ses i lärarnas pro-

fessionella utforskande, exempelvis efter kompetensutvecklingens tredje dag. Innehållet av 

multimodal analys i den tredje kompetensutvecklingsdagen återspeglas i dagens reflektioner, 

då fyra lärare uttrycker värdet av explicit multimodal analys för att göra samspelet mellan 

olika resurser mer synligt för eleverna. Ändå är det endast två lärare som rapporterar en 

undervisningsdesign med multimodal analys med elever. Denna skillnad mellan reflektioner 

och vad som lärarna införlivar i sin undervisningsdesign kan tyda på spänningar mellan över-

tygelser och klassrumspraktik, liknande de som Phipps och Borg (2009) finner i sin studie. 

Emellertid när lärarna ser tillbaka på alla sex kompetensutvecklingsdagar, anger de fem lä-

rarna som tillhandahållit sin slutreflektion förändringar i sin undervisningsdesign och anser 

dessa förändringar som önskvärda. 

I mina data framstår även förändringsvilja som en viktig faktor för lärarnas förändringspro-

cess. Hur lärares kognition och klassrumspraktik kan förändras är centralt för Clarke och 

Hollingsworth (2002), Borg (2006), Ellis (2006), Wood och Bennett (2000) samt Cross 

(2010), men de sätter inte förändringsvilja som central för förändringsprocesser, vilket lärarna 

i min studie gör. Samtliga sex lärare som deltagit i studien uttrycker öppenhet för att förändra 

sin undervisningsdesign, varav fyra lärare nämner specifikt förändringar i användning av mul-

timodala resurser för meningsskapande. 

Sammantaget pekar lärarnas uppfattningar i reflektioner och rapporterad undervisningsde-

sign i min studie på ett samband mellan extern input, kognition och praktik. Dock kan detta 

samband inte beskrivas som en tydlig linjär process från extern input via reflektion till under-

visningsdesign, utan snarare som hopkopplade vågor som går fram och tillbaka mellan extern 
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input, professionellt utforskande, framträdande resultat samt kunskap, uppfattningar och vär-

deringar, där reflektion och utforskande tjänar som drivkraftmedel, i överensstämmelse med 

Clarke och Hollingsworths beskrivning (2002) samt Daryai-Hansen och Henriksens slutsats 

(2017). Reflektionens funktion som länk mellan kompetensutvecklingens olika delar, alltså 

extern input, professionellt utforskande och reflektion är inbyggd i under kompetensutveckl-

ingsåret, då lärarna får i uppdrag att följa sin förändringsprocess i återkommande reflektioner. 

Sålunda framträder reflektionen som den sammankopplande länken mellan extern input, pro-

fessionellt utforskande och framträdande effekter av utforskandet, i likhet med Clarke och 

Hollingsworths modell (2002), se figur 2. Dock säger mina resultat ingenting om reflektionen 

som länk utanför kompetensutvecklingsåret, eftersom lärarna under året var ålagda reflektion. 

Inte desto mindre är en sådan länk mellan input, praktik och kognition under ett års investe-

ring i kompetensutveckling önskvärd och förhoppningsvis värdefull även på lång sikt. Att 

mina data visar på förändring i uppfattningar som avspeglas i undervisningsdesign indikerar 

tydligare en verklig förändringsprocess, än om det enbart skett antingen förändring i uppfatt-

ningar eller i undervisningsdesign i enlighet med Borgs teori (2006) om sambanden mellan 

kognition och praktik. Dock går det inte att säkerställa om kompetensutvecklingen bidragit till 

förändrade uppfattningar eller till medvetandegjorda befintliga uppfattningar, som båda enligt 

Borg (2006) är viktiga för förändring av undervisningsdesign. 

 

5.2.  Metoddiskussion 
I detta avsnitt följer diskussion av vald metod där jag resonerar kring studiens design och 

metod i förhållande 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 både interventionsstudier och designbaserade studier. Centralt 

för utformningen av hela kompetensutvecklingen var att skapa lärandemiljöer, vilket skedde 

genom det kollegiala samarbetet, det professionella utforskandet, tillfällen till individuell och 

gemensam reflektion samt den externa input om teorier som gavs under alla kompetensut-

vecklingsdagarna och genom anvisad läsning. Enligt Baumgarten m.fl. (2003) har en design-

baserad studie som främsta mål att skapa lärandemiljöer där teorier om lärande kan utvecklas, 

vilket alltså överensstämmer med kompetensutvecklingsinsatsens syfte som utgjorde kontex-

ten för studien. Lärare i min studie gavs möjlighet att pröva befintliga teorier i sin egen under-

visning och forma och omforma sina uppfattningar om vad som fungerade för elevers lärande-
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möjligheter. Att lärarnas uttryckta uppfattningar om att det kollegiala samarbetet och det pro-

fessionella utforskandet i kombination med reflektioner har bidragit till deras förändringspro-

cess synliggör att min studie uppnår målet att skapa en lärandemiljö där teorier om lärande 

kan utvecklas, se även 5.1.3. 

Lärarna i min studie genomförde återkommande cykler av undervisningsdesign och påföl-

jande genomförande med analys och reflektion i samband med alla kompetensutvecklingsda-

gar utifrån uppgiftsintruktioner. Det är lärarnas reflektioner i dessa iterativa cykler som jag 

analyserar, istället för de i interventionsstudier vanligt förekommande serier av tester, se Co-

hen m.fl. (2018). I min studie skedde undervisningsdesign och analys främst inom lärarkollek-

tivet och inte explicit tillsammans med forskare eller handledare. Samarbete mellan forskare 

och verksamma lärare i en design-baserad studie anser Baumgarten m.fl. (2003) bidra till för-

bättringsprocessen i den lokala kontexten. I min studie skedde ett sådant samarbete via kursle-

darens återkommande feedback på lärarnas inlämnade reflektioner och undervisningsrappor-

ter, vilket sannolikt påverkade lärarnas undervisningsdesign och analys. Även kursledarens 

input och instruktioner under kompetensutvecklingsdagarna kan ses som en form av samar-

bete, eftersom innehållet i varje dag utformades utifrån lärarnas reflektioner och undervis-

ningsrapporter. Emellertid var samarbetet mellan kursledare och lärare mer implicit än om 

kursledaren eller en forskare direkt varit med i samtal om undervisningsdesign inför genomfö-

rande av lärandeaktiviteter med elever, vilket inte hade varit möjligt inom ramen för kompe-

tensutvecklingen. Nackdelen med detta mer indirekta samarbete är att det professionella ut-

forskandet om användning av multimodala resurser i undervisningen sannolikt inte var lika 

systematiskt som vid ett mer direkt samarbete. Å andra sidan skedde det professionella utfors-

kandet på ett sätt som är möjligt för lärarna att fortsätta med även utan tillgång till en forskare 

eller handledare, vilket kan ses som en fördel för hållbar förbättring. Dessutom kan utform-

ning av det professionella utforskandet i kompetensutvecklingen och därmed i min studie an-

vändas i andra lärandekontexter, där lärarna blir agenter i sitt kollegiala förbättringsarbete. I 

autentiska klassrum utifrån den verkliga kontextens förutsättningar prövade och utvecklade 

lärarna genom cykler av undervisningsdesign och analys i lärarkollegiet hur kompetensut-

vecklingens presenterade teorier och praktik fungerade. Min studie skiljer sig emellertid från 

design-baserade studier på så sätt att jag varken studerade utformning eller resultat av under-

visningsdesignen direkt i det som skedde i klassrummet utan jag studerade lärares uppfatt-

ningar utifrån deras professionella utforskande av undervisningsdesign med utgångspunkt i 

teorier om elevers lärandemöjligheter. Sammantaget visar min studie likheter med både inter-

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

Interventionen i min studie utgjordes av både utformning och innehåll i kompetensutveckl-

ingen. Under den kompetensutveckling som mina data utgår från var det övergripande inne-

hållet bestämt utifrån ett uppdrag från Skolverket i samarbete med den kommun där kompe-

tensutvecklingen genomfördes. Det innebär att innehållet var styrt till språk- och kunskapsut-

vecklande arbete där de båda kursledarna valde att ge ett stort fokus på muntlig interaktion, 

vilket är centralt för ett sådant arbete. Inom ramen för språk- och kunskapsutvecklande arbete 

kunde dock kursledarna lägga till ett multimodalt fokus. Således var innehållet i intervent-

ionen inte fritt utformat utifrån studiens syfte, utan det fokus som rör mina forskningsfrågor 

var en del av många i kompetensutvecklingens innehåll. Genom mina forskningsfrågor ville 

jag ta reda på både lärarnas befintliga uppfattningar om meningsskapande genom multimodala 

resurser samt följa om och i så fall hur dessa uppfattningar förändrades genom intervention, 

vilket alltså endast är en del av interventionen. Utformningen av interventionen kan ha både 

för- och nackdelar utifrån studiens syfte. Fördelarna är att lärarnas uppfattningar om multimo-

dala resurser för meningsskapande kunde vara mer opåverkade av interventionen i början av 

studien, vilket annars hade varit svårt att få fram utifrån de förutsättningar som fanns vid ge-

nomförande av studien under kompetensutvecklingen. Lärarnas uttryckta uppfattningar i bör-

jan av studien kan således indikera utgångsläget före intervention. Den största fördelen är att 

den styrande ramen för innehållet i kompetensutvecklingen gav möjligheter att integrera ett 

multimodalt förhållningssätt i ett större sammanhang av språk- och kunskapsutvecklande ar-

bete och i lärarnas ordinarie undervisningsdesign. Detta integrerade förhållningssätt skulle 

kunna ge förutsättningar för en mer långsiktig förändring av lärares uppfattningar om och 

även användning av multimodala resurser för meningsskapande. Nackdelen är att om fokus 

helt kunnat styras mot multimodalitet, hade sannolikt effekterna av kompetensutvecklingen i 

form av ett förändringsarbete med fokus på multimodalitet uppträtt tydligare. 

5.2.3. Diskussion av urval av informanter 

Urvalet av informanter i min studie var inte slumpmässigt, eftersom det inte var möjligt i 

den kontext av kompetensutveckling för lärare där studien genomfördes. Sex lärare anmälde 

sig frivilligt för deltagande och är alltså inte representativt utvalda. Att de deltagande lärarnas 

antal är begränsat och att de inte heller är representativt utvalda, innebär att jag inte kan dra 

generella slutsatser om lärares uppfattningar och undervisningsdesign. Dock kan min studie 

ge kvalitativa insikter i de deltagande lärarnas uttryckta uppfattningar om meningsskapande 

genom multimodala resurser i enlighet med studiens syfte. Att de sex deltagande lärarna är 

alla högstadielärare, men lärare i olika ämnen, kan ge en bredare bild av lärares uppfattningar, 
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men medför att lärarna har olika förutsättningar för genomförande av meningsskapande ge-

nom multimodala resurser och därmed olika utgångspunkter för sina uppfattningar. Emellertid 

kan vissa jämförelser göras mellan uppfattningar om undervisningsdesign i de olika ämnena. 

Att min studie är kvalitativ och enbart följer sex lärare utan en jämförelsegrupp, innebär dock 

att det är svårt att generalisera slutsatser som skulle kunna överföras till andra kontexter.  

5.2.4. Diskussion av material och metod för datainsamling 

Insamling av data skedde utifrån de förutsättningar kompetensutvecklingen gav, alltså an-

vände jag mig av det material i form av reflektioner och undervisningsrapporter som lärarna 

producerade som en del av kompetensutvecklingens uppgifter. Lärarna ombads återkomm-

ande att planera tillsammans med kollegor eller dela sina planeringar med någon kollega för 

återkoppling, innan de genomförde undervisningsplanerna och reflekterade kring genomfö-

rande i sina undervisningsrapporter. I arbetet med detta professionella utforskande av under-

visningsdesign fanns alltså återkommande tillfällen till reflektion både enskilt och kollegialt 

både före och efter genomförande av lärandeaktiviteter. Denna möjlighet till reflektion i an-

slutning till undervisning är enligt både Clarke och Hollingsworth (2002) samt Ellis (2012) en 

viktig förutsättning för förändrad kognition såväl som undervisningspraktik. Dessutom ligger 

undervisningsrapporterna inom ramen för kollegialt samarbete, vilket sannolikt har påverkat 

den enskilde lärarens uppfattningar såväl som undervisningsdesign. Eftersom mina data består 

av lärares skriftliga reflektioner och undervisningsrapporter med reflektioner, kan det finnas 

avvikelser från lärarnas faktiska uppfattningar. Det är dock troligt att lärare i sitt skrivande ut-

trycker det som är viktigt och framträdande, såsom det som för närvarande är utmanande eller 

inspirerande för dem, eller det som de i en pågående process utforskar och utvecklar. Sålunda 

bör mina data kunna ge insikter i lärares perspektiv på multimodalt meningsskapande och ele-

vers möjligheter till delaktighet och lärande. 

En fördel med att en del av reflektionerna skedde i samband med genomförande av läran-

deaktiviteter är att den nära kopplingen mellan tänkande och görande, som Freeman (1993), 

Borg (2006) och Zheng (2009) beskriver, kan synliggöras i analysen av deras uppfattningar 

och förändringsprocess. En annan fördel med detta förfarande är att dessa insamlade data pro-

ducerades i ett för lärarna naturligt sammanhang, vilket sätter lärarnas uttryckta uppfattningar 

i direkt samband med deras vardagliga utövande av sin lärarprofession och med kompetensut-

vecklingen i överensstämmelse med studiens syfte. Dessutom fick de deltagande lärarna inte 

någon extra arbetsbörda för att delta i studien, vilket också var en av förutsättningarna för att 
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dessa lärare både skulle ha förutsättning för och vilja att deltaga. Nackdelen är att lärarnas re-

flektioner utgår från allt innehåll i kompetensutvecklingen och inte enbart från fokus för min 

studie. På liknande sätt utformas frågorna för reflektion utifrån hela innehållet och inte enbart 

utifrån multimodalt meningsskapande. Frågorna för reflektion var alltså inte enbart designade 

utifrån syftet med min studie, utan i syfte att stärka lärarnas förändringsprocess om språk- och 

kunskapsutvecklande arbete där multimodalitet endast var en del av innehållet. Med mer rik-

tade frågor om multimodala resurser för meningsskapande hade sannolikt mer fylliga reflekt-

ioner om ämnet för min studie tillhandahållits. Mer riktade frågor om multimodalitet och även 

mer explicit input om multimodalitet hade kunnat bidra till en större förändringsprocess kring 

multimodalt meningsskapande i lärarnas undervisningsdesign. Dock kan metoden för min stu-

die gett mer insikt i lärarnas nuläge i uppfattningar om och undervisningsdesign genom multi-

modalt meningsskapande, eftersom lärarna genom de mer öppna frågorna och uppgifterna 

kunde välja att reflektera kring det som var framträdande för dem. Denna inblick kan indikera 

verksamma lärares behov av utveckling av en undervisningsdesign som mer omfattar multi-

modalitet än vad som hittills varit i fokus i skoltraditionen, åtminstone vad det gäller explicit 

undervisning om multimodalt meningsskapande. Detta behov bland lärare kan vara av intresse 

för utformning av kompetensutveckling, vilket var ett av motiven för min studie. 

Det går inte att bortse från att de deltagande lärarna i sina reflektioner kan ha skrivit vad de 

trodde förväntades inom ramen för kompetensutvecklingens fokus, vilket Säljö (2016) menar 

är en anpassning till den sociokulturella situationen där reflektionsskrivandet sker. Å andra 

sidan bedömdes inte reflektionerna och de var tillgängliga enbart för kursledarna inklusive 

mig själv, vilket kan ses vara omständigheter som uppmuntrade mer ärliga reflektioner än om 

deras reflektioner hade varit öppna för deras rektorer och/eller skulle bedöms utifrån uppvi-

sande av yrkesskicklighet. Reflektioner i slutet av varje kompetensutvecklingsdag var alltså 

endast tillgängliga för de två kursledarna, medan reflektioner och undervisningsrapporter mel-

lan kompetensutvecklingsdagarna delades på en lärplattform där även rektorer och kollegor 

hade tillgång, vilket kan ha påverkat vad lärarna skrev och skulle kunnat hindra dem från att 

skriva om misslyckanden och tvivel. Emellertid var de på lärplattformen delade undervis-

ningsrapporterna med inkluderade reflektioner en del av kompetensutvecklingsuppgifterna, 

men det gjordes någon bedömning av lärarnas arbete under kompetensutvecklingen. Även fär-

digheterna som Borg (2006) menar krävs för reflektionsskrivande tillsammans med den möj-

liga diskrepans som Säljö (2016) belyser mellan det som lärarna förstår och det som de kan 

formulera i skrift, kan ha påverkat vad och hur de olika deltagarna uttryckte sina uppfattningar 
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i sina reflektioner. De återkommande tillfällena till reflektion både under och i slutet av kom-

petensutvecklingsdagarna samt mellan dagarna kan dock ha bidragit till att utveckla förmågan 

att reflektera skriftligt. 

Datainsamling skedde enbart i den grupp som leddes av den andra kursledaren, för att und-

vika beroendeställning till mig. I det nära samarbetet mellan oss två kursledare har emellertid 

utformning av kompetensutvecklingens innehåll och form skett, vilket har varit grunden för 

reflektioner och undervisningsdesign. Dock kunde samarbetet mellan forskare och lärare varit 

mer direkt om jag varit kursledare i samma grupp som de i studien deltagande lärarna. Å 

andra sidan har jag kunnat vara mer objektiv i analys av de deltagande lärarnas inlämnade 

data än om jag lärt känna dem mer personligen. Således befann jag mig i de dubbla rollerna 

som dels utformare av interventionen för förbättringsarbetet och dels den som analyserade re-

sultaten och blev därmed både förespråkare för och kritiker av studien, vilket ofta är fallet i 

design-baserade studier enligt Baumgarten m.fl. (2003). Min egen bakgrund som erfaren lä-

rare och mitt eget intresse av att utveckla en undervisningsdesign som använder multimodala 

resurser för meningsskapande och lärande medförde viss risk för subjektivitet vid tolkning av 

data, men det kan också ha medfört en ökad förståelse för materialet och därmed trovärdighet 

i tolkningen. 

5.2.5. Diskussion av analysmetod 

Mitt val att använda mig av kodning och tematisk analys som analysmetod var ett sätt att 

reducera mängden data i en kvalitativ analys och kategorisera den så att den blev överblick-

bar, se Cohen m.fl. (2018). Genomförande av en studie i en verklig kontext kan enligt Cohen 

m.fl. (2018) medföra att studien blir rörig och svåröverblickbar. Vid analys av mina data var 

det därför viktigt att urskilja och systematiskt kategorisera mina data, vilket möjliggjordes via 

tematisk analys. Att identifiera och urskilja de data som berörde mina forskningsfrågor var av 

särskild vikt, eftersom de deltagande lärarnas reflektioner berörde ett brett omfång inom 

språk- och kunskapsutvecklande arbete, medan mitt fokus om multimodalt meningsskapande 

endast berörde delar av alla data. Att jag initialt började med deduktiv kodning utifrån teori 

och forskningsfrågor gjorde det möjligt att hålla fokus och gå igenom mina data systematiskt, 

medan övergången till en mer induktiv kodning medförde en öppenhet för vad mina insam-

lade data innehöll och vad som var framträdande i lärarnas övertygelser. Baumgarten m.fl. 

(2003) understryker vikten av metoder som möjliggör dokumentation och sammankoppling 

av genomförandeprocesser i design-baserade studier. Den tematiska analysen över tid möjlig-
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gjorde att jag kunde dokumentera lärarnas process gällande användning av multimodala resur-

ser för meningsskapande, där förändringar i uppfattningar kunnat urskiljas och sammankopp-

las med kompetensutvecklingens innehåll och form, se även 5.1.3.  

5.2.6. Diskussion av reabilitet och validitet 

Baumgarten m.fl. (2003) menar att reabiliteten i en studie ökar vid användning av flera 

olika metoder för datainsamling. Mina data består av skriftliga reflektioner under och efter 

kompetensutvecklingsdagarna samt skriftliga undervisningsrapporter med reflektioner, vilket 

inte kan ses som flera olika metoder för datainsamling. Dock baseras reflektionerna på flera 

olika sorters stimulans i form av mer öppna reflektioner utifrån innehållet i kompetensut-

vecklingsdagarna, riktade frågor kring användning av multimodalitet och riktade analysfrågor 

kring professionellt utforskande av lärandeaktiviteter. Dessutom har instruktioner och mo-

deller för undervisningsplanering påverkat lärarnas genomförda lärandeaktiviteter och därmed 

deras reflektioner och medvetenhet enligt deras egna uttryckta uppfattningar. Dessa olika for-

mer för stimulans av reflektioner kan i någon mån ge ökad reabilitet för min studie, trots att 

den inte innehåller multipla metoder för datainsamling. Dock skulle ett tillägg av även obser-

vationer och intervjuer som data ha tillfört ökad reabilitet, vilket hade varit att föredra. Analys 

i iterativa cykler kan också bidra till ökad reabilitet enligt Baumgarten m.fl., vilket skett i min 

analysmetod där jag kodat och omkodat när jag jämfört mina data över tid och mellan delta-

garna. 

Validiteten i en design-baserad studie i en utbildningskontext menar Baumgarten m.fl. 

(2003) finns i samarbetet mellan forskare och verksamma lärare och de iterativa cyklerna av 

design och genomförande, där validiteten stärks i en longitudinell studie. Ett sådant samarbete 

fanns i min studie, men mer i en indirekt form som beskrivits ovan. Ett mer direkt samarbete 

hade gett studien ökad validitet. Dock finns de iterativa cyklerna av design och genomförande 

återkommande under ett läsår, vilket styrker validiteten i min studie.  

5.3. Slutsats 
I detta avsnitt ges pedagogiska implikationer följt av framtida forskningsinriktning. 

5.3.1. Pedagogiska implikationer 

Min studie bidrar till inblick över tid i lärares uppfattningar. Mina data gav under ett läsår 

insyn i de deltagande lärarnas syn på multimodala resursers betydelse för meningsskapande, 

lärande och delaktighet. Dessutom gav den möjlighet att analysera hur lärarnas uppfattningar i 

deras skriftliga reflektioner i samband med utbildningsdagar och rapporterad undervisnings-

design var sammankopplade med kompetensutvecklingens både innehåll och form, samt om 
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och hur de förändrades över tid. Därmed har jag kunnat identifiera de deltagande lärarnas 

uppfattningar om ökade möjligheter till lärande genom multimodala resurser för menings-

skapande och deras uppfattningar om undervisning om och genom meningsskapande av mul-

timodala texter. 

Min studie antyder att lärare har behov av mer kunskap om multimodala resursers potential 

i en kontext, d.v.s. affordans, och hur en explicit undervisning med analys och användning av 

multimodala resurser kan utformas. En sådan explicit undervisning efterfrågas av bland annat 

Lim-Fei och Tan Kok Yin (2017) samt Molin (2020) som en förutsättning för kritisk littera-

citet. Min studie indikerar även ett specifikt behov bland lärarna att utveckla förståelse för den 

meningsskapande potentialen i modaliteten bild som ett i många sammanhang naturligt och 

viktigt verktyg för kommunikation, istället för användning av bilden enbart i en stöttande 

funktion. Om detta behov bland lärare av mer kunskap om multimodal analys och menings-

skapande genom samspel av modaliteter bekräftas av fler studier, behöver ett sådant behov tas 

hänsyn till inom såväl kompetensutveckling för lärare som i lärarutbildning, särskilt om sådan 

kunskap och medvetenhet kan påverka nyanlända och flerspråkiga elevers lärandemöjligheter. 

Förutsättningar för utveckling av undervisningsdesign som lärarna i min studie själva defi-

nierar är extern input, kollegialt samarbete och professionell planering, se avsnitt 4.3.5. Dess-

utom framträder möjligheten till reflektion och professionellt utforskande inklusive gemen-

sam reflektion kring lärandeaktiviteter som centralt, vilket även studier av exempelvis Free-

man (1993) samt Wood och Benett (2000) visat. Den möjlighet till medvetandegörande och 

eventuella förändringar av underliggande kognition genom reflektion i samband med plane-

ring och genomförande av undervisning som gavs i min studie, pekar på att det verkar vara 

nya tankar om och nytt utforskande av en undervisningsdesign med multimodalt menings-

skapande bland de deltagande lärarna. Vikten av att göra sina övertygelser medvetna för att 

utveckla sin undervisningspraktik understryks av bland andra Clarke och Hollingsworth 

(2002), Zhang (2009), Burton (2009) och Ellis (2012). Möjligheten till gemensam reflektion 

och kollegialt samarbete som Wood och Bennett (2000) ser som en viktig förutsättning för 

professionell utveckling, fanns också inbyggd i hela kompetensutvecklingen. Dessa förutsätt-

ningar för förändring som identifierats i min studie implicerar att om sådana förutsättningar 

för en lärandemiljö kan skapas och upprätthållas, skulle liknande förändringar i kognition och 

därmed även i undervisningsdesign som framkommer i min studie kunna bli långsiktiga för-

bättringar. Baumgarten m.fl. (2003) menar att interventionen som sådan i en design-baserad 

studie är en del av resultatet. I min studie är de av lärarna identifierade förutsättningarna för 

en förbättringsprocess en del av både interventionen och resultatet. Dessa förutsättningar som 
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byggdes in i kompetensutvecklingens utformning kan vara generaliserbara och användas i an-

nan kompetensutveckling och även i ett kollegialt förbättringsarbete där det inte finns externa 

kursledare eller forskare med. Dock är dessa förutsättningar inte nyupptäckta, utan min studie 

bekräftar snarare tidigare forskning. 

5.3.2. Framtida forskningsinriktning 

Eftersom min studie genomfördes inom ramen för en kompetensutveckling gällande språk- 

och kunskapsutvecklande arbete, vore det intressant att i framtiden genomföra en intervent-

ionsstudie som inte var styrd utifrån externa anvisningar om innehåll i en kompetensutveckl-

ing. Lärare skulle istället få riktad input och handledning för att utforska undervisning om och 

genom multimodalt meningsskapande tillsammans med fokuserade reflektioner. Det vore 

även intressant att kombinera flera metoder som observationer, intervjuer och skriftliga re-

flektioner med fokus på lärandemöjligheter genom multimodalt meningsskapande i språkligt 

heterogena klassrum för ökad reabilitet. 

I en framtida studie om lärares uppfattningar om multimodala resurser vore det önskvärt att 

fördela fokus lika mellan lärandemöjligheter genom och explicit lärande om multimodala re-

surser i enlighet med Cope och Kalantzis anvisningar (2105). Det vore intressant att utforska 

hur lärares egen medvetenhet om olika modaliteters affordans kan öka och därmed påverka 

deras medvetna val av multimodala resurser för meningsskapande och lärande. Huruvida lä-

rare skulle kunna skapa ändå fler möjligheter till lärande om de hade mer kunskap om olika 

modaliteters affordans och därmed vilka möjligheter till meningsskapande och lärande som 

kan utformas, skulle behöva belysas. Den metod som föreslås av Meijer m.fl. (2002) med se-

mistrukturerade intervjuer, begreppskartläggning och stimulerade reflektioner i intervjuer 

skulle kunna användas. Eftersom min studie indikerar att lärare ser utökade möjligheter för 

flerspråkiga elevers lärande och delaktighet genom användning av multimodala resurser för 

meningsskapande, skulle det vara intressant att ta reda på huruvida dessa möjligheter faktiskt 

ökar. Resultaten i min studie angående lärares uttryckta uppfattningar om elevers möjligheter 

till lärande och delaktighet genom användning av multimodala resurser för meningsskapande 

skulle behöva bekräftas i fler studier om lärares uppfattningar. 

För vidare inblick i hur multimodala resurser för meningsskapande de facto används i 

språkligt heterogena klassrum och med vilka effekter, behövs en annan studie än min nu ge-

nomförda. Det verkar finnas ett behov av sådana studier i språkligt heterogena klassrum i all-

mänhet och med nyanlända flerspråkiga elever i synnerhet, då 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 på flerspråkiga elever. Därför vore det intres-

sant att genomföra en studie med klassrumsobservationer av hur lärare utformar sin undervis-

ningsdesign för att öka nyanlända och flerspråkiga elevers lärandemöjligheter och medvetna 

val av multimodala resurser för meningsskapande både i elevernas textskapande och i klass-

rumskommunikation. Dessutom skulle de faktiska effekter av sådan undervisningsdesign be-

höva undersökas. 

Det som verkar vara nytt för min studie är kompetensutvecklingens och tillika intervent-

ionens utformning av innehållet, vilket här var att inta ett multimodalt förhållningssätt till 

språk- och kunskapsutvecklande arbete. Trots kompetensutvecklingens breda fokus, ger ändå 

samtliga lärare uttryckta uppfattningar om att användning av multimodala resurser för me-

ningsskapande ger ökade möjligheter till lärande och delaktighet. Hur ett multimodalt förhåll-

ningssätt kan integreras med språk- och kunskapsutvecklade arbete är något jag vill fortsätta 

utforska både i mitt arbete och i potentiella framtida studier. 
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APPENDIX A 

Vill du vara med i en studie om lärares arbete med multimodala texter? 
 
Hej! Jag heter Kristina Aldén och genomför under läsåret 2019/2020 en undersökning inom 
ramen för mastersprogrammet vid Institutionen för språkdidaktik vid Stockholms universitet. 
I det här brevet vänder jag mig till dig som lärare för att informera närmare om min planerade 
studie och fråga om du vill vara med. 
 
1. Studiens fokus och metod. Vad vill jag undersöka och hur går studien till? 
I min studie intresserar jag mig för lärares tänkande och undervisningspraktik bland andra-
språkselever kring olika resurser för att skapa mening, d v s multimodalitet som exempelvis 
ord, bild, ljud och föremål. Därför vill jag följa ett antal lärare under ett läsår under kompe-
tensutvecklingsinsatsen med språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt tillsammans med Nat-
ionellt centrum för svenska som andraspråk (NC). 
 
Jag använder mig endast av material från de lärare som samtycker till att delta i min studie. 
Materialet består främst av de skriftliga reflektioner som deltagarna skriver under varje 
kompetensutvecklingsdag, samt deltagarnas lektionsplaner med reflektioner kring genom-
förande som görs under kompetensutvecklingsåret. Jag kan komma att behöva komplettera 
materialet med enkätsvar.  
 
2. Det är frivilligt att delta 
Deltagande i studien är frivilligt. Det betyder att du väljer själv om du vill medverka, och att 
du när som helst kan meddela mig att du inte längre vill medverka. Du behöver inte ange or-
sak. 
 
3. Konfidentialitet och behandling av personuppgifter 
Studien följer Vetenskapsrådets etiska riktlinjer, vilket innebär att allt material som samlas in 
kommer att hanteras konfidentiellt. Uppgifter som exempelvis namn på personer, skola och 
kommun samt språk kommer tas bort från skriftliga dokument. Kommun, skola och du som 
deltar i studien ska inte gå att identifiera och fingerade namn kommer att användas när studi-
ens resultat redovisas. 
 
Materialet förvaras säkert så att obehöriga ej har tillgång till det. Insamlat material på papper 
kommer att förvaras inlåst i ett skåp på institutionen som bara jag och min huvudhandledare 
har tillgång till. Digitala dokument på en lösenordskyddad dator som bara jag har åtkomst till, 
samt arkiveras på institutionen i syftet att kunna verifiera resultaten.  
 
Stockholms universitet är personuppgiftsansvarig. Som deltagare i studien har du, enligt EU:s 
dataskyddsförordning 2016/679 (GDPR) samt nationell kompletterande lagstiftning, rätt att 
återkalla ditt samtycke, utan att det påverkar lagligheten av behandling av uppgifter som skett 
i enlighet med samtycket innan det att det återkallades. Du har också rätt att begära tillgång 
till dina personuppgifter; begära att få personuppgifterna rättade; begära att få personuppgif-
terna raderade; begära att få behandlingen av personuppgifterna begränsade och inge klago-
mål till datainspektionen. 
 
4. Redovisning av resultaten 
Materialet kommer enbart att användas i arbetet med min mastersuppsats, där resultatet redo-
visas i en mastersuppsats, troligtvis under år 2020. Utöver mastersuppsatsen kan resultaten 



101 
 

också komma att presenteras offentligt i form av artiklar, bokkapitel eller konferenspresentat-
ioner. Resultaten och publikationerna finns därmed tillgängliga att ta del av. 
 
5. Risker och följder 
Deltagande i studien bedöms inte innebära några risker och det dagliga arbetet ska inte påver-
kas, utöver den tid du redan avsätter för kompetensutvecklingsinsatsen. Jag hoppas att studien 
kan bidra med ny och viktig kunskap som lärare och ansvariga för kompetensutveckling i 
kommunen kan han nytta av. Jag hoppas också att min studie kan ge ökad inblick i lärares 
tänkande och undervisningspraktik kring multimodalitet i undervisning i flerspråkiga klass-
rum. 
 
6. Kontakt 
Du är alltid välkommen att kontakta mig om du har frågor om eller synpunkter på studien. Du 
kan fråga mig när jag är på plats i kommunen eller kontakta mig, min huvudhandledare eller 
ansvarig för dataskydd på Stockholms universitet på mail eller telefon (se kontaktuppgifter 
nedan). 
 
Stockholm 2019-10-10 
 
Med vänliga hälsningar 
 
 
 
 
Kristina Aldén 
 
 
Mastersstudent: Kristina Aldén, tel. 08-120 760 23 kristina.alden@andrasprak.su.se 
Institutionen för språkdidaktik (ISD), Stockholms universitet, www.isd.su.se 
Huvudhandledare: Una Cunningham, una.cunningham@isd.su.se 
Institutionen för språkdidaktik (ISD), Stockholms universitet, www.isd.su.se 
Dataskyddsombud vid Stockholms universitet: Benita Falenius, IT-avdelningen gdpr@su.se  
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Informerat samtycke till deltagande lärare i studien 
Att undervisa meningsskapande genom multimodalitet– en studie av lärares kognition och undervis-
ningspraktik bland andraspråkselever 
 
 
Jag bekräftar att jag fått information om (Kryssa ALLA som du har fått information om): 
☐ studiens syfte och fokus och metod (se sektion 1) 
☐ 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 så 
att inte obehöriga kan ta del av dem (se sektion 3) 
☐ att allt insamlat material inte kommer att användas i något annat syfte än inom 
detta mastersarbete (se sektion 3 och 4) 
☐ följder och risker (se sektion 5) 
 
 
Ja, jag samtycker till (Kryssa i ALLA rutor där du ger ditt samtycke): 
☐ att delta i studien och till att uppgifter om mig behandlas på det sätt som beskrivs i informationen 
☐ att mina reflektioner från kompetensutvecklingsdagarna får användas i studien 
☐ att mina lektionsplaner med reflektioner får användas i studien 
☐ att även mina reflektioner från dag 1 (2019-08-15) får användas i studien 
☐ att även mina enkätsvar om multimodalitet efter dag 1 får användas i studien 
☐ att mina enkätsvar om multimodalitet vid slutet av kompetensutvecklingsåret får användas 
  i studien 
 
 
 
 
 

Datum  Underskrift  Namnförtydligande 
 
 
 

  

 
 
Denna samtyckesblankett har upprättats i två exemplar, varav studiens deltagare och utförare erhållit 
varsitt. 
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