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Abstract 
The   article   reports   on   a   study   where   teachers   in   early   primary   school   were  
presented  to   tools   to  approach  texts  and  meaning-­‐making   from  a  multimodal  
perspective.  The  study  aims  to  develop  knowledge  of  enabling  and  constraining  
factors  for  the  development  of  a  multimodal  assessment  practice.  To  do  so,  we  
examine  how  teachers’  understanding  of  quality  in  students’  multimodal  texts  
is  manifested  in  assessments,  and  how  this  relates  to  available  tools.  The  find-­‐
ings  are  discussed  with  the  help  of  �ernstein6s  4;AA:.  <:::5  theoretical  frame-­‐
work   and   focus   on   the   conditions   for   teachers6  work   and   learning.   The   study  
demonstrates  teachers’  attention  to  multimodal  text  quality  as  ability  to  follow  
writing   conventions,   organi+e   text   and   communicate   content  with   several   in-­‐
teracting   resources.  Available   tools   shape  and  broaden  what   is  noticed.  �ow-­‐
ever,   to   give   content   to   the  meta-­‐language   further   knowledge   on   the   use   of  
different  semiotic  resources  is  needed.  The  study  hereby  raises  the  importance  
of  interdisciplinary  perspective  on  multimodal  assessment.  
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fokus  på  villkor  för  lZrares  arbete  och  lZrande  samt  implikationer  på  lZrarut-­
bildning.  
 
Multimodalitet, digitalt textskapande och bedömning 
I  förZndringen  mot  att  uppmZrksamma  fler  språkliga  resurser  Zn  verbalsprå-­
ket  har  Kress  och  van  Leeuwen  (1996/2006;;  2001)  haft  stort  inflytande.  Med  
teoretisk  förankring  i  socialsemiotik  applicerade  Kress  och  van  Leeuwen  de  
principer  som  utvecklats  för  att   lZsa  och  tala  om  skrift,  på  bild  och  visuella  
uttryck.  Det  multimodala  perspektiv  som  hZr  presenterades  har  aktualiserats  
i   pedagogisk   forskning   om   literacyundervisning   och   yngre   barns   lZrande   i  
relation   till   digitala   medier.   Fast   (2007),   Kress   (1997),   Marsh   (2006)   och  
Merchant  (2005)  har  visat  hur  barns  tidiga  erfarenheter  av  literacyaktiviteter  
ofta   Zr   av  multimodal   och  multimedial   karaktZr.  Barn   kommunicerar   tidigt  
sina  erfarenheter  genom  multimodal  design  (Marsh,  2006;;  Merchant,  2005)  
och  får  genom  familjeliv,  populZrkultur  och  medier  rika  literacyerfarenheter  
(Fast,  2007).  De  erfarenheter  och  kompetenser  som  barnen  har  med  sig  nZr  
de  börjar   skolan   tas  dock   inte   fullt  ut   tillvara   i  undervisningen  (Fast,  2007;;  
Kress  1997).  Det  föreligger  med  andra  ord  en  diskrepans  mellan  den   tidiga  
literacyundervisningen  och  de  literacyerfarenheter  barn  har  med  sig  till  sko-­
lan.    
Studier   som   uppmZrksammar   bedömning   och  multimodalt   teRtskapande  

visar  hur  digitalt  teRtskapande  och  ett  förZndrat  teRtlandskap  medför  en  ökad  
kompleRitet   för   literacyundervisning   och   bedömning.   En   rad   klassrumsstu-­
dier  i  grundskolans  senare  år  och  gymnasiet  visar  på  att  kompleRiteten  i  mul-­
timodal   teRthantering   inte   omfattas   av   etablerade   undervisnings-­   och   be-­
dömningspraktiker   (Godhe,  2014;;  Matthewman  m.fl.,  2004;;  Oldham,  2005;;  
Vincent  2006).  Godhe  beskriver  hur  eleverna  i  svenskZmnesundervisningen  
å   ena   sidan   uppmanas   till   multimodal   teRtproduktion   men   att   det   å   andra  
sidan  Zr  det  skrivna  ordet  i  dessa  produktioner  som  bedöms.  LZrarna  Zr  var-­
ken  utbildade  för,  eller  vana  vid,  att  bedöma  elevteRter  utifrån  multimodala  
aspekter   (Godhe,   2014).   Öman   och   Sofkova   Hashemi   (2015)   lyfter   fram  
frånvaron  av  eRplicita  kriterier   för  bedömning  av  multimodal   teRt   i   styrdo-­
kumenten  som  en  bidragande  orsak.    
Oldham   (2005)   beskriver   undervisningen   som   fångad   mellan   samtidig  

verkande  men  motstridiga   literacyparadigm.  Å  ena   sidan  Zr  det   i   samhZllet  
utanför  skolan  svårt  att  diskutera  literacy  isolerat  från  media  då  andra  moda-­
liteter   stZlls   sida   vid   sida  med   den   skrivna   teRten   vilket   förZndrar   vad   det  
innebZr  att  vara  teRtkompetent.  Å  andra  sidan  ligger  fokus  i  skolan  frZmst  på  
tal-­  och  skriftspråklig  framstZllning  som  hierarkiskt  överordnas  andra  moda-­
liteter.   Denna   hierarkiska   ordning   i   lZroplaner   och   bedömningspraktiker  
begrZnsar  enligt  författaren  lZrares  förmåga  att  uppmZrksamma  elevers  mul-­
timodala  repertoar.  Uven  Bearne  (2009a)  påpekar  att  vZrderingar  som  råder  i  
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Inledning 
Literacyforskare   har   under   de   två   senaste   decennierna   allt   mer   uppmZrk-­
sammat  multimodalt  meningsskapande  och  argumenterar   för  nödvZndighet-­
en   av   att   omdefiniera   synen   på   literacyundervisning   och   bedömning   (jmf  
New  London  Group,   1996;;   Jewitt,   2003;;2005;;  Kalantzis,   Cope  &  Harvey,  
2003;;  Bearne,  2009a;;  Matthewman,  Blight  &  Davies,  2004;;  Wyatt-­Smith  &  
Kimber,  2009;;  Bezemer  &  Kress,  2016).  LZrare  Zr  utbildade  för,  och  vana  att  
undervisa  om  och  bedöma  skriven  teRt  medan  undervisning  och  bedömning  
av  multimodal  teRt  inte  Zr  utvecklat  i  samma  omfattning  (Andersson,  2014;;  
Öman  &  Sofkova  Hashemi,   2015;;  Engblom,   2012;;  Godhe,   2014).  Bedöm-­
ning   förmedlar   en   vZrdering   av   vad   som   rZknas   som   vZrdefull   och   legitim  
kunskap.   Det   Zr   dZrigenom   en   av   de  mest   avgörande   faktorerna   för   utfor-­
mandet  av  klassrumspraktik  och  beskrivs  av  Bernstein  (1990)  som  det  som  
legitimerar  den  pedagogiska  praktiken  och  utgör  essensen  av  undervisning.  
För   att   utveckla   en  multimodal  medvetenhet   i   undervisning   Zr   det   dZrmed  
centralt  att  multimodala  aspekter  av  teRt  blir  föremål  för  bedömning.  FörZnd-­
ring  av  bedömningspraktiker  krZver  stöd  för  lZrares  lZrande  genom  kollegial  
samverkan   (Birenbaum,  Kimron  &   Shelton,   2011;;   James  &   Pedder,   2006;;  
Pedder  &  James,  2012)  och  tillgång  till  begrepp  och  teorier  för  analys  (Gyl-­
lander  Torkildsen,  2016).  
LZsande   och   skrivande   i   digitala   teRtlandskap   Zr   kompleRt   och   stZller  

delvis  andra  krav  på   literacykompetens  Zn  pappersbaserade   teRter  och   teRt-­
praktiker   (Kalantzis,   Cope  &  Harvey,   2003;;  Bearne,   2009a).  Det  medför   i  
sin  tur  en  ökad  kompleRitet  för  literacyundervisning  vad  gZller  kunskapsfo-­
kus   och   huruvida  multimodalt  meningsskapande   Zr   ett   tydligt  mål   i   under-­
visningen  (Sofkova  Hashemi  &  Cederlund,  2017;;  Merchant,  2008).  Det  krZ-­
ver  en  eRplicit  och  medveten  undervisning  som  inkluderar  multimodala  och  
digitala   aspekter   av   meningsskapande   (Edwards-­Groves,   2011;;   Bearne   &  
Wolstencroft,   2007).  DZrmed   behöver   lZrare   kunna   se   på   och   tala   om   teRt  
utifrån   multimodala   aspekter.   Tidigare   forskning   visar   dock   att   undervis-­
ningen  Zr  starkt  prZglad  av  skolans  språkliga  traditioner  med  lZrare  som  ar-­
betar  med  digitala  teRtproduktioner  utifrån  ett  lingvistiskt  perspektiv  i  såvZl  
gymnasiet  (Godhe,  2014)  som  grundskolans  tidiga  årskurser  (Öman  &  Sof-­
kova  Hashemi,  2015).  
Studien   syftar   till   att   utveckla   kunskap   om   möjliggörande   och   begrZn-­

sande  faktorer  för  att  utveckla  en  multimodal  bedömningspraktik  i  den  tidiga  
literacyundervisningen.  Det   empiriska  materialet  hZrrör   från  ett   forsknings-­
projekt   dZr   en   grupp   F-­3   lZrare   presenterades   för   redskap   för   att   betrakta  
teRter  och  meningsskapande  utifrån  ett  multimodalt  perspektiv.  Analysen  har  
vZgletts  av  följande  frågestZllningar:  Hur  manifesteras  lZrarnas  förståelse  av  
kvalitet  i  bedömningar  av  elevers  multimodala  teRter�    Hur  kan  detta  förstås  
i  relation  till  de  verktyg  de  har  till  sitt  förfogande�  Resultaten  diskuteras  med  
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Studien   syftar   till   att   utveckla   kunskap   om   möjliggörande   och   begrZn-­

sande  faktorer  för  att  utveckla  en  multimodal  bedömningspraktik  i  den  tidiga  
literacyundervisningen.  Det   empiriska  materialet  hZrrör   från  ett   forsknings-­
projekt   dZr   en   grupp   F-­3   lZrare   presenterades   för   redskap   för   att   betrakta  
teRter  och  meningsskapande  utifrån  ett  multimodalt  perspektiv.  Analysen  har  
vZgletts  av  följande  frågestZllningar:  Hur  manifesteras  lZrarnas  förståelse  av  
kvalitet  i  bedömningar  av  elevers  multimodala  teRter�    Hur  kan  detta  förstås  
i  relation  till  de  verktyg  de  har  till  sitt  förfogande�  Resultaten  diskuteras  med  
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En  beskrivning  av  vad  som  kZnnetecknar  progression  i  multimodal   teRt-­
hantering,   utvecklat   utifrån   erfarenheter   i   forskningsprojektet   More   Than  
Words  (Bearne,  Ellis,  Graham,  Hulmes  &  Merchant,  2004;;  2005)  presente-­
ras   i  Bearne  och  Wolstencroft   (2007).  Genom  att   ta   utgångspunkt   i   eRiste-­
rande  bedömningsaspekter,  men  utvidgat  och  anpassat   till  digitalt  och  mul-­
timodalt   teRtskapande,   sker  hZr  ett  nZrmande  mot  den  pedagogiska  konteR-­
ten.  Beskrivningen  kan  dels  utgöra  grund  för  lZrare  att  utveckla  ett  språk  för  
att   tala  om  multimodal   teRt   (Bearne  2009a,  s.  21),  dels   fungera  för  bedöm-­
ning  som  vZrderar  fZrdigheter  som  eRkluderas  i  etablerade  bedömningsprak-­
tiker  (Bearne,  2017).  I  tidigare  artiklar  har  Bearne  utifrån  ett  socialsemiotiskt  
perspektiv  betonat  att  ett  sZtt  att  tala  om  multimodala  teRter  inte  bara  behö-­
ver  uppmZrksamma  olika  dimensioner  av  den  multimodala  teRten.  Det  behö-­
ver  också  bygga  på  en  förståelse  för  meningsskapande  och  meningsskapan-­
dets  möjligheter  i  olika  modaliteter  och  medium  för  att  undersöka  såvZl  vad  
som  möjliggörs  i  olika  modaliteter  och  media  och  teRtens  logik  och  koherens  
genom  hur  dess  komponenter   förhåller   sig   till  varandra   (Bearne,  2003;;  Be-­
arne  &  Kress,  2001).  Dessa  aspekter  Zr  dock  inte  eRplicitgjorda  i  Bearne  och  
Wolstencrofts  (2007)  beskrivning  (jmf.  Towndrow  m.fl.,  2013,  s.  332).  
Multimodalitet   i   undervisningen   överskrider   ZmnesgrZnserna   och   berör  

både   modersmålsZmnet   och   estetiska   Zmnen.   Enligt   Matthewman   m.fl.  
(2004)  innebZr  de  spZnningar  som  hZr  skapas  en  utmaning  för  att  utveckla  ett  
gemensamt  metaspråk  och  en  multimodal  bedömningspraktik.  Vi  ser  hZrmed  
hur   utvecklandet   av   en  multimodal   bedömningspraktik   inte   bara   begrZnsas  
av  en  diskurs  dZr  det  talade  och  skrivna  ordet  överordnas  andra  modaliteter.  
Det  multimodala  skZr  över  ZmnesgrZnser  och  utmanar  svenskZmnet  och  dess  
grZnser  mot  estetiska  Zmnen  (EriRon,  Marner,  Scheid,  Strandberg  &  Örten-­
gren,  2012;;  Matthewman  m.fl.,  2004).  
Genomgången  av   tidigare   forskning  visar  på   spZnningsfZlt  mellan  å  ena  

sidan   barns   multimodala   och   multimediala   teRterfarenheter   och   skolans  
undervisning   inom  svenskZmnet   samt   i   vad   lZrare   förvZntas  göra  och  vilka  
redskap  de  har  tillgång  till.  Många  har  betonat  vikten  av  att  lZrare  utvecklar  
ett  språk  för  att  se  på  och  tala  om  multimodal  elevteRt  men  få  studier  under-­
söker   just  detta  vilket   föreliggande   studie  bidrar  med.  Dessutom  belyser   få  
studier  bedömning  av  multimodal  elevteRt  i  den  tidiga  literacyundervisning-­
en  varför  Zven  studiens  fokus  på  lågstadielZrare  utgör  ett  bidrag  till  fZltet.  
  

Multimodala texter och bedömning i styrdokument och 
bedömningsstöd 
I  följande  avsnitt  ges  en  bakgrund  till  de  verktyg  för  att  tala  om  bedömning  
av  elevers  multimodala   teRtskapande,  som  lZrare  generellt  har   tillgång   till   i  
form  av  styrdokument,  bedömningsstöd  distribuerat  av  Skolverket  som  Nya  
Språket  lyfter  (NSL)  och  de  bedömningspraktiker  som  de  obligatoriska  nat-­
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en  viss  konteRt  skapar  förvZntningar  om  vad  som  kZnnetecknar  kvalitet  i  en  
teRt,  vilket  formar  bedömningspraktiker  då  såvZl  det  multimodala  innehållet  
som  det  sZtt  vi  behandlar  multimodal   teRt  Zr  kulturellt   format.   I   likhet  med  
Cope  m.fl.   (2011),  drar  Oldham  (2005)  slutsatsen  att  aspekter  som  lZrs  ut   i  
skolan  Zr  undantagna  i  bedömning.  
Begreppet  multimodalitet   fångar   och   beskriver   hur   olika   semiotiska   re-­

surser  bidrar   till  att   föra  fram  budskapet   i  en   teRt   (Kress,  2010).  En  central  
fråga  hZr  Zr  hur  olika  resurser  bidrar  till  meningsskapande  i  den  konteRt  som  
teRten   skapas   i   (Kress   &   van   Leeuwen,   1996;;   Cope   &   Kalantzis,   2000).  
Olika   resurser   och  media   har   olika  möjligheter   och   begrZnsningar,   det   vill  
sZga  olika  erbjudanden.  DZrmed  behövs  kunskap  om  hur  teRt  kan  betraktas  i  
ljuset   av   vilka   resurser   som  anvZnds   till   att   uttrycka  vad  och  på   vilket   sZtt  
dessa  anvZnds  och  samspelar  för  meningsskapande.  Magnusson  (2014)  visar  
i   sin   undersökning   av   meningsskapande   i   gymnasieskolan   hur   multimodal  
tolkningsram  möjliggör  för  såvZl  elever  som  lZrare  att  uppmZrksamma  både  
det   generella   meningsskapandet   och   hur   resurser   anvZnds   i   det   specifika  
meningsskapandet.   Magnusson   uppmZrksammar   inte   eRplicit   bedömning  
men  studiens  resultat  visar  Zndå  på  vikten  av  att  ha  tillgång  till  ett  ramverk  
för   att   se   på  och   tala   om  multimodal   teRt.  Betydelsen   av  detta   aktualiseras  
Zven  genom  Borgfeldts  (2017)  intervjustudie  av  hur  en  lZrare  resonerar  kring  
bedömning   av   sina   årskurs   3   elevers   multimodala   teRter.   Resultaten   visar  
svårigheter   vad   gZller   att   inte   bara   uppmZrksamma   att   olika   semiotiska   re-­
surser  anvZnds  utan  vZga  samman  dem  till  en  helhet  och  att  bedömningarna  
fokuserar  graden  av  noggrannhet  snarare  Zn  kunskap.    
Vikten  av  att  lZrare  utvecklar  ett  metaspråk  för  att  tala  om,  undervisa  om  

och   bedöma  multimodala   teRter   lyfts   fram   av   en   rad   forskare   som  Bearne  
(2003;;  2009a;;  2009b),  Cloonan   (2011),  Hung,  Chiu  och  Yeh   (2013),  Matt-­
hewman  m.fl.   (2004)   och  Wyatt-­Smith   och  Kimber   (2009).  Gemensamt   Zr  
att  man  hZr   inte   enbart   talar   om  olika   semiotiska   resurser   som  meningsbZ-­
rande  och  meningsskapande.  Med  hZnvisning  till  New  London  Group  (1996)  
och  Cope  och  Kalantzis  (2000)  framhålls  Zven  design  av  teRt,  hur  den  orga-­
niseras   och  vilka  modaliteter   som  kombineras,   som  en  viktig   del   i   bedöm-­
ning.  En  gemensam  terminologi  och  ett  ramverk  för  att  beskriva  multimodal  
teRt  lyfts  av  Bearne  (2003)  som  en  nödvZndighet  för  att  elevers  erfarenheter  
och  kunskap  om  multimodalitet  ska  bli  en  realitet  i  klassrummen.  Dock  visar  
tidigare  studier  av  lZrares  arbete  med  att  utveckla  en  terminologi  för  att  tala  
om  multimodal  teRt  utifrån  den  modell  som  presenteras  i  Kalantzis  och  Cope  
(2012)  hur  detta  visat  sig  problematiskt.  Den  multimodala  terminologin  upp-­
fattades   som   abstrakt   och   svår   att   applicera   i   den   pedagogiska   praktiken  
(Cloonan,  2011).  Många  av  de  begrepp  och  företeelser  som  omfattas  av  den  
multimodala   terminologin   ligger   utanför   vad   som   traditionellt   omfattas   av  
literacyundervisningen   och   Zr   obekanta   för   lZrarna   (Matthewman   m.fl.,  
2004).  
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En  beskrivning  av  vad  som  kZnnetecknar  progression  i  multimodal   teRt-­
hantering,   utvecklat   utifrån   erfarenheter   i   forskningsprojektet   More   Than  
Words  (Bearne,  Ellis,  Graham,  Hulmes  &  Merchant,  2004;;  2005)  presente-­
ras   i  Bearne  och  Wolstencroft   (2007).  Genom  att   ta   utgångspunkt   i   eRiste-­
rande  bedömningsaspekter,  men  utvidgat  och  anpassat   till  digitalt  och  mul-­
timodalt   teRtskapande,   sker  hZr  ett  nZrmande  mot  den  pedagogiska  konteR-­
ten.  Beskrivningen  kan  dels  utgöra  grund  för  lZrare  att  utveckla  ett  språk  för  
att   tala  om  multimodal   teRt   (Bearne  2009a,  s.  21),  dels   fungera  för  bedöm-­
ning  som  vZrderar  fZrdigheter  som  eRkluderas  i  etablerade  bedömningsprak-­
tiker  (Bearne,  2017).  I  tidigare  artiklar  har  Bearne  utifrån  ett  socialsemiotiskt  
perspektiv  betonat  att  ett  sZtt  att  tala  om  multimodala  teRter  inte  bara  behö-­
ver  uppmZrksamma  olika  dimensioner  av  den  multimodala  teRten.  Det  behö-­
ver  också  bygga  på  en  förståelse  för  meningsskapande  och  meningsskapan-­
dets  möjligheter  i  olika  modaliteter  och  medium  för  att  undersöka  såvZl  vad  
som  möjliggörs  i  olika  modaliteter  och  media  och  teRtens  logik  och  koherens  
genom  hur  dess  komponenter   förhåller   sig   till  varandra   (Bearne,  2003;;  Be-­
arne  &  Kress,  2001).  Dessa  aspekter  Zr  dock  inte  eRplicitgjorda  i  Bearne  och  
Wolstencrofts  (2007)  beskrivning  (jmf.  Towndrow  m.fl.,  2013,  s.  332).  
Multimodalitet   i   undervisningen   överskrider   ZmnesgrZnserna   och   berör  

både   modersmålsZmnet   och   estetiska   Zmnen.   Enligt   Matthewman   m.fl.  
(2004)  innebZr  de  spZnningar  som  hZr  skapas  en  utmaning  för  att  utveckla  ett  
gemensamt  metaspråk  och  en  multimodal  bedömningspraktik.  Vi  ser  hZrmed  
hur   utvecklandet   av   en  multimodal   bedömningspraktik   inte   bara   begrZnsas  
av  en  diskurs  dZr  det  talade  och  skrivna  ordet  överordnas  andra  modaliteter.  
Det  multimodala  skZr  över  ZmnesgrZnser  och  utmanar  svenskZmnet  och  dess  
grZnser  mot  estetiska  Zmnen  (EriRon,  Marner,  Scheid,  Strandberg  &  Örten-­
gren,  2012;;  Matthewman  m.fl.,  2004).  
Genomgången  av   tidigare   forskning  visar  på   spZnningsfZlt  mellan  å  ena  

sidan   barns   multimodala   och   multimediala   teRterfarenheter   och   skolans  
undervisning   inom  svenskZmnet   samt   i   vad   lZrare   förvZntas  göra  och  vilka  
redskap  de  har  tillgång  till.  Många  har  betonat  vikten  av  att  lZrare  utvecklar  
ett  språk  för  att  se  på  och  tala  om  multimodal  elevteRt  men  få  studier  under-­
söker   just  detta  vilket   föreliggande   studie  bidrar  med.  Dessutom  belyser   få  
studier  bedömning  av  multimodal  elevteRt  i  den  tidiga  literacyundervisning-­
en  varför  Zven  studiens  fokus  på  lågstadielZrare  utgör  ett  bidrag  till  fZltet.  
  

Multimodala texter och bedömning i styrdokument och 
bedömningsstöd 
I  följande  avsnitt  ges  en  bakgrund  till  de  verktyg  för  att  tala  om  bedömning  
av  elevers  multimodala   teRtskapande,  som  lZrare  generellt  har   tillgång   till   i  
form  av  styrdokument,  bedömningsstöd  distribuerat  av  Skolverket  som  Nya  
Språket  lyfter  (NSL)  och  de  bedömningspraktiker  som  de  obligatoriska  nat-­
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en  viss  konteRt  skapar  förvZntningar  om  vad  som  kZnnetecknar  kvalitet  i  en  
teRt,  vilket  formar  bedömningspraktiker  då  såvZl  det  multimodala  innehållet  
som  det  sZtt  vi  behandlar  multimodal   teRt  Zr  kulturellt   format.   I   likhet  med  
Cope  m.fl.   (2011),  drar  Oldham  (2005)  slutsatsen  att  aspekter  som  lZrs  ut   i  
skolan  Zr  undantagna  i  bedömning.  
Begreppet  multimodalitet   fångar   och   beskriver   hur   olika   semiotiska   re-­

surser  bidrar   till  att   föra  fram  budskapet   i  en   teRt   (Kress,  2010).  En  central  
fråga  hZr  Zr  hur  olika  resurser  bidrar  till  meningsskapande  i  den  konteRt  som  
teRten   skapas   i   (Kress   &   van   Leeuwen,   1996;;   Cope   &   Kalantzis,   2000).  
Olika   resurser   och  media   har   olika  möjligheter   och   begrZnsningar,   det   vill  
sZga  olika  erbjudanden.  DZrmed  behövs  kunskap  om  hur  teRt  kan  betraktas  i  
ljuset   av   vilka   resurser   som  anvZnds   till   att   uttrycka  vad  och  på   vilket   sZtt  
dessa  anvZnds  och  samspelar  för  meningsskapande.  Magnusson  (2014)  visar  
i   sin   undersökning   av   meningsskapande   i   gymnasieskolan   hur   multimodal  
tolkningsram  möjliggör  för  såvZl  elever  som  lZrare  att  uppmZrksamma  både  
det   generella   meningsskapandet   och   hur   resurser   anvZnds   i   det   specifika  
meningsskapandet.   Magnusson   uppmZrksammar   inte   eRplicit   bedömning  
men  studiens  resultat  visar  Zndå  på  vikten  av  att  ha  tillgång  till  ett  ramverk  
för   att   se   på  och   tala   om  multimodal   teRt.  Betydelsen   av  detta   aktualiseras  
Zven  genom  Borgfeldts  (2017)  intervjustudie  av  hur  en  lZrare  resonerar  kring  
bedömning   av   sina   årskurs   3   elevers   multimodala   teRter.   Resultaten   visar  
svårigheter   vad   gZller   att   inte   bara   uppmZrksamma   att   olika   semiotiska   re-­
surser  anvZnds  utan  vZga  samman  dem  till  en  helhet  och  att  bedömningarna  
fokuserar  graden  av  noggrannhet  snarare  Zn  kunskap.    
Vikten  av  att  lZrare  utvecklar  ett  metaspråk  för  att  tala  om,  undervisa  om  

och   bedöma  multimodala   teRter   lyfts   fram   av   en   rad   forskare   som  Bearne  
(2003;;  2009a;;  2009b),  Cloonan   (2011),  Hung,  Chiu  och  Yeh   (2013),  Matt-­
hewman  m.fl.   (2004)   och  Wyatt-­Smith   och  Kimber   (2009).  Gemensamt   Zr  
att  man  hZr   inte   enbart   talar   om  olika   semiotiska   resurser   som  meningsbZ-­
rande  och  meningsskapande.  Med  hZnvisning  till  New  London  Group  (1996)  
och  Cope  och  Kalantzis  (2000)  framhålls  Zven  design  av  teRt,  hur  den  orga-­
niseras   och  vilka  modaliteter   som  kombineras,   som  en  viktig   del   i   bedöm-­
ning.  En  gemensam  terminologi  och  ett  ramverk  för  att  beskriva  multimodal  
teRt  lyfts  av  Bearne  (2003)  som  en  nödvZndighet  för  att  elevers  erfarenheter  
och  kunskap  om  multimodalitet  ska  bli  en  realitet  i  klassrummen.  Dock  visar  
tidigare  studier  av  lZrares  arbete  med  att  utveckla  en  terminologi  för  att  tala  
om  multimodal  teRt  utifrån  den  modell  som  presenteras  i  Kalantzis  och  Cope  
(2012)  hur  detta  visat  sig  problematiskt.  Den  multimodala  terminologin  upp-­
fattades   som   abstrakt   och   svår   att   applicera   i   den   pedagogiska   praktiken  
(Cloonan,  2011).  Många  av  de  begrepp  och  företeelser  som  omfattas  av  den  
multimodala   terminologin   ligger   utanför   vad   som   traditionellt   omfattas   av  
literacyundervisningen   och   Zr   obekanta   för   lZrarna   (Matthewman   m.fl.,  
2004).  
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av   det   språkutvecklande   arbetet.   HZr,   i   kommentarerna   till   observations-­
punkterna  och  i  förslagen  till  vad  undervisningen  bör  ge  utrymme  för,  finns  
liksom  i  kursplanerna,  ett  multimodalt  perspektiv  representerat  Zven  om  inte  
begreppet   multimodalitet   anvZnds.   Observationspunkterna   som   bygger   på  
kunskapskraven   omfattar   sådant   som   om   eleven   kan   berZtta   med   stöd   av  
bilder   och   skapa   teRter   dZr   ord   och  bild   samspelar.   I   den   senaste   omarbet-­
ningen   från   juni   2016   tar  man   Zven   upp   observationspunkter   som   rör   för-­
mågan   att   resonera   kring   hur  man   kan   anvZnda   bilder   som   samspelar  med  
och   förstZrker   teRten   samt   hur   detta   kan   bearbetas   (Skolverket,   2016).  HZr  
har   det  med   andra   ord   skett   en   utveckling  mot   att   förtydliga   och   förstZrka  
multimodala   aspekter   av   literacyutvecklingen.   Förtydligandena   och   om-­
skrivningarna  innebZr  en  förskjutning  från  att  frZmst  behandla  olika  uttrycks-­
former  och  gestaltande  som  en  vZg  till  skriftspråkskompetens  mot  att  multi-­
modal  teRthantering  (frZmst  bild  och  teRt)  betraktas  som  en  del  av  den  kom-­
munikativa  kompetensen.  
NP3  Zr  obligatoriska  och  prövar  några,  men  inte  alla,  kunskapskrav  som  

anges  i  kursplanen  i  Sv/SvA.  Provuppgifterna  omarbetas  varje  år  och  Zven  i  
det  bedömningsstöd  som  ges  via  Skolverket  sker  omarbetningar  och  uppda-­
teringar.4  Gemensamt  för  de  bedömningspunkter  som  prövades  åren  nZr  före-­
liggande  studie  genomfördes  var  att  delproven  som  prövar  skrivförmåga  inte  
uppmZrksammade   multimodal   teRthantering.   FrZmst   bedöms   förmågan   att  
skriva  berZttande  teRt  med  röd  tråd  och  fungerande  handling,  faktateRt  med  
tydligt   innehåll,   att   anvZnda   Zmnesspecifika   ord   samt   förmågan   vad   gZller  
stavning  och  interpunktion.  Som  stöd  för  lZrarnas  bedömning  gavs  vid  tiden  
för   studien   eRempel   på   elevteRter   och   bedömningar   från   tidigare   prov   på  
provkonstruktörens   hemsida.  Dessa   illustrerade   olika   grader   av  måluppfyl-­
lelse   för   att   konkretisera   bedömningskriterierna   och   ge   förebilder   för   hur  
måluppfyllelsen  kan  formuleras  i  bedömningen.    
Det  empiriska  materialet  producerades  innan  den  senaste  revideringen  av  

NSL  samt  Lgr11.  Det  stöd  för  att  uppmZrksamma  multimodala  aspekter  av  
teRt  och  teRtkompetens  som  ges  i  den  omarbetade  versionen  av  NSL,  och  de  
förtydliganden  vad  gZller  digital  kompetens  som  lZroplanen  kompletterades  
med  2017,  var  dZrmed  inte  tillgZngligt  för  studiens  deltagare.  Revideringarna  
visar   dZremot   på   en   uppvZrdering   och   förtydligande   av   det   multimodala  
perspektivet   i   svenskZmnet,   vilket   aktualiserar   relevansen   av   föreliggande  
studie.  
  

                                                                                                                
4 Information finns på Skolverkets hemsida https://www.skolverket.se/bedomning/nationella-
prov/alla-nationella-prov-i-skolan/arskurs-3 samt provkonstruktörernas hemsida 
http://www.natprov.nordiska.uu.se/ap3/ 
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ionella  proven  i  årskurs  3  (NP3)  utgör.  Uven  om  tala,  lyssna,  lZsa  och  skriva  
hZnger   samman   i   språkutvecklingen,   fokuserar   vi   hZr   de   delar   som   berör  
skrivande  och   teRtskapande  då   studien  behandlar   bedömning   av   elevteRter.  
2017   reviderades   Lgr11   med   förtydliganden   vad   gZller   digital   kompetens.  
Det   som   tillkommit   efter   studiens   genomförande   Zr   markerat   med   kursiv  
teRt.  

Vad  gZller  skrivande  anger  kursplanen  följande  som  lZgsta  godtagbara  
krav   för   att   nå  målen   i   årskurs   3,   varav   det   som   gZller  multimodal   teRt   Zr  
understruket  i  citatet  (Skolverket,  2017,  s.  258;;  vår  understrykning):  
  

Eleven  kan  skriva  enkla  teRter  med  lZslig  handstil  och  på  dator.  I  teR-­
terna   kan   eleven   anvZnda   stor   bokstav,   punkt   och   frågetecken   samt  
stava   ord   som   eleven   sjZlv   ofta   anvZnder   och   som   Zr   vanligt   före-­
kommande   i   elevnZra   teRter.  De   berZttande   teRter   eleven   skriver   har  
tydlig   inledning,  handling  och  avslutning.  Eleven  kan  söka   informat-­
ion  ur  någon  anvisad  kZlla  och  återger  då  grundlZggande  delar  av  in-­
formationen  i  enkla  former  av  faktateRter.  TeRterna  innehåller  grund-­
lZggande  Zmnesspecifika  ord  och  begrepp  som  anvZnds  så  att  innehål-­
let  klart  framgår.  Genom  att  kombinera  sina  teRter  med  bilder  kan  ele-­
ven   förtydliga   och   förstZrka   sina   budskap.  Dessutom  kan   eleven  uti-­
från  givna   frågor  ge  enkla  omdömen  om  sina  egna  och  andras   teRter  
samt  utifrån   respons  bearbeta   och   förtydliga   sina   teRter   på   ett   enkelt  
sZtt.  
  

Medan  kunskapskraven  bara   tar  upp  teRter  dZr  ord  och  bild  kombineras  för  
att  förtydliga  och  förstZrka  budskapet  så  ges  en  vidare  syn  på  teRt  och  språk-­
förmåga   i   syftesbeskrivningen.   HZr   anges   att   eleven   ska   ges   möjlighet   att  
utveckla   kunskap   hom   hur  man   formulerar   egna   åsikter   och   tankar   i   olika  
slags  teRter  och  genom  skilda  medierh,  att  de  ska  hges möjligheter att kom-
municera i digitala miljöer med interaktiva och föränderliga texterh  samt  att  
eleverna  ska  hstimuleras   till  att  uttrycka  sig  genom  olika  estetiska  uttrycks-­
formerh  (s.  252).  I  det  centrala  innehållet  anges  att  eleverna  ska  få  möta  och  
hskapa  teRter  dZr  ord  och  bild  samspelar,  såväl med som utan digitala verk-
tygh,   anvZnda   hbilder,   digitala medier och verktyg   samt   andra   hjZlpmedelh  
som  stöd  för  muntliga  presentationer  men  också  att  de  ska  få  hstrategier  för  
att  skriva  olika  typer  av  teRter  med  anpassning  till  deras  typiska  uppbyggnad  
och  språkliga  dragh  (s.  253).  Ett  multimodalt  perspektiv  Zr  om  inte  framtrZ-­
dande  så  nZrvarande  och  framförallt   tolkningsbart   i   styrdokumentens  skriv-­
ningar  (jmf  Magnusson,  2014).  I  revideringen  2017  har  det  digitala  betonats  
tydligare  vilket  indirekt  aktualiserar  det  multimodala.  
I  lZrarhandledningen  till  NSL  (Skolverket,  2012;;  2016)  ges  en  översiktlig  

beskrivning   av   den   forskningsbakgrund   som   materialet   vilar   på   dZr   man  
bland   annat   tar   upp   elevers   språkliga   landskap   (kopplat   till   kulturella   erfa-­
renheter  och  olika  medier)  och  olika  uttrycksformer  och  gestaltande  som  del  
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av   det   språkutvecklande   arbetet.   HZr,   i   kommentarerna   till   observations-­
punkterna  och  i  förslagen  till  vad  undervisningen  bör  ge  utrymme  för,  finns  
liksom  i  kursplanerna,  ett  multimodalt  perspektiv  representerat  Zven  om  inte  
begreppet   multimodalitet   anvZnds.   Observationspunkterna   som   bygger   på  
kunskapskraven   omfattar   sådant   som   om   eleven   kan   berZtta   med   stöd   av  
bilder   och   skapa   teRter   dZr   ord   och  bild   samspelar.   I   den   senaste   omarbet-­
ningen   från   juni   2016   tar  man   Zven   upp   observationspunkter   som   rör   för-­
mågan   att   resonera   kring   hur  man   kan   anvZnda   bilder   som   samspelar  med  
och   förstZrker   teRten   samt   hur   detta   kan   bearbetas   (Skolverket,   2016).  HZr  
har   det  med   andra   ord   skett   en   utveckling  mot   att   förtydliga   och   förstZrka  
multimodala   aspekter   av   literacyutvecklingen.   Förtydligandena   och   om-­
skrivningarna  innebZr  en  förskjutning  från  att  frZmst  behandla  olika  uttrycks-­
former  och  gestaltande  som  en  vZg  till  skriftspråkskompetens  mot  att  multi-­
modal  teRthantering  (frZmst  bild  och  teRt)  betraktas  som  en  del  av  den  kom-­
munikativa  kompetensen.  
NP3  Zr  obligatoriska  och  prövar  några,  men  inte  alla,  kunskapskrav  som  

anges  i  kursplanen  i  Sv/SvA.  Provuppgifterna  omarbetas  varje  år  och  Zven  i  
det  bedömningsstöd  som  ges  via  Skolverket  sker  omarbetningar  och  uppda-­
teringar.4  Gemensamt  för  de  bedömningspunkter  som  prövades  åren  nZr  före-­
liggande  studie  genomfördes  var  att  delproven  som  prövar  skrivförmåga  inte  
uppmZrksammade   multimodal   teRthantering.   FrZmst   bedöms   förmågan   att  
skriva  berZttande  teRt  med  röd  tråd  och  fungerande  handling,  faktateRt  med  
tydligt   innehåll,   att   anvZnda   Zmnesspecifika   ord   samt   förmågan   vad   gZller  
stavning  och  interpunktion.  Som  stöd  för  lZrarnas  bedömning  gavs  vid  tiden  
för   studien   eRempel   på   elevteRter   och   bedömningar   från   tidigare   prov   på  
provkonstruktörens   hemsida.  Dessa   illustrerade   olika   grader   av  måluppfyl-­
lelse   för   att   konkretisera   bedömningskriterierna   och   ge   förebilder   för   hur  
måluppfyllelsen  kan  formuleras  i  bedömningen.    
Det  empiriska  materialet  producerades  innan  den  senaste  revideringen  av  

NSL  samt  Lgr11.  Det  stöd  för  att  uppmZrksamma  multimodala  aspekter  av  
teRt  och  teRtkompetens  som  ges  i  den  omarbetade  versionen  av  NSL,  och  de  
förtydliganden  vad  gZller  digital  kompetens  som  lZroplanen  kompletterades  
med  2017,  var  dZrmed  inte  tillgZngligt  för  studiens  deltagare.  Revideringarna  
visar   dZremot   på   en   uppvZrdering   och   förtydligande   av   det   multimodala  
perspektivet   i   svenskZmnet,   vilket   aktualiserar   relevansen   av   föreliggande  
studie.  
  

                                                                                                                
4 Information finns på Skolverkets hemsida https://www.skolverket.se/bedomning/nationella-
prov/alla-nationella-prov-i-skolan/arskurs-3 samt provkonstruktörernas hemsida 
http://www.natprov.nordiska.uu.se/ap3/ 
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ionella  proven  i  årskurs  3  (NP3)  utgör.  Uven  om  tala,  lyssna,  lZsa  och  skriva  
hZnger   samman   i   språkutvecklingen,   fokuserar   vi   hZr   de   delar   som   berör  
skrivande  och   teRtskapande  då   studien  behandlar   bedömning   av   elevteRter.  
2017   reviderades   Lgr11   med   förtydliganden   vad   gZller   digital   kompetens.  
Det   som   tillkommit   efter   studiens   genomförande   Zr   markerat   med   kursiv  
teRt.  

Vad  gZller  skrivande  anger  kursplanen  följande  som  lZgsta  godtagbara  
krav   för   att   nå  målen   i   årskurs   3,   varav   det   som   gZller  multimodal   teRt   Zr  
understruket  i  citatet  (Skolverket,  2017,  s.  258;;  vår  understrykning):  
  

Eleven  kan  skriva  enkla  teRter  med  lZslig  handstil  och  på  dator.  I  teR-­
terna   kan   eleven   anvZnda   stor   bokstav,   punkt   och   frågetecken   samt  
stava   ord   som   eleven   sjZlv   ofta   anvZnder   och   som   Zr   vanligt   före-­
kommande   i   elevnZra   teRter.  De   berZttande   teRter   eleven   skriver   har  
tydlig   inledning,  handling  och  avslutning.  Eleven  kan  söka   informat-­
ion  ur  någon  anvisad  kZlla  och  återger  då  grundlZggande  delar  av  in-­
formationen  i  enkla  former  av  faktateRter.  TeRterna  innehåller  grund-­
lZggande  Zmnesspecifika  ord  och  begrepp  som  anvZnds  så  att  innehål-­
let  klart  framgår.  Genom  att  kombinera  sina  teRter  med  bilder  kan  ele-­
ven   förtydliga   och   förstZrka   sina   budskap.  Dessutom  kan   eleven  uti-­
från  givna   frågor  ge  enkla  omdömen  om  sina  egna  och  andras   teRter  
samt  utifrån   respons  bearbeta   och   förtydliga   sina   teRter   på   ett   enkelt  
sZtt.  
  

Medan  kunskapskraven  bara   tar  upp  teRter  dZr  ord  och  bild  kombineras  för  
att  förtydliga  och  förstZrka  budskapet  så  ges  en  vidare  syn  på  teRt  och  språk-­
förmåga   i   syftesbeskrivningen.   HZr   anges   att   eleven   ska   ges   möjlighet   att  
utveckla   kunskap   hom   hur  man   formulerar   egna   åsikter   och   tankar   i   olika  
slags  teRter  och  genom  skilda  medierh,  att  de  ska  hges möjligheter att kom-
municera i digitala miljöer med interaktiva och föränderliga texterh  samt  att  
eleverna  ska  hstimuleras   till  att  uttrycka  sig  genom  olika  estetiska  uttrycks-­
formerh  (s.  252).  I  det  centrala  innehållet  anges  att  eleverna  ska  få  möta  och  
hskapa  teRter  dZr  ord  och  bild  samspelar,  såväl med som utan digitala verk-
tygh,   anvZnda   hbilder,   digitala medier och verktyg   samt   andra   hjZlpmedelh  
som  stöd  för  muntliga  presentationer  men  också  att  de  ska  få  hstrategier  för  
att  skriva  olika  typer  av  teRter  med  anpassning  till  deras  typiska  uppbyggnad  
och  språkliga  dragh  (s.  253).  Ett  multimodalt  perspektiv  Zr  om  inte  framtrZ-­
dande  så  nZrvarande  och  framförallt   tolkningsbart   i   styrdokumentens  skriv-­
ningar  (jmf  Magnusson,  2014).  I  revideringen  2017  har  det  digitala  betonats  
tydligare  vilket  indirekt  aktualiserar  det  multimodala.  
I  lZrarhandledningen  till  NSL  (Skolverket,  2012;;  2016)  ges  en  översiktlig  

beskrivning   av   den   forskningsbakgrund   som   materialet   vilar   på   dZr   man  
bland   annat   tar   upp   elevers   språkliga   landskap   (kopplat   till   kulturella   erfa-­
renheter  och  olika  medier)  och  olika  uttrycksformer  och  gestaltande  som  del  



50 EDUCARE 2018:1

KATARINA CEDERLUND & SYLVANA SOFKOVA HASHEMI

 51 

elevteRt   som   lZrarna  har   eller  ges   tillgång   till.  De  evaluerande   reglerna  ger  
villkoren  för  undervisningens  innehåll,   resultat  och  genomförande  på  klass-­
rumsnivå.  Det   handlar   om   nZr   innehåll   omvandlas   till   utvZrdering,   det   vill  
sZga  hur  ett  undervisnings-­  eller  kunskapsinnehåll  i  undervisningen  utvZrde-­
ras   och   bedöms.  Bernstein   beskriver   det   som  nyckeln   till   den   pedagogiska  
praktiken  och  kondenserar  meningen  med  hela  den  pedagogiska  apparaten.  
Då  den  multimodala  teRten  och  ett  multimodalt  perspektiv  på  literacy  ut-­

manar   undervisningen   men   också   svenskZmnets   grZnser   anvZnds   i   studien  
Zven   Bernsteins   (1990)   från   Durkheim   lånade   begrepp   det heliga   och   det 
profana   för   att   identifiera   och   diskutera   spZnningsfZlt.   Det   heliga   rör   det  
specifika  i  ett  Zmne  som  skiljer  det  från  alla  andra  Zmnen  och  som  av  före-­
trZdare  för  en  specifik  Zmneskonception  uppfattas  som  Zmnets  kZrna,  något  
som   inte  Zr   förhandlingsbart.  Vad  detta  heliga  eller   Zmnets  kZrna  uppfattas  
som  Zr  dZrmed  inte  fiRerat  utan  beroende  på  synen  på  Zmnets  syfte  och  inne-­
håll   vilket   kan   förZndras  över   tid.  De   spZnningsfZlt   som  uppstår   genom  att  
olika   Zmneskonceptioner   eller   diskurser   verkar   parallellt   kan   jZmföras  med  
de  spZnningsfZlt   som  lyfts   fram  inledningsvis   i  artikeln.  Det profana   ligger  
utanför  det  som  betraktas  som  heligt  och  förhåller  sig   till  konteRtuella  krav  
vilket   utmanar   Zmnet   och   ZmnesföretrZdarnas   identitet   till   eRempel   genom  
att   grZnserna   till   andra   Zmnen  blir   otydligare.  Relationen  mellan  det  heliga  
och  det  profana  kan  vZRla  och  förZndras  över  tid.  Det  som  Zr  marginellt  i  en  
tid   kan   senare   bli   det   heliga   i   ett   Zmne.   I   föreliggande   studie   anvZnds   be-­
greppen  för  att  belysa  svenskZmnets  relation  till  det  multimodala.  Det  heliga  
representeras   av   det   som   i   analyserna   utkristalliseras   som   de   kvalitativa  
aspekter   av   elevteRt   som   framstår   som   icke   förhandlingsbart   genom   att   de  
uppmZrksammas  genomgående  i  lZrarnas  bedömningar.  På  motsvarande  sZtt  
representeras  det  profana  av  det  som  tillkommer  och  vidgar  eller  ligger  utan-­
för  det  heliga.  
 
Design och genomförande 
Studien  har  genomförts  inom  ramen  för  forskningsprojektet  Digitala arenor 
i läs- och skrivpraktiker i grundskolans tidigare år  (DILS).  I  nZra  samverkan  
med   forskargruppen  arbetade   fyra   lZrare   från   tre  klasser   i   tre   skolor   i  olika  
kommuner   tillsammans   under   två   och   ett   halvt   år   för   att   utveckla   literacy-­
undervisningen  med  fokus  på  digitala  verktyg.  I  diskussioner  kring  erfaren-­
heterna   från   lZrarnas   samverkan   lyftes   de  multimodala   teRter   som  eleverna  
producerade  som  ett  område   lZrarna  ville  utveckla  kunskap  om.  Deras  sista  
gemensamma  projekt,  varifrån  materialet   till   föreliggande   studie  Zr  hZmtat,  
kom  dZrför  att  handla  om  bedömning  och  progression  i  multimodal  teRthan-­
tering.  
Det   empiriska  materialet   utgörs   av   individuella   och  kollektiva   skriftliga  

bedömningar  av  seR  multimodala  elevteRter.  LZrarna  gjorde  vid  två  separata  
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Teoretiska utgångspunkter 
För   att   belysa  möjliggörande   och   begrZnsande   faktorer   för   att   utveckla   en  
multimodal   bedömningspraktik   analyseras   och   diskuteras   resultaten   i   relat-­
ion   till   tillgZngliga   verktyg   för   bedömning.   Vidare   diskuteras   resultaten   i  
relation   till   angrZnsande  praktiker   som   lZrarutbildning.  Det   innebZr  att  vill-­
kor  för  lZrares  arbete  och  lZrande  blir  viktigt  att  uppmZrksamma  utifrån  frå-­
gor  om  vilken  kunskap  som  kommuniceras  som  legitim  och  meningsfull  och  
vilka   strukturer   som   produceras   och   reproduceras.  HZr   erbjuder  Bernsteins  
(1990;;   2000)   begreppsapparat   anvZndbara   redskap   och   utgör   det   raster   ge-­
nom  vilket  materialet  betraktas.  De  principer  som  reglerar  distributionen  och  
struktureringen  av  kunskap,  det  Bernstein   (2000)  benZmner   som  den  peda-
gogiska apparaten,  belyser  dessa  aspekter  och  anvZnds  i  studien  för  att  dis-­
kutera  möjligheter  och  begrZnsningar  för  att  utveckla  en  multimodal  bedöm-­
ningspraktik.  
Den   pedagogiska   apparaten   beskriver   de   principer   som   ligger   till   grund  

för   hur   kunskap   transformeras   till   pedagogisk   praktik.   Det   sker   genom   en  
rekonteRtualiseringsprocess   dZr   kunskap   som   finns   i   samhZllet   överförs   till  
en   skolkonteRt   och   transformeras   till   ett   skolZmne   eller   en   undervisnings-­
praktik.   Bernstein   (2000)   såg   frZmst   akademin   och   forskningen   som   pro-
duktionsfältet   för   kunskap.  Kunskap   om  multimodal   teRthantering   finns   på  
samhZllsnivå  Zven  i  teRtpraktiker  som  journalistik,  reklam  och  filmskapande.  
I   en   skolkonteRt   reproduceras  denna  kunskap  om   teRtskapande   i   skolZmnet  
svenska   och   hur   skrivundervisningen   tar   sig   uttryck   i   klassrumspraktiken.  
DZremellan  ligger  ett  offentligt  och  ett  pedagogiskt  rekontextualiseringsfält.  
Det  offentliga   fZltet   (ORF)   styrs   av   staten  och   statliga  myndigheter   genom  
vilken   kunskap   som   vZljs   ut   och   konkretiseras   på   en   övergripande   nivå   i  
lZroplanernas   kursplaner   eller   vad   som  utvZrderas   i   nationella   prov.   På   det  
pedagogiska  rekonteRtualiseringsfZltet   (PRF)  verkar  sådant  som  lokal   lZrar-­
utbildning,   lZromedelsförfattare   och   fortbildningsaktörer   som   påverkar   hur  
undervisningen   kommer   att   utformas.   I   studien   analyseras   dZrför   lZrarnas  
bedömningar  i  relation  till  såvZl  styrdokument  (ORF)  som  de  redskap  lZrarna  
presenterades  för  och  arbetade  med  i  studien  (PRF).    
RekonteRtualiseringsprocessen   styrs   av   tre   hieratiskt   ordnade   regler;;   de  

distributiva-­,  rekonteRtualiserande-­  och  evaluerande  reglerna.  De  distributiva  
reglerna  styr  vilken  kunskap  som  görs  tillgZnglig  för  vem.  De  verkar  nZr  det  
gZller   F-­3   lZrares   kunskap   om   olika   resurser   för   meningsskapande   genom  
beslut   på   statlig   nivå   om   utbildningsreformer.   ERempelvis   har   reformer   av  
såvZl  lZrar-­  som  gymnasieutbildning  påverkat  om  och  i  vilken  grad  estetiskt  
inriktade   Zmnen   eller   kurser   ingår   i   utbildningen.   De   rekonteRtualiserande  
reglerna  som  styr  den  pedagogiska  diskursens  hvadh  och  hhurh  verkar  genom  
hur   kunskapen   på   produktionsfZltet   reformuleras   och   transformeras   i   ORF  
och  PRF  bland  annat  genom  de  verktyg  för  att  se  på  och  tala  om  multimodal  
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elevteRt   som   lZrarna  har   eller  ges   tillgång   till.  De  evaluerande   reglerna  ger  
villkoren  för  undervisningens  innehåll,   resultat  och  genomförande  på  klass-­
rumsnivå.  Det   handlar   om   nZr   innehåll   omvandlas   till   utvZrdering,   det   vill  
sZga  hur  ett  undervisnings-­  eller  kunskapsinnehåll  i  undervisningen  utvZrde-­
ras   och   bedöms.  Bernstein   beskriver   det   som  nyckeln   till   den   pedagogiska  
praktiken  och  kondenserar  meningen  med  hela  den  pedagogiska  apparaten.  
Då  den  multimodala  teRten  och  ett  multimodalt  perspektiv  på  literacy  ut-­

manar   undervisningen   men   också   svenskZmnets   grZnser   anvZnds   i   studien  
Zven   Bernsteins   (1990)   från   Durkheim   lånade   begrepp   det heliga   och   det 
profana   för   att   identifiera   och   diskutera   spZnningsfZlt.   Det   heliga   rör   det  
specifika  i  ett  Zmne  som  skiljer  det  från  alla  andra  Zmnen  och  som  av  före-­
trZdare  för  en  specifik  Zmneskonception  uppfattas  som  Zmnets  kZrna,  något  
som   inte  Zr   förhandlingsbart.  Vad  detta  heliga  eller   Zmnets  kZrna  uppfattas  
som  Zr  dZrmed  inte  fiRerat  utan  beroende  på  synen  på  Zmnets  syfte  och  inne-­
håll   vilket   kan   förZndras  över   tid.  De   spZnningsfZlt   som  uppstår   genom  att  
olika   Zmneskonceptioner   eller   diskurser   verkar   parallellt   kan   jZmföras  med  
de  spZnningsfZlt   som  lyfts   fram  inledningsvis   i  artikeln.  Det profana   ligger  
utanför  det  som  betraktas  som  heligt  och  förhåller  sig   till  konteRtuella  krav  
vilket   utmanar   Zmnet   och   ZmnesföretrZdarnas   identitet   till   eRempel   genom  
att   grZnserna   till   andra   Zmnen  blir   otydligare.  Relationen  mellan  det  heliga  
och  det  profana  kan  vZRla  och  förZndras  över  tid.  Det  som  Zr  marginellt  i  en  
tid   kan   senare   bli   det   heliga   i   ett   Zmne.   I   föreliggande   studie   anvZnds   be-­
greppen  för  att  belysa  svenskZmnets  relation  till  det  multimodala.  Det  heliga  
representeras   av   det   som   i   analyserna   utkristalliseras   som   de   kvalitativa  
aspekter   av   elevteRt   som   framstår   som   icke   förhandlingsbart   genom   att   de  
uppmZrksammas  genomgående  i  lZrarnas  bedömningar.  På  motsvarande  sZtt  
representeras  det  profana  av  det  som  tillkommer  och  vidgar  eller  ligger  utan-­
för  det  heliga.  
 
Design och genomförande 
Studien  har  genomförts  inom  ramen  för  forskningsprojektet  Digitala arenor 
i läs- och skrivpraktiker i grundskolans tidigare år  (DILS).  I  nZra  samverkan  
med   forskargruppen  arbetade   fyra   lZrare   från   tre  klasser   i   tre   skolor   i  olika  
kommuner   tillsammans   under   två   och   ett   halvt   år   för   att   utveckla   literacy-­
undervisningen  med  fokus  på  digitala  verktyg.  I  diskussioner  kring  erfaren-­
heterna   från   lZrarnas   samverkan   lyftes   de  multimodala   teRter   som  eleverna  
producerade  som  ett  område   lZrarna  ville  utveckla  kunskap  om.  Deras  sista  
gemensamma  projekt,  varifrån  materialet   till   föreliggande   studie  Zr  hZmtat,  
kom  dZrför  att  handla  om  bedömning  och  progression  i  multimodal  teRthan-­
tering.  
Det   empiriska  materialet   utgörs   av   individuella   och  kollektiva   skriftliga  

bedömningar  av  seR  multimodala  elevteRter.  LZrarna  gjorde  vid  två  separata  
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ion   till   tillgZngliga   verktyg   för   bedömning.   Vidare   diskuteras   resultaten   i  
relation   till   angrZnsande  praktiker   som   lZrarutbildning.  Det   innebZr  att  vill-­
kor  för  lZrares  arbete  och  lZrande  blir  viktigt  att  uppmZrksamma  utifrån  frå-­
gor  om  vilken  kunskap  som  kommuniceras  som  legitim  och  meningsfull  och  
vilka   strukturer   som   produceras   och   reproduceras.  HZr   erbjuder  Bernsteins  
(1990;;   2000)   begreppsapparat   anvZndbara   redskap   och   utgör   det   raster   ge-­
nom  vilket  materialet  betraktas.  De  principer  som  reglerar  distributionen  och  
struktureringen  av  kunskap,  det  Bernstein   (2000)  benZmner   som  den  peda-
gogiska apparaten,  belyser  dessa  aspekter  och  anvZnds  i  studien  för  att  dis-­
kutera  möjligheter  och  begrZnsningar  för  att  utveckla  en  multimodal  bedöm-­
ningspraktik.  
Den   pedagogiska   apparaten   beskriver   de   principer   som   ligger   till   grund  

för   hur   kunskap   transformeras   till   pedagogisk   praktik.   Det   sker   genom   en  
rekonteRtualiseringsprocess   dZr   kunskap   som   finns   i   samhZllet   överförs   till  
en   skolkonteRt   och   transformeras   till   ett   skolZmne   eller   en   undervisnings-­
praktik.   Bernstein   (2000)   såg   frZmst   akademin   och   forskningen   som   pro-
duktionsfältet   för   kunskap.  Kunskap   om  multimodal   teRthantering   finns   på  
samhZllsnivå  Zven  i  teRtpraktiker  som  journalistik,  reklam  och  filmskapande.  
I   en   skolkonteRt   reproduceras  denna  kunskap  om   teRtskapande   i   skolZmnet  
svenska   och   hur   skrivundervisningen   tar   sig   uttryck   i   klassrumspraktiken.  
DZremellan  ligger  ett  offentligt  och  ett  pedagogiskt  rekontextualiseringsfält.  
Det  offentliga   fZltet   (ORF)   styrs   av   staten  och   statliga  myndigheter   genom  
vilken   kunskap   som   vZljs   ut   och   konkretiseras   på   en   övergripande   nivå   i  
lZroplanernas   kursplaner   eller   vad   som  utvZrderas   i   nationella   prov.   På   det  
pedagogiska  rekonteRtualiseringsfZltet   (PRF)  verkar  sådant  som  lokal   lZrar-­
utbildning,   lZromedelsförfattare   och   fortbildningsaktörer   som   påverkar   hur  
undervisningen   kommer   att   utformas.   I   studien   analyseras   dZrför   lZrarnas  
bedömningar  i  relation  till  såvZl  styrdokument  (ORF)  som  de  redskap  lZrarna  
presenterades  för  och  arbetade  med  i  studien  (PRF).    
RekonteRtualiseringsprocessen   styrs   av   tre   hieratiskt   ordnade   regler;;   de  

distributiva-­,  rekonteRtualiserande-­  och  evaluerande  reglerna.  De  distributiva  
reglerna  styr  vilken  kunskap  som  görs  tillgZnglig  för  vem.  De  verkar  nZr  det  
gZller   F-­3   lZrares   kunskap   om   olika   resurser   för   meningsskapande   genom  
beslut   på   statlig   nivå   om   utbildningsreformer.   ERempelvis   har   reformer   av  
såvZl  lZrar-­  som  gymnasieutbildning  påverkat  om  och  i  vilken  grad  estetiskt  
inriktade   Zmnen   eller   kurser   ingår   i   utbildningen.   De   rekonteRtualiserande  
reglerna  som  styr  den  pedagogiska  diskursens  hvadh  och  hhurh  verkar  genom  
hur   kunskapen   på   produktionsfZltet   reformuleras   och   transformeras   i   ORF  
och  PRF  bland  annat  genom  de  verktyg  för  att  se  på  och  tala  om  multimodal  
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teRthantering   som  Bearne   och  Wolstencroft   (2007)   beskriver   som   en   ökad  
förmåga  att:  
  

• BestZmma  modalitet  och  innehåll  anpassat  för  syfte  och  mottagare  
• Strukturera  teRten  
• AnvZnda  tekniska  redskap  för  kommunikativ  effekt  
• Reflektera  kring  den  multimodala  teRthanteringen  

  
Varje   punkt   eRemplifieras   och   konkretiseras   av   Bearne   och   Wolstencroft  
(2007)  genom  eRempel  på  vad  respektive  förmåga  kan  innebZra  och  hur  den  
kan   ta  sig  uttryck  (se  bilaga).  Modellen  valdes  utifrån  att  den  dels  erbjuder  
en   terminologi   för   att   tala   om  multimodal   teRt,   dels   för   att   den   genom  eR-­
emplifieringar   konkretiserar   multimodal   teoribildning,   som   i   Cloonans  
(2011)  studie  uppfattades  som  abstrakt  och  svår  konteRtualiserat  av  lZrarna,  
kopplat   till  den  pedagogiska  praktiken.  Punkt  2  och  3   i  workshopens  mini-­
förelZsning  kompletterade  två  aspekter  som  tidigare  forskning  samt  vår  egen  
granskning  av  Bearnes  och  Wolstencroft  modell   identifierat   som  brist.  Av-­
sikten   var   att   konkretisera   och   förtydliga  meningsskapandets   möjligheter   i  
olika  modaliteter,   vad   som  möjliggörs   i   olika  modaliteter   samt   hur   teRtens  
komponenter   förhåller   sig   till  varandra   för   teRtens   logik  och  koherens.  HZr  
tittade  vi  på  elevteRter  och  bilderboksteRter  och  diskuterade  vad  som  kom-­
municerades  i  respektive  medium  och  på  vilket  sZtt  detta  gjordes.  Relationen  
mellan   teRt   och   bild   konkretiserades   genom   begrepp   hZmtade   från   bilder-­
boksteori   och   litteraturvetaren   Nikolajevas   (2000)   bilderbokskategorier.  
Bild-­teRt   relationen  beskrivs  hZr   som  symmetrisk  dZr  bild  och   teRt  berZttar  
samma   sak   eller   kompletterande   eller   eRpanderande  genom  att   komplettera  
varandra.  Bild   och   teRt   kan   också   förhålla   sig  motstridigt   till   varandra   an-­
tingen   kontrapunktisk   genom   ett   kreativt   ifrågasZttande   eller   ambivalent  
genom  att  motsZga  varandra  på  ett  sZtt  som  skapar  förvirring.  
Direkt  efter  miniförelZsningen  och  de  gemensamma  diskussionerna  arbe-­

tade  lZrarna  gemensamt  med  bedömning  av  tre  av  elevteRterna  med  hjZlp  av  
Bearnes  modell  (Bearne  &  Wolstencroft,  2007  s.146)  i  utdrag  och  översZtt-­
ning  av  forskarna  (se  bilaga).  LZrarna  diskuterade  teRterna  och  samförfattade  
sina  gemensamma  bedömningar   skriftligt.  Direkt  dZrpå   fick   lZrarna,   indivi-­
duellt  och  utifrån  samma  öppna   frågor  som   innan,   skriva  nya  bedömningar  
(fortsZttningsvis  kallade  efterteRterna)  av  de  tre  resterande  teRterna.  
  

Analys 
TeRterna   från   de   tre   bedömningstillfZllena   analyserades   i   flera   steg.   Ana-­
lyserna   innebar  en   induktiv  ansats  med  såvZl  upprepade  genomlZsningar  av  
materialet   som  helhet   som  analyser   av  dess  manifesta   och   latenta   innehåll.  
Inledningsvis   gjordes   en   innehållsanalys   av   vad   som   kommenterades,   på  
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tillfZllen  individuella  bedömningar.  Inför  tillfZlle  två  genomfördes  en  works-­
hop  dZr   lZrarna   fick   ta  del  av  en  miniförelZsning  kring  progression   i  multi-­
modal   teRthantering  och  arbetade   tillsammans  med  bedömningar  med  hjZlp  
av  de  redskap  de  fått.  
De   seR   elevteRter   som   anvZnds   i   studien   har   valts   ut   av   lZrarna   sjZlva.  

Alla  teRter  var  multimodala  och  kombinerar  teRt  med  bild  eller  foto,  i  fyra  av  
teRterna   ingår   Zven   ljud   och   i   tre   av   dessa   dessutom   film   och/eller   rörliga  
inslag.   Två   teRter   från   varje   klass   distribuerades   i   lZrargruppen   genom   att  
lZrarna  laddade  upp  valda  teRter  på  gruppens  gemensamma  wiki-­sida.  LZrar-­
na  instruerades  att  skriva  en  bedömning  av  multimodal  teRthantering  utifrån  
följande  frågor  som  formulerats  av  forskargruppen,  baserat  på  såvZl  etable-­
rad  bedömningspraktik  som  Bearne  och  Wolstencroft  (2007):  
  
• Vad  Zr  syftet  med  den  hZr  teRten�  
• Vem  riktar  sig  teRten  till�  
• Hur  fungerar  teRten  i  relation  till  syftet�  
• Hur  fungerar  teRten  i  relation  till  tZnkt  mottagare�  
• Vad  visar  skribenten  att  hen  kan�/  Vilka  styrkor  kan  du  se  i  den  hZr  

teRten�  
• Vilka  utvecklingsområden  ser  du�  
• Resonera  kring  hur  du  tycker  att  man  skulle  gå  vidare  för  att  eleven  

ska   få  möjlighet   att   utveckla   sitt  multimodala   teRtskapande   ytterli-­
gare.   ER:  Vad   behöver   uppmZrksammas�  Vilka   strategier   kan  man  
arbeta  med�  Osv    

  
Workshopen  inleddes  med  att   lZrarnas  initiala  bedömningar  (hZr  kallad  för-­
teRterna)   diskuterades   i   hela   gruppen.  DZrefter   höll   forskarna   en  miniföre-­
lZsning  som  tog  upp:  
  

1. multimodala   teRter   i   kommentarmaterialet   till   kursplanen   i  
svenska,  

2. hur   olika   komponenter   i   multimodal   teRt   kan   bidra   till   me-­
ningsskapande  (Bearne,  2009ab)  

3. Nikolajevas   (2000)   bilderbokskategorier   som   illustrerar   hur  
bild  och  teRt  kan  förhålla  sig  till  varandra    

4. Bearne   och   Wolstencrofts   (2007)   ramverk   för   beskrivning  
och  bedömning  av  multimodala  teRter.  som  utgår  från  en  so-­
cialsemiotisk   perspektiv   på   meningsskapande   (Halliday,  
1978;;  Kress  &  van  Leeuwen,  1996/2006)  

  
Workshopen   innebar   att   lZrarna   presenterades   för,   och   fick   arbeta  med   det  
sZtt   att   se  på  och   tala  om  multimodala   teRter  och  progression   i  multimodal  



Multimodala bedömningspraktiker och lärares lärande

53EDUCARE 2018:1EDUCARE 2018:1

 53 

teRthantering   som  Bearne   och  Wolstencroft   (2007)   beskriver   som   en   ökad  
förmåga  att:  
  

• BestZmma  modalitet  och  innehåll  anpassat  för  syfte  och  mottagare  
• Strukturera  teRten  
• AnvZnda  tekniska  redskap  för  kommunikativ  effekt  
• Reflektera  kring  den  multimodala  teRthanteringen  

  
Varje   punkt   eRemplifieras   och   konkretiseras   av   Bearne   och   Wolstencroft  
(2007)  genom  eRempel  på  vad  respektive  förmåga  kan  innebZra  och  hur  den  
kan   ta  sig  uttryck  (se  bilaga).  Modellen  valdes  utifrån  att  den  dels  erbjuder  
en   terminologi   för   att   tala   om  multimodal   teRt,   dels   för   att   den   genom  eR-­
emplifieringar   konkretiserar   multimodal   teoribildning,   som   i   Cloonans  
(2011)  studie  uppfattades  som  abstrakt  och  svår  konteRtualiserat  av  lZrarna,  
kopplat   till  den  pedagogiska  praktiken.  Punkt  2  och  3   i  workshopens  mini-­
förelZsning  kompletterade  två  aspekter  som  tidigare  forskning  samt  vår  egen  
granskning  av  Bearnes  och  Wolstencroft  modell   identifierat   som  brist.  Av-­
sikten   var   att   konkretisera   och   förtydliga  meningsskapandets   möjligheter   i  
olika  modaliteter,   vad   som  möjliggörs   i   olika  modaliteter   samt   hur   teRtens  
komponenter   förhåller   sig   till  varandra   för   teRtens   logik  och  koherens.  HZr  
tittade  vi  på  elevteRter  och  bilderboksteRter  och  diskuterade  vad  som  kom-­
municerades  i  respektive  medium  och  på  vilket  sZtt  detta  gjordes.  Relationen  
mellan   teRt   och   bild   konkretiserades   genom   begrepp   hZmtade   från   bilder-­
boksteori   och   litteraturvetaren   Nikolajevas   (2000)   bilderbokskategorier.  
Bild-­teRt   relationen  beskrivs  hZr   som  symmetrisk  dZr  bild  och   teRt  berZttar  
samma   sak   eller   kompletterande   eller   eRpanderande  genom  att   komplettera  
varandra.  Bild   och   teRt   kan   också   förhålla   sig  motstridigt   till   varandra   an-­
tingen   kontrapunktisk   genom   ett   kreativt   ifrågasZttande   eller   ambivalent  
genom  att  motsZga  varandra  på  ett  sZtt  som  skapar  förvirring.  
Direkt  efter  miniförelZsningen  och  de  gemensamma  diskussionerna  arbe-­

tade  lZrarna  gemensamt  med  bedömning  av  tre  av  elevteRterna  med  hjZlp  av  
Bearnes  modell  (Bearne  &  Wolstencroft,  2007  s.146)  i  utdrag  och  översZtt-­
ning  av  forskarna  (se  bilaga).  LZrarna  diskuterade  teRterna  och  samförfattade  
sina  gemensamma  bedömningar   skriftligt.  Direkt  dZrpå   fick   lZrarna,   indivi-­
duellt  och  utifrån  samma  öppna   frågor  som   innan,   skriva  nya  bedömningar  
(fortsZttningsvis  kallade  efterteRterna)  av  de  tre  resterande  teRterna.  
  

Analys 
TeRterna   från   de   tre   bedömningstillfZllena   analyserades   i   flera   steg.   Ana-­
lyserna   innebar  en   induktiv  ansats  med  såvZl  upprepade  genomlZsningar  av  
materialet   som  helhet   som  analyser   av  dess  manifesta   och   latenta   innehåll.  
Inledningsvis   gjordes   en   innehållsanalys   av   vad   som   kommenterades,   på  
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tillfZllen  individuella  bedömningar.  Inför  tillfZlle  två  genomfördes  en  works-­
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Förmåga att följa skriftspråkliga konventioner 
I   vilken   mån   eleverna   visar   förtrogenhet   med   skriftspråkliga   normer   och  
teRttypskonventioner  Zr  en  aspekt  av  kvalitet  som  rör  rent  skriftspråksmZss-­
iga  aspekter  av  elevernas   teRtskapande.  Det  handlar  om  språklig  korrekthet  
vad   gZller   stavning   och   interpunktion   och   om   hur   teRten   uppvisar   typiska  
drag   både   vad   gZller   teRtens   uppbyggnad   och   ordval.   Språklig   korrekthet  
kommenteras   av   lZrarna   såvZl   i   förteRterna   som   efterteRterna   men   saknas  
helt  i  de  bedömningar  lZrarna  skrev  gemensamt.  DZremot  finns  kommentarer  
som  rör   teRttypiska  drag  vad  gZller   teRtens  uppbyggnad  och  ordval  vid  alla  
tre  bedömningstillfZllen.  
I  kunskapskraven   för  åk3  anges  att   eleven  ska  kunna  anvZnda   stor  bok-­

stav,   punkt   och   frågetecken   samt   kunna   stava   för   eleven   vanligt   förekom-­
mande  ord,  vilket  avspeglas  i  formuleringarna  i  för-­  och  efterteRterna.  Bear-­
nes  punkter  behandlar  dZremot  inte  dessa  aspekter  lika  eRplicit  som  kurspla-­
nen   utan   talar   om   att   kunna   anvZnda   tekniska   redskap   för   kommunikativ  
effekt.  Kommentarerna  i  för-­  och  efterteRterna  utgör  oftast  ett  generellt  kon-­
staterande   kring   språklig   korrekthet   som   hHan   anvZnder   stor   bokstav   och  
punkt  på   rZtt   stZllen,   stavar  högfrekventa  ord   rZtth men  visar  också   redan   i  
förteRterna  eRempel  på  mer  specifika  formuleringar  hHan  kan  stava  ord  som  
han  sjZlv  anvZnder  så  att  orden  inte  byter  betydelse.  Han  anvZnder  punkt  och  
vid  ett   tillfZlle   frågetecken,  dZremot  anvZnder  han   inte  stor  bokstav  mer  Zn  
på  sitt  namn  vid  enstaka   tillfZllenh.   I  efterteRterna   finns  ett  eRempel  på  be-­
dömning   som   uppmZrksammar   språkfZrdigheten   inte   bara   utifrån   den  
skrivna  teRten  utan  jZmför  med  hur  eleven  lZser  sin  teRt  i  den  ljudinspelning  
som  presentationen  innehåller:  hSkrivtekniskt  anvZnder  hon  punkt,  stor  bok-­
stav  och  kommatecken.  Meningarna  blir  många  gånger   långa,  de  blir   tydli-­
gare  nZr  man  lyssnar  på  henne  då  hon  stannar  dZr  punkten  borde  stått.h  
Vad  gZller  teRters  teRttypiska  drag  genom  dess  uppbyggnad,  innehåll,  or-­

ganisering   och   språkliga   drag   kommenterade   lZrarna   vid   alla   tre   bedöm-­
ningstillfZllena   anvZndningen   av   Zmnesspecifika   ord   eller   uttryck   som   kan  
anses  typiska  för  en  viss  typ  av  teRt.  I  den  gemensamma  bedömningen  samt  
efterteRterna  tillkommer  dessutom  kommentarer  om  språklig  variation  vilket  
kan   kopplas   till   Bearnes   punkt   om   att   anvZnda   redskap   för   kommunikativ  
effekt  som  att  hvZlja  och  anvZnda  en  variation  av  meningsstrukturer  för  spe-­
cifika  syftenh  (s.  146). Kommentarerna  i  förteRterna  innehåller  formulering-­
ar  som  att  eleven  hkan  reglerna  för  en  berZttande  teRth  eller  h Skribenten  har  
uppfattat   de   typiska   dragen   i   en   instruktion:   rubriken,   vad   behöver   man,  
punktform  i  rZtt  ordning,  att-­  göra-­ord. EfterteRterna  dZremot  visar  eRempel  
på  att  man  talar  om  teRttyp  utifrån  syfte  och  lZmpligt  innehåll  för  detta  syfte,  
fZrgat  av  formuleringarna  i  Bearnes  första  punkt  om  att  hvZlja  modalitet  och  
innehåll   för   olika   syften   och  mottagareh   (s.   146).  Uven   om   alla   elevteRter  
som   bedömdes   var  multimodala   och   flera   utgjordes   av   presentationer   som  
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vilket   sZtt   och   i   vilken   omfattning   för   att   få   en   uppfattning   om   vad   som  
uppmZrksammas.   I   detta   underlag   söktes   sedan   mönster   och   jZmförelser  
mellan   de   tre   bedömningsfaserna.   Sedan   gjordes   en   ny   innehållsanalys   av  
teRterna  utifrån  hur  kvalitet  i  elevteRterna  skrivs  fram  och  uppmZrksammas  i  
lZrarnas  bedömningar  samt  vilka  mönster  som  visar  sig  i  jZmförelser  mellan  
bedömningstillfZllena.  
För  att  komma  åt  villkor  för  lZrares  arbete  och  lZrande  genom  hur  förstå-­

elsen   av   kvalitet   i   elevteRt   relaterar   till  ORF   och   PRF,   analyserades   sedan  
hur  eRisterande  och  erbjudna  bedömningsverktyg  Zr  synliga  i  bedömningar-­
na.  HZr  analyserades  fokus  och  formuleringar  i  lZrarnas  bedömningar  utifrån  
hur  de  relaterar  till  såvZl  styrdokument  och  andra  nationella  bedömningsstöd  
som  beskrivits   i   bakgrunden   som  det  bedömningsstöd  de   erbjöds   i   studien.  
Slutligen  analyserades  materialet  med  fokus  på  de  spZnningsfZlt  som  gestal-­
tas   utifrån   det   heliga   och   det   profana   (Bernstein,   1990).   Bernsteins   (2000)  
begreppsapparat  kring  den  pedagogiska  apparaten  anvZnds  för  att  se  på  och  
diskutera  studiens  resultat.  
  

Studiens giltighet och etiska hänsynstaganden 
Resultatens  giltighet  har  prövats  både  genom  jZmförelser  med  tidigare  forsk-­
ning  och  genom  att  materialet,  analyserna  och  resultaten  fortlöpande  presen-­
terats  och  diskuterats  med  andra  forskare.  Vidare  har  vi  strZvat  efter  transpa-­
rens  i  forskningsprocessen  genom  att  tydligt  redogöra  för  studiens  genomfö-­
rande  och  analysprocess.  
I   studien   har   forskningsetiska   principer   och   riktlinjer   beaktats   (Veten-­

skapsrådet,  2011).  Deltagande   lZrare  har   liksom  elever  och  deras  vårdnads-­
havare  lZmnat  sitt  informerade  samtycke.  Resultaten  redovisas  hZr  på  grupp-­
nivå   utan   jZmförelser  mellan   individer   eller   skolor  men   i   tidigare   studier   i  
forskningsprojektet  Zr  alla  namn  fingerade.  
 
Resultat 
I  följande  avsnitt  presenteras  resultaten  av  analysen  av  hur  lZrarnas  förståelse  
av  kvalitet  i  elevteRter  manifesteras  i  lZrarnas  bedömningar  i  de  tre  faserna.  
Materialet   visar   på   tre   olika   kvalitativa   aspekter   som   en   förmåga   att:   följa  
skriftspråkliga   konventioner,   organisera   teRten   och   kommunicera   innehåll  
med  flera  samspelande  resurser.  Respektive  förmåga  presenteras  nedan  och  
diskuteras   Zven   utifrån   skillnader   och   mönster   vid   de   tre   bedömningstill-­
fZllena,  hur  de  relaterar  till  tillgZngliga  verktyg  för  bedömning  samt  vad  som  
hZr  framstår  som  det  heliga  och  det  profana.  
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ningstillfZllena   anvZndningen   av   Zmnesspecifika   ord   eller   uttryck   som   kan  
anses  typiska  för  en  viss  typ  av  teRt.  I  den  gemensamma  bedömningen  samt  
efterteRterna  tillkommer  dessutom  kommentarer  om  språklig  variation  vilket  
kan   kopplas   till   Bearnes   punkt   om   att   anvZnda   redskap   för   kommunikativ  
effekt  som  att  hvZlja  och  anvZnda  en  variation  av  meningsstrukturer  för  spe-­
cifika  syftenh  (s.  146). Kommentarerna  i  förteRterna  innehåller  formulering-­
ar  som  att  eleven  hkan  reglerna  för  en  berZttande  teRth  eller  h Skribenten  har  
uppfattat   de   typiska   dragen   i   en   instruktion:   rubriken,   vad   behöver   man,  
punktform  i  rZtt  ordning,  att-­  göra-­ord. EfterteRterna  dZremot  visar  eRempel  
på  att  man  talar  om  teRttyp  utifrån  syfte  och  lZmpligt  innehåll  för  detta  syfte,  
fZrgat  av  formuleringarna  i  Bearnes  första  punkt  om  att  hvZlja  modalitet  och  
innehåll   för   olika   syften   och  mottagareh   (s.   146).  Uven   om   alla   elevteRter  
som   bedömdes   var  multimodala   och   flera   utgjordes   av   presentationer   som  
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vilket   sZtt   och   i   vilken   omfattning   för   att   få   en   uppfattning   om   vad   som  
uppmZrksammas.   I   detta   underlag   söktes   sedan   mönster   och   jZmförelser  
mellan   de   tre   bedömningsfaserna.   Sedan   gjordes   en   ny   innehållsanalys   av  
teRterna  utifrån  hur  kvalitet  i  elevteRterna  skrivs  fram  och  uppmZrksammas  i  
lZrarnas  bedömningar  samt  vilka  mönster  som  visar  sig  i  jZmförelser  mellan  
bedömningstillfZllena.  
För  att  komma  åt  villkor  för  lZrares  arbete  och  lZrande  genom  hur  förstå-­

elsen   av   kvalitet   i   elevteRt   relaterar   till  ORF   och   PRF,   analyserades   sedan  
hur  eRisterande  och  erbjudna  bedömningsverktyg  Zr  synliga  i  bedömningar-­
na.  HZr  analyserades  fokus  och  formuleringar  i  lZrarnas  bedömningar  utifrån  
hur  de  relaterar  till  såvZl  styrdokument  och  andra  nationella  bedömningsstöd  
som  beskrivits   i   bakgrunden   som  det  bedömningsstöd  de   erbjöds   i   studien.  
Slutligen  analyserades  materialet  med  fokus  på  de  spZnningsfZlt  som  gestal-­
tas   utifrån   det   heliga   och   det   profana   (Bernstein,   1990).   Bernsteins   (2000)  
begreppsapparat  kring  den  pedagogiska  apparaten  anvZnds  för  att  se  på  och  
diskutera  studiens  resultat.  
  

Studiens giltighet och etiska hänsynstaganden 
Resultatens  giltighet  har  prövats  både  genom  jZmförelser  med  tidigare  forsk-­
ning  och  genom  att  materialet,  analyserna  och  resultaten  fortlöpande  presen-­
terats  och  diskuterats  med  andra  forskare.  Vidare  har  vi  strZvat  efter  transpa-­
rens  i  forskningsprocessen  genom  att  tydligt  redogöra  för  studiens  genomfö-­
rande  och  analysprocess.  
I   studien   har   forskningsetiska   principer   och   riktlinjer   beaktats   (Veten-­

skapsrådet,  2011).  Deltagande   lZrare  har   liksom  elever  och  deras  vårdnads-­
havare  lZmnat  sitt  informerade  samtycke.  Resultaten  redovisas  hZr  på  grupp-­
nivå   utan   jZmförelser  mellan   individer   eller   skolor  men   i   tidigare   studier   i  
forskningsprojektet  Zr  alla  namn  fingerade.  
 
Resultat 
I  följande  avsnitt  presenteras  resultaten  av  analysen  av  hur  lZrarnas  förståelse  
av  kvalitet  i  elevteRter  manifesteras  i  lZrarnas  bedömningar  i  de  tre  faserna.  
Materialet   visar   på   tre   olika   kvalitativa   aspekter   som   en   förmåga   att:   följa  
skriftspråkliga   konventioner,   organisera   teRten   och   kommunicera   innehåll  
med  flera  samspelande  resurser.  Respektive  förmåga  presenteras  nedan  och  
diskuteras   Zven   utifrån   skillnader   och   mönster   vid   de   tre   bedömningstill-­
fZllena,  hur  de  relaterar  till  tillgZngliga  verktyg  för  bedömning  samt  vad  som  
hZr  framstår  som  det  heliga  och  det  profana.  
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anvZnder   hsammanhållande   komponenterh   (s146).   Som   sammanhållande  
komponenter  uppmZrksammas  till  eRempel  anvZndningen  av  fZrger,  upplZgg  
och  design.   hHon  har   en   sammanhållande   struktur  med  bild,   film,   ljud  och  
information…  UpplZgget   blir   samma   genom   hela   presentationen.   Hon   an-­
vZnder  film  för  att  förstZrka  sina  förklaringar  men  lZgger  Zven  in  en  kortare  
inforuta   till  maskinenh. Uven  om   lZrarna   skriver   om   teRternas   sammanhål-­
lande  komponenter  och  om  att  balansera  modaliteter  Zr  det   inte  helt   tydligt  
hur   de   förstår   vad   detta   innebZr.   Medan   Bearne   talar   om   att   hstrukturera  
lZngre  teRter  med  visuellt,  verbalt  och  ljudmZssigt  sammanhållande  kompo-­
nenterh   (s.   146)   finns   eRempel   i   lZrarnas   kommentarer   på   att   sammanhål-­
lande   komponenter   tolkas   som   innehållsmZssiga   snarare   Zn   designmZssiga  
aspekter:   hFörsta   delen   Zr   av   teRten   Zr  mer   av   brevkaraktZr   Zn   den   senare  
delen  dZr  eleven  hkroknarh  lite  och  innehållet  hfylls  ut  hmed  en  årsklocka.  �  
dåligt  sammanhZngande  komponenterh.  Att  balansera  modaliteter  tolkas  som  
att  skapa  balans  för  att  inte  störa  lZsarens  fokus  och  förståelse:  hDet  kan  vara  
svårt  som  mottagare  att  hålla  fokus  eftersom  det  Zr  många  (onödiga�)  effek-­
ter  med.  Ett  utvecklingsområde   för  eleven  Zr  att  hbalansera  modaliteternah.  
Men   det   finns   också   eRempel   på   formuleringar   som   mer   handlar   om   att  
hmedvetet   uppmZrksamma   design   och   teRtlayout,   och   anvZnda   strukturer-­
ande  medel  (sidor,  sektioner,  ramar,  stycken,  teRtblock,  ytor,  ljudsekvenser)  
för  att  organisera  teRtenh  Zn  att  hi  designsyfte  integrera  och  balansera  moda-­
liteterh  (s.  146)  eRempelvis  hKan  utvecklas  genom  att  balansera  modaliteter  
t.eR.  att  göra  typsnittet  större  och  lZgga  bilderna  mera  strukturerath. 
Till   övervZgande   del   handlar   lZrarnas   kommentarer   om   teRtens   lay-­

outmZssiga aspekter  rörande  skrift  eller  skriften  i  relation  till  andra  resurser.  
I  efterteRterna  finns  dock  enstaka  eRempel  som  rör  hur  innehållet  i  bilderna  
organiseras,   antingen   enbart   utifrån   bilden   eller   bilden   kopplat   till   teRtens  
innehåll ”Han  har  balanserat  upp  bilden  genom  att  placera  sakerna  på  olika  
stZllen  i  bilden  och  fyllt  ut  pappret  med  de  olika  sakerna  som  beskrivs  i  teR-­
tenh.  Uven  om  denna  grupp  kommentarer  Zr  få  utgör  de  en  distinkt  skillnad  
från   förteRterna   i   och  med   att   bildernas   utformning   specifikt   uppmZrksam-­
mas.    
Sammanfattningsvis   utgör   förmåga   att   organisera   teRten   en   kvalitativ  

aspekt   som   uppmZrksammas   genomgående   men   på   olika   sZtt   vid   bedöm-­
ningstillfZllena;;   från   organiserande   komponenter   i   skriften   enbart   till   att  
uppmZrksamma  layout  och   teRtens  design   i  vidare  mening.  Förmåga  att  or-­
ganisera   teRt   på   ett   sZtt   som   stZrker   dess   lZsbarhet   och   det   budskap   som  
kommuniceras  utgör  dZrmed  också  en  del  av  det  heliga.  De  aspekter  som  rör  
layout,  design  och  komposition  i  vidare  mening  Zr  dZremot  att  betrakta  som  
det   profana   i   sammanhanget.   Formuleringarna   i   de   gemensamma   bedöm-­
ningarna  och  efterteRterna  dZr  layout-­  och  designmZssiga  aspekter  uppmZrk-­
sammas  och  benZmns  Zr  tydligt  fZrgade  av  Bearnes  punkter.  Begreppen  an-­
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innehöll   film,   bygger   lZrarnas   kommentarer   om   teRttyper   på   traditionella  
skolteRttyper   som   brev,   instruerande   teRt   och   berZttande   teRt.   I   den   första  
bedömningen  finns  dock  en  kommentar  som  visar  på  en  medvetenhet  om  att  
elevernas  teRtvZrldar  innehåller  Zven  icke-­traditionella  teRttyper:  hVi  kan  se  
att  elever  tar  till  sig  mer  och  mer  via  Youtube.  De  skulle  kunna  studera  fler  
klipp   och   få   diskutera   vad   och   varför   vissa   klipp   slår   igenom.  Vad   gör   en  
Youtube  instruktion  bra�h.  
Sammanfattningsvis   utgör   traditionella   aspekter   av   skriftspråkliga   för-­

mågor   ett   konstant   kvalitetskriterium   i   lZrarnas   bedömningar   trots   att   detta  
inte  var  något  som  efterfrågades  i  instruktionerna.  En  uppmZrksamhet  på  fler  
modaliteter  Zn  skrift  gjorde  dock  att  utveckling  av  denna  förmåga  Zven  spå-­
rades   i   andra   uttryck   (tal   jZmfört   med   skrift).   Normer   för   skriftspråkliga  
konventioner  framstår  hZr  tydligt  som  ett   icke  förhandlingsbart  kunskapsin-­
nehåll,   det   vill   sZga   det   heliga   i   Zmnet   LZrarnas   bedömningskommentarer  
visar  tydligt  att  de  har  ett  eRplicit  språk,  en  terminologi  och  strategi  för  att  se  
på   och   tala   om   denna   teRtkvalitet.   Förståelsen   av   kvalitet   och   hur   den   ut-­
trycks  Zr   tydligt   influerad  av  styrdokument  och  bedömningsstöd  för  nation-­
ella  prov  både  vad  gZller  fokus  och  formuleringar.  Kommentarerna  Zr  speci-­
fika  redan  från  början  både  vad  gZller  elevens  skriftspråkliga  förmågor  och  
hur  dessa  kommer   till  uttryck   i  elevens   teRt.  Det  Zr  ett   sZtt  att   tala  om,  be-­
trakta  och  bedöma  kvalitet  i  elevteRt  som  lZrarna  Zr  vZlbekanta  med  och  har  
kunskap  om.  Det  samma  gZller  vilka  teRtspråkskonventioner  som  uppmZrk-­
sammas.  WebteRter  och  film  som  nZmns  i  kursplanen  bland  de  teRttyper  som  
ska  uppmZrksammas  för  elever  i  årskurs  1-­3  har  inte  kommenterats.  LZrarnas  
bedömningar  har  i  stZllet  ett  fokus  på  normer  för  traditionella  skolteRter.  
  

Förmåga att organisera texten  
Att   organisera   teRten   på   funktionellt   sZtt   Zr   en   kvalitativ   aspekt   som   inte  
enbart  gZller  teRtens  upplZgg  i  relation  till  teRttyp.  Kvalitet  i  teRterna  förstås  
hZr  Zven  som  att  kunna  anvZnda  strukturerande  komponenter  som  styckesin-­
delning  och  rubriker  samt  att  kunna  organisera  innehållet,  vilket  kommente-­
ras  vid  alla  tre  bedömningstillfZllen.  Till  skillnad  från  förteRterna  kommente-­
ras   i   de   följande   bedömningarna   inte   bara   organiserande   komponenter   i  
skriften,  utan  design  av  teRten  som  helhet.  Det  handlar  till  eRempel  om  hur  
eleven  placerar  bild  och   teRt   i   relation   till   varandra   hHan   skriver   teRten  på  
den  bild  dZr  den  hör  hemmah  och  arbetar  med  layoutenh  Strukturerar  teRten  
genom  att  medvetet  vZlja  layouten.  ER.  balanserat  upp  bilden  mot  teRten  och  
en  överskrift  som  Zr  indragenh.  
Design  och  layoutmZssiga  aspekter  berörs  inte  i  kursplanen  men  berörs  i  

alla  Bearnes  huvudpunkter.  Både  fokus  och  formuleringar  i  lZrarnas  bedöm-­
ningar  Zr  tydligt  fZrgade  av  Bearnes  verktyg.  LZrarna  anvZnder  sig  av  direkta  
formuleringar   från   Bearne   som   att   hbalansera  modaliteterh   och   hur   eleven  
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anvZnder   hsammanhållande   komponenterh   (s146).   Som   sammanhållande  
komponenter  uppmZrksammas  till  eRempel  anvZndningen  av  fZrger,  upplZgg  
och  design.   hHon  har   en   sammanhållande   struktur  med  bild,   film,   ljud  och  
information…  UpplZgget   blir   samma   genom   hela   presentationen.   Hon   an-­
vZnder  film  för  att  förstZrka  sina  förklaringar  men  lZgger  Zven  in  en  kortare  
inforuta   till  maskinenh. Uven  om   lZrarna   skriver   om   teRternas   sammanhål-­
lande  komponenter  och  om  att  balansera  modaliteter  Zr  det   inte  helt   tydligt  
hur   de   förstår   vad   detta   innebZr.   Medan   Bearne   talar   om   att   hstrukturera  
lZngre  teRter  med  visuellt,  verbalt  och  ljudmZssigt  sammanhållande  kompo-­
nenterh   (s.   146)   finns   eRempel   i   lZrarnas   kommentarer   på   att   sammanhål-­
lande   komponenter   tolkas   som   innehållsmZssiga   snarare   Zn   designmZssiga  
aspekter:   hFörsta   delen   Zr   av   teRten   Zr  mer   av   brevkaraktZr   Zn   den   senare  
delen  dZr  eleven  hkroknarh  lite  och  innehållet  hfylls  ut  hmed  en  årsklocka.  �  
dåligt  sammanhZngande  komponenterh.  Att  balansera  modaliteter  tolkas  som  
att  skapa  balans  för  att  inte  störa  lZsarens  fokus  och  förståelse:  hDet  kan  vara  
svårt  som  mottagare  att  hålla  fokus  eftersom  det  Zr  många  (onödiga�)  effek-­
ter  med.  Ett  utvecklingsområde   för  eleven  Zr  att  hbalansera  modaliteternah.  
Men   det   finns   också   eRempel   på   formuleringar   som   mer   handlar   om   att  
hmedvetet   uppmZrksamma   design   och   teRtlayout,   och   anvZnda   strukturer-­
ande  medel  (sidor,  sektioner,  ramar,  stycken,  teRtblock,  ytor,  ljudsekvenser)  
för  att  organisera  teRtenh  Zn  att  hi  designsyfte  integrera  och  balansera  moda-­
liteterh  (s.  146)  eRempelvis  hKan  utvecklas  genom  att  balansera  modaliteter  
t.eR.  att  göra  typsnittet  större  och  lZgga  bilderna  mera  strukturerath. 
Till   övervZgande   del   handlar   lZrarnas   kommentarer   om   teRtens   lay-­

outmZssiga aspekter  rörande  skrift  eller  skriften  i  relation  till  andra  resurser.  
I  efterteRterna  finns  dock  enstaka  eRempel  som  rör  hur  innehållet  i  bilderna  
organiseras,   antingen   enbart   utifrån   bilden   eller   bilden   kopplat   till   teRtens  
innehåll ”Han  har  balanserat  upp  bilden  genom  att  placera  sakerna  på  olika  
stZllen  i  bilden  och  fyllt  ut  pappret  med  de  olika  sakerna  som  beskrivs  i  teR-­
tenh.  Uven  om  denna  grupp  kommentarer  Zr  få  utgör  de  en  distinkt  skillnad  
från   förteRterna   i   och  med   att   bildernas   utformning   specifikt   uppmZrksam-­
mas.    
Sammanfattningsvis   utgör   förmåga   att   organisera   teRten   en   kvalitativ  

aspekt   som   uppmZrksammas   genomgående   men   på   olika   sZtt   vid   bedöm-­
ningstillfZllena;;   från   organiserande   komponenter   i   skriften   enbart   till   att  
uppmZrksamma  layout  och   teRtens  design   i  vidare  mening.  Förmåga  att  or-­
ganisera   teRt   på   ett   sZtt   som   stZrker   dess   lZsbarhet   och   det   budskap   som  
kommuniceras  utgör  dZrmed  också  en  del  av  det  heliga.  De  aspekter  som  rör  
layout,  design  och  komposition  i  vidare  mening  Zr  dZremot  att  betrakta  som  
det   profana   i   sammanhanget.   Formuleringarna   i   de   gemensamma   bedöm-­
ningarna  och  efterteRterna  dZr  layout-­  och  designmZssiga  aspekter  uppmZrk-­
sammas  och  benZmns  Zr  tydligt  fZrgade  av  Bearnes  punkter.  Begreppen  an-­
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innehöll   film,   bygger   lZrarnas   kommentarer   om   teRttyper   på   traditionella  
skolteRttyper   som   brev,   instruerande   teRt   och   berZttande   teRt.   I   den   första  
bedömningen  finns  dock  en  kommentar  som  visar  på  en  medvetenhet  om  att  
elevernas  teRtvZrldar  innehåller  Zven  icke-­traditionella  teRttyper:  hVi  kan  se  
att  elever  tar  till  sig  mer  och  mer  via  Youtube.  De  skulle  kunna  studera  fler  
klipp   och   få   diskutera   vad   och   varför   vissa   klipp   slår   igenom.  Vad   gör   en  
Youtube  instruktion  bra�h.  
Sammanfattningsvis   utgör   traditionella   aspekter   av   skriftspråkliga   för-­

mågor   ett   konstant   kvalitetskriterium   i   lZrarnas   bedömningar   trots   att   detta  
inte  var  något  som  efterfrågades  i  instruktionerna.  En  uppmZrksamhet  på  fler  
modaliteter  Zn  skrift  gjorde  dock  att  utveckling  av  denna  förmåga  Zven  spå-­
rades   i   andra   uttryck   (tal   jZmfört   med   skrift).   Normer   för   skriftspråkliga  
konventioner  framstår  hZr  tydligt  som  ett   icke  förhandlingsbart  kunskapsin-­
nehåll,   det   vill   sZga   det   heliga   i   Zmnet   LZrarnas   bedömningskommentarer  
visar  tydligt  att  de  har  ett  eRplicit  språk,  en  terminologi  och  strategi  för  att  se  
på   och   tala   om   denna   teRtkvalitet.   Förståelsen   av   kvalitet   och   hur   den   ut-­
trycks  Zr   tydligt   influerad  av  styrdokument  och  bedömningsstöd  för  nation-­
ella  prov  både  vad  gZller  fokus  och  formuleringar.  Kommentarerna  Zr  speci-­
fika  redan  från  början  både  vad  gZller  elevens  skriftspråkliga  förmågor  och  
hur  dessa  kommer   till  uttryck   i  elevens   teRt.  Det  Zr  ett   sZtt  att   tala  om,  be-­
trakta  och  bedöma  kvalitet  i  elevteRt  som  lZrarna  Zr  vZlbekanta  med  och  har  
kunskap  om.  Det  samma  gZller  vilka  teRtspråkskonventioner  som  uppmZrk-­
sammas.  WebteRter  och  film  som  nZmns  i  kursplanen  bland  de  teRttyper  som  
ska  uppmZrksammas  för  elever  i  årskurs  1-­3  har  inte  kommenterats.  LZrarnas  
bedömningar  har  i  stZllet  ett  fokus  på  normer  för  traditionella  skolteRter.  
  

Förmåga att organisera texten  
Att   organisera   teRten   på   funktionellt   sZtt   Zr   en   kvalitativ   aspekt   som   inte  
enbart  gZller  teRtens  upplZgg  i  relation  till  teRttyp.  Kvalitet  i  teRterna  förstås  
hZr  Zven  som  att  kunna  anvZnda  strukturerande  komponenter  som  styckesin-­
delning  och  rubriker  samt  att  kunna  organisera  innehållet,  vilket  kommente-­
ras  vid  alla  tre  bedömningstillfZllen.  Till  skillnad  från  förteRterna  kommente-­
ras   i   de   följande   bedömningarna   inte   bara   organiserande   komponenter   i  
skriften,  utan  design  av  teRten  som  helhet.  Det  handlar  till  eRempel  om  hur  
eleven  placerar  bild  och   teRt   i   relation   till   varandra   hHan   skriver   teRten  på  
den  bild  dZr  den  hör  hemmah  och  arbetar  med  layoutenh  Strukturerar  teRten  
genom  att  medvetet  vZlja  layouten.  ER.  balanserat  upp  bilden  mot  teRten  och  
en  överskrift  som  Zr  indragenh.  
Design  och  layoutmZssiga  aspekter  berörs  inte  i  kursplanen  men  berörs  i  

alla  Bearnes  huvudpunkter.  Både  fokus  och  formuleringar  i  lZrarnas  bedöm-­
ningar  Zr  tydligt  fZrgade  av  Bearnes  verktyg.  LZrarna  anvZnder  sig  av  direkta  
formuleringar   från   Bearne   som   att   hbalansera  modaliteterh   och   hur   eleven  
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FrZmst   handlar   lZrarnas   kommentarer   om   denna   förmåga   om   hur   olika  
teRtresurser   samspelar   för   att   förstZrka   teRtens   budskap.  Vad   detta   förstZr-­
kande   handlar   om   skiljer   sig   delvis   åt   vid   respektive   bedömningstillfZlle.   I  
förteRterna  handlar  det  frZmst  om  hur  bild  eller  film  förstZrker  eller  tydliggör  
teRten   eRempelvis   hHan   anvZnder   bild   som   förstZrker   teRten   så   att   det   blir  
tydligt  vad  en  årssnurra  Zrh.  I  följande  bedömningar  finns  Zven  eRempel  som  
visar  på  ett  motsatt  förhållande  hBilderna  visar  de  olika  verktygen  och  dessa  
bilder  har  hon  Zven   förstZrkt  genom  att   skriva  verktygens  namn  på  bildenh  
eller  en  ömsesidighet  h  HZr  styrker  bilden  teRten  och  tvZrtomh.  Vad  förstZrka  
eller   tydliggöra   innebZr  definieras   inte   i  kursplanens   skrivningar  och  det  Zr  
inte  heller  alltid  synligt  i  lZrarnas  kommentarer  på  vilket  sZtt  detta  görs  Zven  
om   de   anger   vilka   resurser   som   anvZnds.   I   två   kommentarer   i   förteRterna  
anges   som  utvecklingsområde   en   önskan   om  att   bild   och   teRt   i   högre   grad  
ska   återge   samma   information:  Skriva  om   fler   saker   som   finns  på  bilderna  
eller  ha  bilder  av  fler  saker  som  beskrivs  i  teRten.  FörstZrkandet  innebZr  hZr  
en   symmetrisk   teRt-­bildrelation.   FörstZrkande   som   kompletterande   relation  
mellan  bild  och   teRt,   till   eRempel  genom  att  bilden  bidrar  med   information  
som  inte  ges  i  teRten  finns  uteslutande  i  efterteRterna  och  den  gemensamma  
bedömningen.  Detsamma  gZller   förstZrkande   som  nyttjande   av   resurser   för  
att   engagera   och   behålla   lZsarens   uppmZrksamhet.   Formuleringar   som   h…  
språket   och   bilden   och   fZrgerna   engagerar   och   behåller   lZsarens   uppmZrk-­
samhet...h   eller   h…   har   spZnnande   övergångar   som   håller   liv   i   intresseth  
visar   liksom   kommentarerna   om   att   nyttja   resurser   på   ett   adekvat   sZtt,   av-­
tryck  av  Bearnes  punkter.  Detta  gZller  sZrskilt  den  konkretisering  som  hand-­
lar  om  att  anvZnda  resurser  som  fZrg,  språk,  ljud  och  perspektiv  för  att  enga-­
gera  och  behålla   lZsarens  uppmZrksamhet.  Val  av  modalitet   som  bZst  kom-­
municerar  mening  för  det  specifika  syftet  som  det  skrivs  fram  nZr  det  hand-­
lar  om  förstZrkande  som  kompletterande  kan  kopplas   till   såvZl  Bearne  som  
de  sZtt  att  tala  om  bild-­  teRtrelationen  utifrån  Nikolajeva  (2000)  som  presen-­
terades  under  miniförelZsningen.  
De  mönster  som  spårats  i  övriga  två  kvalitativa  aspekter  av  att  fokus  flytt-­

tas   från  skriftspråk   till   teRten  som  helhet  Zr  Zven  synligt  hZr.  Kunskapskra-­
vens  skrivning  om  att  kunna  förstZrka  och  förtydliga  sina  budskap  genom  att  
kombinera  sina  teRter  med  bilder  tydliggör  inte  vad  detta  förstZrkande  inne-­
bZr.   DZremot   visar   materialet   hur   lZrarnas   förståelse   av   vad   förstZrkande  
innebZr   dels   utvecklas   så   det   uttrycks  mer   eRplicit,   dels   förZndras   från   att  
handla  om  att  bild  och  teRt  uttrycker  samma  sak  till  att  bild  och  teRt  samspe-­
lar  på  ett  kompletterande  eller  utvidgande  sZtt.  SåvZl  fokus  som  formulering-­
ar  Zr  dZrmed  Zven  hZr   tydligt  prZglat  av  de  verktyg  lZrarna  haft   tillgång  till  
före  respektive  efterworkshopen.  
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vZnds  på  ett  sZtt  som  indikerar  att  det  inte  Zr  sjZlvklart  för  lZrarna  hur  termi-­
nologin  kan  tolkas,  förstås  och  konkretiseras.    
  

Förmåga att kommunicera ett innehåll med flera samspelande 
resurser 
En  kvalitativ  aspekt  av  elevteRterna  som  uppmZrksammas  i  bedömningarna  
Zr  förmågan  att  kommunicera  ett  innehåll.  Det  handlar  hZr  om  vilka  resurser  
som  anvZnds  och   i  vilken  grad  man  kan  uttrycka   innehållet  med  dessa,  om  
att   göra   medvetna   val   i   nyttjandet   av   resurser   och   om   hur   dessa   resurser  
samverkar   och   förstZrker   budskapet.   Vilka   resurser   som   uppmZrksammas  
och   på   vilket   sZtt   detta   görs   förZndrades   Zven   hZr   mellan   bedömningstill-­
fZllena  från  skriftspråksfokus  till  helhetsfokus  på  teRten.  
Den   första   av  de   fem   förmågor   som  kursplanen  anger   att   svenskZmnes-­

undervisningen   ska  ge  möjlighet   att  utveckla   Zr   förmåga  att   hformulera   sig  
och  kommunicera  i  tal  och  skrifth  (Skolverket,  2011,  s.  222;;  2017,  s.  253).  I  
syftesbeskrivningen  anges  visserligen  att  eleverna  ska  stimuleras  att  uttrycka  
sig  med   olika   estetiska   uttrycksformer   och  medier5,  men   i   kunskapskraven  
för  årskurs  3  anges  enbart  att  eleven  ska  kunna  förstZrka  sitt  budskap  genom  
att  kombinera  teRt  och  bild.  I  centralt  innehåll  nZmns,  förutom  skapande  av  
teRter  dZr  teRt  och  bild  samspelar  att  undervisningen  ska  behandla  teRter  dZr  
teRt  och  bild  kombineras  samt  bild  anvZnds  som  stöd  för  muntliga  presentat-­
ioner   (Skolverket,   2011,   s.   222-­223)   6.   Kursplanens   inflytande   Zr   tydligt,  
framför   allt   i   förteRterna,   både   vad   gZller   vilka   resurser   som  uppmZrksam-­
mas  och  hur  relationen  bild  –  teRt  behandlas.  Detta  gZller  dock  frZmst  skriv-­
ningarna  i  centralt  innehåll  och  kunskapskrav.  Vad  gZller  lZrarnas  kommen-­
tarer  om  vilka  resurser  som  anvZnts  för  att  kommunicera  innehållet  förZndras  
kommentarerna  från  att  gZlla  frZmst  tal,  skrift,  bild  och  film  i  förteRterna  till  
att  Zven  beröra  sådant  som  ljud,  rörelse,  fZrg.  Digitalt   teRtskapande  innebZr  
att  de  program  eller  applikationer  som  anvZnds  erbjuder  olika  funktioner  och  
kan  kombineras  på  olika  sZtt.  Förmåga  att  utnyttja  tekniken  och  tillgZngliga  
resurser  i  denna  på  ett  adekvat  sZtt  Zr  en  aspekt  av  kvalitet  som  lZrarna  upp-­
mZrksammar,   frZmst   i  efterteRterna.  Kommentarer   som  h  Hon  visar  att  hon  
hanterar   alla  verktyg   samt  att  hon  också  kan  kombinera  olika  program  och  
media   för   att   få   rZtt   innehållh  och  hHon  måste  begrZnsa   sig.  Möjligheterna  
med  de  program  hon  anvZnder  tar  överh Zr  eRempel  på  detta  och  kan  kopplas  
till  Bearnes  punkter  om  att  vZlja  modalitet  och  hantera  tekniska  redskap  för  
kommunikativ  effekt.    

                                                                                                                
5 I revideringen 2017 har även digitala miljöer och interaktiva texter lagts till (Skolverket, 2017, s. 
252). 
6 I revideringen 2017 har digitala medier och verktyg lagts till och formuleringar som “såväl med 
som utan digitala verktyg” (Skolverket, 2017, s. 253). 
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FrZmst   handlar   lZrarnas   kommentarer   om   denna   förmåga   om   hur   olika  
teRtresurser   samspelar   för   att   förstZrka   teRtens   budskap.  Vad   detta   förstZr-­
kande   handlar   om   skiljer   sig   delvis   åt   vid   respektive   bedömningstillfZlle.   I  
förteRterna  handlar  det  frZmst  om  hur  bild  eller  film  förstZrker  eller  tydliggör  
teRten   eRempelvis   hHan   anvZnder   bild   som   förstZrker   teRten   så   att   det   blir  
tydligt  vad  en  årssnurra  Zrh.  I  följande  bedömningar  finns  Zven  eRempel  som  
visar  på  ett  motsatt  förhållande  hBilderna  visar  de  olika  verktygen  och  dessa  
bilder  har  hon  Zven   förstZrkt  genom  att   skriva  verktygens  namn  på  bildenh  
eller  en  ömsesidighet  h  HZr  styrker  bilden  teRten  och  tvZrtomh.  Vad  förstZrka  
eller   tydliggöra   innebZr  definieras   inte   i  kursplanens   skrivningar  och  det  Zr  
inte  heller  alltid  synligt  i  lZrarnas  kommentarer  på  vilket  sZtt  detta  görs  Zven  
om   de   anger   vilka   resurser   som   anvZnds.   I   två   kommentarer   i   förteRterna  
anges   som  utvecklingsområde   en   önskan   om  att   bild   och   teRt   i   högre   grad  
ska   återge   samma   information:  Skriva  om   fler   saker   som   finns  på  bilderna  
eller  ha  bilder  av  fler  saker  som  beskrivs  i  teRten.  FörstZrkandet  innebZr  hZr  
en   symmetrisk   teRt-­bildrelation.   FörstZrkande   som   kompletterande   relation  
mellan  bild  och   teRt,   till   eRempel  genom  att  bilden  bidrar  med   information  
som  inte  ges  i  teRten  finns  uteslutande  i  efterteRterna  och  den  gemensamma  
bedömningen.  Detsamma  gZller   förstZrkande   som  nyttjande   av   resurser   för  
att   engagera   och   behålla   lZsarens   uppmZrksamhet.   Formuleringar   som   h…  
språket   och   bilden   och   fZrgerna   engagerar   och   behåller   lZsarens   uppmZrk-­
samhet...h   eller   h…   har   spZnnande   övergångar   som   håller   liv   i   intresseth  
visar   liksom   kommentarerna   om   att   nyttja   resurser   på   ett   adekvat   sZtt,   av-­
tryck  av  Bearnes  punkter.  Detta  gZller  sZrskilt  den  konkretisering  som  hand-­
lar  om  att  anvZnda  resurser  som  fZrg,  språk,  ljud  och  perspektiv  för  att  enga-­
gera  och  behålla   lZsarens  uppmZrksamhet.  Val  av  modalitet   som  bZst  kom-­
municerar  mening  för  det  specifika  syftet  som  det  skrivs  fram  nZr  det  hand-­
lar  om  förstZrkande  som  kompletterande  kan  kopplas   till   såvZl  Bearne  som  
de  sZtt  att  tala  om  bild-­  teRtrelationen  utifrån  Nikolajeva  (2000)  som  presen-­
terades  under  miniförelZsningen.  
De  mönster  som  spårats  i  övriga  två  kvalitativa  aspekter  av  att  fokus  flytt-­

tas   från  skriftspråk   till   teRten  som  helhet  Zr  Zven  synligt  hZr.  Kunskapskra-­
vens  skrivning  om  att  kunna  förstZrka  och  förtydliga  sina  budskap  genom  att  
kombinera  sina  teRter  med  bilder  tydliggör  inte  vad  detta  förstZrkande  inne-­
bZr.   DZremot   visar   materialet   hur   lZrarnas   förståelse   av   vad   förstZrkande  
innebZr   dels   utvecklas   så   det   uttrycks  mer   eRplicit,   dels   förZndras   från   att  
handla  om  att  bild  och  teRt  uttrycker  samma  sak  till  att  bild  och  teRt  samspe-­
lar  på  ett  kompletterande  eller  utvidgande  sZtt.  SåvZl  fokus  som  formulering-­
ar  Zr  dZrmed  Zven  hZr   tydligt  prZglat  av  de  verktyg  lZrarna  haft   tillgång  till  
före  respektive  efterworkshopen.  
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vZnds  på  ett  sZtt  som  indikerar  att  det  inte  Zr  sjZlvklart  för  lZrarna  hur  termi-­
nologin  kan  tolkas,  förstås  och  konkretiseras.    
  

Förmåga att kommunicera ett innehåll med flera samspelande 
resurser 
En  kvalitativ  aspekt  av  elevteRterna  som  uppmZrksammas  i  bedömningarna  
Zr  förmågan  att  kommunicera  ett  innehåll.  Det  handlar  hZr  om  vilka  resurser  
som  anvZnds  och   i  vilken  grad  man  kan  uttrycka   innehållet  med  dessa,  om  
att   göra   medvetna   val   i   nyttjandet   av   resurser   och   om   hur   dessa   resurser  
samverkar   och   förstZrker   budskapet.   Vilka   resurser   som   uppmZrksammas  
och   på   vilket   sZtt   detta   görs   förZndrades   Zven   hZr   mellan   bedömningstill-­
fZllena  från  skriftspråksfokus  till  helhetsfokus  på  teRten.  
Den   första   av  de   fem   förmågor   som  kursplanen  anger   att   svenskZmnes-­

undervisningen   ska  ge  möjlighet   att  utveckla   Zr   förmåga  att   hformulera   sig  
och  kommunicera  i  tal  och  skrifth  (Skolverket,  2011,  s.  222;;  2017,  s.  253).  I  
syftesbeskrivningen  anges  visserligen  att  eleverna  ska  stimuleras  att  uttrycka  
sig  med   olika   estetiska   uttrycksformer   och  medier5,  men   i   kunskapskraven  
för  årskurs  3  anges  enbart  att  eleven  ska  kunna  förstZrka  sitt  budskap  genom  
att  kombinera  teRt  och  bild.  I  centralt  innehåll  nZmns,  förutom  skapande  av  
teRter  dZr  teRt  och  bild  samspelar  att  undervisningen  ska  behandla  teRter  dZr  
teRt  och  bild  kombineras  samt  bild  anvZnds  som  stöd  för  muntliga  presentat-­
ioner   (Skolverket,   2011,   s.   222-­223)   6.   Kursplanens   inflytande   Zr   tydligt,  
framför   allt   i   förteRterna,   både   vad   gZller   vilka   resurser   som  uppmZrksam-­
mas  och  hur  relationen  bild  –  teRt  behandlas.  Detta  gZller  dock  frZmst  skriv-­
ningarna  i  centralt  innehåll  och  kunskapskrav.  Vad  gZller  lZrarnas  kommen-­
tarer  om  vilka  resurser  som  anvZnts  för  att  kommunicera  innehållet  förZndras  
kommentarerna  från  att  gZlla  frZmst  tal,  skrift,  bild  och  film  i  förteRterna  till  
att  Zven  beröra  sådant  som  ljud,  rörelse,  fZrg.  Digitalt   teRtskapande  innebZr  
att  de  program  eller  applikationer  som  anvZnds  erbjuder  olika  funktioner  och  
kan  kombineras  på  olika  sZtt.  Förmåga  att  utnyttja  tekniken  och  tillgZngliga  
resurser  i  denna  på  ett  adekvat  sZtt  Zr  en  aspekt  av  kvalitet  som  lZrarna  upp-­
mZrksammar,   frZmst   i  efterteRterna.  Kommentarer   som  h  Hon  visar  att  hon  
hanterar   alla  verktyg   samt  att  hon  också  kan  kombinera  olika  program  och  
media   för   att   få   rZtt   innehållh  och  hHon  måste  begrZnsa   sig.  Möjligheterna  
med  de  program  hon  anvZnder  tar  överh Zr  eRempel  på  detta  och  kan  kopplas  
till  Bearnes  punkter  om  att  vZlja  modalitet  och  hantera  tekniska  redskap  för  
kommunikativ  effekt.    

                                                                                                                
5 I revideringen 2017 har även digitala miljöer och interaktiva texter lagts till (Skolverket, 2017, s. 
252). 
6 I revideringen 2017 har digitala medier och verktyg lagts till och formuleringar som “såväl med 
som utan digitala verktyg” (Skolverket, 2017, s. 253). 
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teRter  och  framstår  dZrmed  tydligt  som  ett  icke  förhandlingsbart  kunskapsin-­
nehåll,  det  heliga i  Zmnet.  Uven  förmåga  att  organisera  teRten  Zr  en  kvalita-­
tiv   aspekt   som   uppmZrksammas   genomgående   vid   bedömningstillfZllena.  
HZr  sker  dock  en  förskjutning  från  att  handla  om  organiserande  komponenter  
i   enbart   skriften   till   att   uppmZrksamma   layout   och   teRtens   design   i   vidare  
mening.   Förmåga   att   organisera   teRt   på   ett   sZtt   som   stZrker   dess   lZsbarhet  
och  det   budskap   som  kommuniceras  utgör  dZrmed  också   en  del   av  det   he-­
liga.  Aspekter   som  rör   layout,  design  och  komposition   i  vidare  mening  dZr  
teRten  som  helhet  och  inte  enbart  skriftspråk  tas   i  beaktande,  Zr     en  utvidg-­
ning  mot  det  multimodala  och  utgör  det  profana  i  Zmnet.    
På   samma   sZtt   uppmZrksammas   förmåga   att   kommunicera   ett   innehåll  

med   olika   resurser   vid   de   olika   bedömningstillfZllena   och   utgör   dZrmed  
också  en  del  av  det  heliga.  Vilka  resurser  det  handlar  om  vidgas  från  att  röra  
tal,  skrift,  bild  och  film  i  förteRterna  till  att  i  efterteRterna  omfatta  fler  resur-­
ser.  Det   som   tillkommer  och  utgör  det  profana   i   sammanhanget  Zr   resurser  
som   ljud,   rörelse   och   fZrg  men  också   hur  man   anvZnder   och  utnyttjar   pro-­
grammens  och  applikationernas  möjligheter  på  ett   adekvat   sZtt.  De  kvalita-­
tiva  aspekter  som  framstår  som  det  heliga  ersZtts  inte  med  något  annat  utan  
vidgas.  Ett  multimodalt  perspektiv  innebZr  dZrmed  inte  att  de  skriftspråkliga  
aspekterna  förlorar  sin  betydelse  men  fler  resurser  för  meningsskapande  och  
hur  dessa  samspelar   tas   i  beaktande.  Det  heligas  eRistens  hotas  således   inte  
av  det  profana  på  det  sZtt  som  Marner  och  Örtengren  (2013)  menar  kan  ut-­
göra   grund   för   ett  motstånd.  DZremot   gör   det   grZnserna  mot   andra   Zmnen  
som  bildZmnet  otydligare  vilket   utmanar   svenskZmnets   identitet   och   stZller  
krav  på  lZrares  kunnande  som  delvis  ligger  utanför  de  Zmnen  de  Zr  utbildade  
för  att  undervisa  i  (jmf  Andersson,  2014;;  DahlbZck,  2017).  
Analyserna  visar  hur  såvZl  formuleringar  som  vad  som  uppmZrksammas  

Zr   tydligt   influerade  av  de  verktyg  för  bedömning  som  lZrarna  haft   tillgång  
till.  Vad  som  uppmZrksammas  som  vZrdefull  eller  legitim  kunskap  samt  hur  
detta  artikuleras  kan  dZrför  förstås  utifrån  den  pedagogiska  apparatens  distri-­
butiva   och   rekonteRtualiserande   regler   (Bernstein,   2000).   Det   vill   sZga   de  
regler   som   styr   vilken   kunskap   som   vZljs   ut   och   konkretiseras   och   vilken  
kunskap  görs  tillgZnglig  för  vem.  ProduktionsfZltets  kunskaper  och  diskurser  
rekonteRtualiseras  på  officiell  nivå  (ORF)  genom  styrdokument  och  vad  som  
utvZrderas  i  nationella  prov  och  på  det  pedagogiska  rekonteRtualiseringsfZl-­
tet  (PRF)  genom  lZrarutbildning,  fortbildning  och  genom  teRter  som  produ-­
ceras  som  stöd  för  bedömning.  SpZnningsfZltet  mellan  de  parallellt  verkande  
men   motstridiga   diskurser   kring   literacy   som   Oldham   (2005)   beskriver  
undervisningen   som   fångad   i,   återfinns   inom   och   mellan   rekonteRtuali-­
seringsfZlten   som   två   samtidiga   rörelser.   På   en   officiell   nivå   (ORF)   finns  
multimodala  och  digitala  teRttyper  med  som  ett  kunskapsinnehåll   i  kurspla-­
neskrivningarna  men  saknas   i  etablerade  bedömningspraktiker  och  de  verk-­
tyg  lZrarna  inledningsvis  har  tillgång  till.  Uven  om  ett  multimodalt  perspek-­
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Sammanfattning 
För-­   och   efterteRterna   uppvisar   skillnader   både   vad   gZller   fokus,   eRplicitet  
och  terminologi.  I  förteRterna  beskrivs  kvalitet  frZmst  utifrån  ett  skriftspråks-­
fokus.   NZr   andra   modaliteter   nZmns   hZr   handlar   det   frZmst   om   huruvida  
dessa   uttryck   stZmmer   överens   med   teRten.   Kommentarer   om   traditionellt  
uppmZrksammade  skriftspråksfZrdigheter  som  att  ha  strategier  för  att  skriva  i  
olika  genrer  eller  behZrska  språkliga  normer  Zr  redan  i  förteRterna  tZmligen  
specifika  medan  kommentarer  som  Zven  omfattar  andra  resurser  Zr  mer  ge-­
nerellt   hållna   utan   precisering.  Med   tillgång   till   de   verktyg   som   erbjöds   i  
workshopen   ges   andra  modaliteter   och   resurser   ökat   fokus   och   kommenta-­
rerna  blir  mer  specifika  kring  vilka  resurser  som  anvZnds  och  om  de  samspe-­
lar.  DZremot  Zr  det  mindre   tydligt  hur   andra   resurser   Zn   skriftspråkliga  an-­
vZnds  för  att  kommunicera  eller  förstZrka  budskapet,  jZmfört  med  hur  eRpli-­
cit  man  kommenterar  eRempelvis  stavning  och  interpunktion.  Det  som  fram-­
står  som  det  heliga  (följa  skriftspråkliga  regler  och  konventioner,  organisera  
teRten  och  kommunicera  ett  innehåll  med  flera  samspelande  resurser)  utma-­
nas   och   vidgas   nZr   uppmZrksamheten   riktas   mot   fler   resurser,   teknologins  
erbjudanden   och   teRten   som  helhet.   LZrarnas   kommentarer   visar   tydligt   på  
en  vana  och  ett  språk  för  att  tala  om  skriftspråkliga  aspekter  medan  osZker-­
heten  Zr  större  kring  det  multimodala  och  designmZssiga.  Å  ena  sidan  formar  
tillgZngliga  verktyg  och  diskurser  i  hög  grad  såvZl  vad  som  uppmZrksammas  
som  hur  lZrarna  formulerar  sig.  Å  andra  sidan  finns  tecken  på  att  det  inte  Zr  
okomplicerat  att  anamma  begrepp  som  Zr  kopplade   till  en  diskurs  som  inte  
fullt  omfattas  av  styrdokument  och  etablerade  bedömningspraktiker.    
 
Diskussion 
Vad   som   uppmZrksammas   som   kvalitet   i   elevteRter   Zr   den   kunskap   som  
kommuniceras   som   legitim   eller   vZrdefull.  Utifrån  Bernsteins   (2000)   reso-­
nemang  om  den  pedagogiska  apparaten  Zr  detta  sjZlva  nyckeln  till  den  peda-­
gogiska  praktiken.  Hur  lZrares  förståelse  och  språk  för  att  tala  om  detta  for-­
mas  och  utvecklas  får  dZrmed  betydelse  för  utvecklandet  av  en  undervisning  
som  tar  tillvara  och  utvecklar  elevers  multimodala  erfarenheter  och  kunskap-­
er   (jmf   Bearne,   2003).   Vilken   kunskap   som   kommuniceras   som   legitim  
hZnger  också  samman  med  vad  som  ses  som  Zmnets  syfte,  innehåll  och  grZn-­
ser.  Vad  som  framstår  som  Zmnets  kZrna  (det  heliga)  och  hur  Zmnet  vidgas  
och  utmanas   i  mötet  med  ett  multimodalt  perspektiv   (det  profana)  kan  dZr-­
med  också  kopplas  till  den  pedagogiska  apparaten  för  att  belysa  spZnnings-­
fZlt,  möjligheter  och  hinder.    
I  bedömningarna  manifesteras  lZrarnas  förståelse  av  kvalitet  i  multimodal  

elevteRt  som  förmåga  att  följa  skriftspråkliga  konventioner,  organisera  teRten  
och   kommunicera   innehåll   med   flera   samspelande   resurser.   Normer   för  
skriftspråkliga  konventioner  uppmZrksammas  genomgående  i  för-­  och  efter-­
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teRter  och  framstår  dZrmed  tydligt  som  ett  icke  förhandlingsbart  kunskapsin-­
nehåll,  det  heliga i  Zmnet.  Uven  förmåga  att  organisera  teRten  Zr  en  kvalita-­
tiv   aspekt   som   uppmZrksammas   genomgående   vid   bedömningstillfZllena.  
HZr  sker  dock  en  förskjutning  från  att  handla  om  organiserande  komponenter  
i   enbart   skriften   till   att   uppmZrksamma   layout   och   teRtens   design   i   vidare  
mening.   Förmåga   att   organisera   teRt   på   ett   sZtt   som   stZrker   dess   lZsbarhet  
och  det   budskap   som  kommuniceras  utgör  dZrmed  också   en  del   av  det   he-­
liga.  Aspekter   som  rör   layout,  design  och  komposition   i  vidare  mening  dZr  
teRten  som  helhet  och  inte  enbart  skriftspråk  tas   i  beaktande,  Zr     en  utvidg-­
ning  mot  det  multimodala  och  utgör  det  profana  i  Zmnet.    
På   samma   sZtt   uppmZrksammas   förmåga   att   kommunicera   ett   innehåll  

med   olika   resurser   vid   de   olika   bedömningstillfZllena   och   utgör   dZrmed  
också  en  del  av  det  heliga.  Vilka  resurser  det  handlar  om  vidgas  från  att  röra  
tal,  skrift,  bild  och  film  i  förteRterna  till  att  i  efterteRterna  omfatta  fler  resur-­
ser.  Det   som   tillkommer  och  utgör  det  profana   i   sammanhanget  Zr   resurser  
som   ljud,   rörelse   och   fZrg  men  också   hur  man   anvZnder   och  utnyttjar   pro-­
grammens  och  applikationernas  möjligheter  på  ett   adekvat   sZtt.  De  kvalita-­
tiva  aspekter  som  framstår  som  det  heliga  ersZtts  inte  med  något  annat  utan  
vidgas.  Ett  multimodalt  perspektiv  innebZr  dZrmed  inte  att  de  skriftspråkliga  
aspekterna  förlorar  sin  betydelse  men  fler  resurser  för  meningsskapande  och  
hur  dessa  samspelar   tas   i  beaktande.  Det  heligas  eRistens  hotas  således   inte  
av  det  profana  på  det  sZtt  som  Marner  och  Örtengren  (2013)  menar  kan  ut-­
göra   grund   för   ett  motstånd.  DZremot   gör   det   grZnserna  mot   andra   Zmnen  
som  bildZmnet  otydligare  vilket   utmanar   svenskZmnets   identitet   och   stZller  
krav  på  lZrares  kunnande  som  delvis  ligger  utanför  de  Zmnen  de  Zr  utbildade  
för  att  undervisa  i  (jmf  Andersson,  2014;;  DahlbZck,  2017).  
Analyserna  visar  hur  såvZl  formuleringar  som  vad  som  uppmZrksammas  

Zr   tydligt   influerade  av  de  verktyg  för  bedömning  som  lZrarna  haft   tillgång  
till.  Vad  som  uppmZrksammas  som  vZrdefull  eller  legitim  kunskap  samt  hur  
detta  artikuleras  kan  dZrför  förstås  utifrån  den  pedagogiska  apparatens  distri-­
butiva   och   rekonteRtualiserande   regler   (Bernstein,   2000).   Det   vill   sZga   de  
regler   som   styr   vilken   kunskap   som   vZljs   ut   och   konkretiseras   och   vilken  
kunskap  görs  tillgZnglig  för  vem.  ProduktionsfZltets  kunskaper  och  diskurser  
rekonteRtualiseras  på  officiell  nivå  (ORF)  genom  styrdokument  och  vad  som  
utvZrderas  i  nationella  prov  och  på  det  pedagogiska  rekonteRtualiseringsfZl-­
tet  (PRF)  genom  lZrarutbildning,  fortbildning  och  genom  teRter  som  produ-­
ceras  som  stöd  för  bedömning.  SpZnningsfZltet  mellan  de  parallellt  verkande  
men   motstridiga   diskurser   kring   literacy   som   Oldham   (2005)   beskriver  
undervisningen   som   fångad   i,   återfinns   inom   och   mellan   rekonteRtuali-­
seringsfZlten   som   två   samtidiga   rörelser.   På   en   officiell   nivå   (ORF)   finns  
multimodala  och  digitala  teRttyper  med  som  ett  kunskapsinnehåll   i  kurspla-­
neskrivningarna  men  saknas   i  etablerade  bedömningspraktiker  och  de  verk-­
tyg  lZrarna  inledningsvis  har  tillgång  till.  Uven  om  ett  multimodalt  perspek-­
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Sammanfattning 
För-­   och   efterteRterna   uppvisar   skillnader   både   vad   gZller   fokus,   eRplicitet  
och  terminologi.  I  förteRterna  beskrivs  kvalitet  frZmst  utifrån  ett  skriftspråks-­
fokus.   NZr   andra   modaliteter   nZmns   hZr   handlar   det   frZmst   om   huruvida  
dessa   uttryck   stZmmer   överens   med   teRten.   Kommentarer   om   traditionellt  
uppmZrksammade  skriftspråksfZrdigheter  som  att  ha  strategier  för  att  skriva  i  
olika  genrer  eller  behZrska  språkliga  normer  Zr  redan  i  förteRterna  tZmligen  
specifika  medan  kommentarer  som  Zven  omfattar  andra  resurser  Zr  mer  ge-­
nerellt   hållna   utan   precisering.  Med   tillgång   till   de   verktyg   som   erbjöds   i  
workshopen   ges   andra  modaliteter   och   resurser   ökat   fokus   och   kommenta-­
rerna  blir  mer  specifika  kring  vilka  resurser  som  anvZnds  och  om  de  samspe-­
lar.  DZremot  Zr  det  mindre   tydligt  hur   andra   resurser   Zn   skriftspråkliga  an-­
vZnds  för  att  kommunicera  eller  förstZrka  budskapet,  jZmfört  med  hur  eRpli-­
cit  man  kommenterar  eRempelvis  stavning  och  interpunktion.  Det  som  fram-­
står  som  det  heliga  (följa  skriftspråkliga  regler  och  konventioner,  organisera  
teRten  och  kommunicera  ett  innehåll  med  flera  samspelande  resurser)  utma-­
nas   och   vidgas   nZr   uppmZrksamheten   riktas   mot   fler   resurser,   teknologins  
erbjudanden   och   teRten   som  helhet.   LZrarnas   kommentarer   visar   tydligt   på  
en  vana  och  ett  språk  för  att  tala  om  skriftspråkliga  aspekter  medan  osZker-­
heten  Zr  större  kring  det  multimodala  och  designmZssiga.  Å  ena  sidan  formar  
tillgZngliga  verktyg  och  diskurser  i  hög  grad  såvZl  vad  som  uppmZrksammas  
som  hur  lZrarna  formulerar  sig.  Å  andra  sidan  finns  tecken  på  att  det  inte  Zr  
okomplicerat  att  anamma  begrepp  som  Zr  kopplade   till  en  diskurs  som  inte  
fullt  omfattas  av  styrdokument  och  etablerade  bedömningspraktiker.    
 
Diskussion 
Vad   som   uppmZrksammas   som   kvalitet   i   elevteRter   Zr   den   kunskap   som  
kommuniceras   som   legitim   eller   vZrdefull.  Utifrån  Bernsteins   (2000)   reso-­
nemang  om  den  pedagogiska  apparaten  Zr  detta  sjZlva  nyckeln  till  den  peda-­
gogiska  praktiken.  Hur  lZrares  förståelse  och  språk  för  att  tala  om  detta  for-­
mas  och  utvecklas  får  dZrmed  betydelse  för  utvecklandet  av  en  undervisning  
som  tar  tillvara  och  utvecklar  elevers  multimodala  erfarenheter  och  kunskap-­
er   (jmf   Bearne,   2003).   Vilken   kunskap   som   kommuniceras   som   legitim  
hZnger  också  samman  med  vad  som  ses  som  Zmnets  syfte,  innehåll  och  grZn-­
ser.  Vad  som  framstår  som  Zmnets  kZrna  (det  heliga)  och  hur  Zmnet  vidgas  
och  utmanas   i  mötet  med  ett  multimodalt  perspektiv   (det  profana)  kan  dZr-­
med  också  kopplas  till  den  pedagogiska  apparaten  för  att  belysa  spZnnings-­
fZlt,  möjligheter  och  hinder.    
I  bedömningarna  manifesteras  lZrarnas  förståelse  av  kvalitet  i  multimodal  

elevteRt  som  förmåga  att  följa  skriftspråkliga  konventioner,  organisera  teRten  
och   kommunicera   innehåll   med   flera   samspelande   resurser.   Normer   för  
skriftspråkliga  konventioner  uppmZrksammas  genomgående  i  för-­  och  efter-­
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anvZnds  och  utnyttjas.  De  verktyg  och  den  korta  introduktion  som  worksho-­
pen   innebar,  gav  dem  en   terminologi  men   inte   fullt  ut  kunskapen  bakom.   I  
tillZgnandet  av  nya  begrepp  tolkar  de  dZrmed  utifrån  de  kunskaper  och  den  
praktik  de  har  erfarenhet  av.  DZrmed  fungerade  workshopen  som  rekonteR-­
tualiseringsfZlt  för  en  multimodal  diskurs  bara  delvis.  Studiens  resultat  visar  
hZrmed  att  det  krZvs  mer  insatser  för  lZrares  lZrande  för  att  på  ett  genomgri-­
pande   sZtt  möjliggöra   en   utveckling   av   en  multimodal   bedömningspraktik.  
För  att  ge  metaspråket  ett   innehåll  så  begreppen  kan  sZttas  i  bruk,  generali-­
seras  och  tillZmpas  behövs  en  kunskap  om  flera  språkliga  resurser.  Att  förstå  
vilka  erbjudanden  som  görs  i  olika  modaliteter  och  medium,  hur  dessa  nytt-­
jas  och  relaterar  till  varandra  krZver  kunskap  om  dessa  specifika  modaliteter  
och  medium.  Görs  inte  sådan  kunskap  tillgZnglig  för  de  lZrare  som  förvZntas  
bedöma  multimodal  teRthantering  så  innebZr  det  att  de  förvZntas  göra  något  
de  inte  har  redskap  för.  
Multimodalitet   Zr   interdisciplinZrt   till   sin  karaktZr  och  skZr  över  Zmnes-­

grZnser   mellan   svenskZmnet   och   estetiska   Zmnen.   Det   som   kan   betraktas  
som  det  profana   i   svenskundervisningen  kan  således  vara  en  del  av  det  he-­
liga   i   till   eRempel   bildZmnet.  Avsaknad   av   kunskap   i   och   om   estetiska   ut-­
trycksformer  hos  klasslZrare  utgör  enligt  DahlbZck  (2017)  ett  hinder  för  Zm-­
nesövergripande  undervisning  och  ett  multimodalt  svenskZmne.  Vidare  visar  
Andersson  (2014)  hur  klasslZrarna  upplever  sig  sakna  kunskap  i  de  estetiska  
Zmnena   och   dZrmed   Zven   i   hur   de   ska   bedöma   berZttande   som   inkluderar  
estetiska   uttrycksformer.   Denna   osZkerhet   synliggörs   Zven   i   föreliggande  
studies  resultat  vilket  vZcker  frågor  om  villkor  för  lZrares  arbete  och  lZrande  
samt  lZrarutbildningens  utformning.  Samtidigt  som  det  multimodala  luckrar  
upp  ZmnesgrZnserna  sker  en  utveckling  mot  att  förstZrka  Zmneskompetensen  
hos   lZrare.  GrundlZrarutbildningen   har   förstZrkt   svenskZmnets   position   och  
grZnserna   mot   estetiska   Zmnen   genom   att   förlZgga   Zmneskompetensen   för  
dessa  hos  olika   lZrarkategorier.  Kraven  utifrån  blir  hZrmed  motsZgelsefulla.  
Om   inte  de   lokala   lZrosZtena   finner  vZgar  att   inkludera  estetiskt  och  multi-­
modalt   lZrande   inom  ramen  för  eRamensordningen  saknas  den  kunskapsbas  
som  behövs  för  att  utveckla  en  multimodal  undervisning  i  nuvarande  grund-­
utbildning.  En  medvetenhet  om  hur  de  distributiva,  rekonteRtualiserande  och  
evaluerande   reglerna   styr   vad   som   kommer   att   erkZnnas   som   legitim   kun-­
skap  i  literacyundervisningen  hjZlper  oss  förstå  hur  utvecklandet  av  en  mul-­
timodal  bedömningspraktik  möjliggörs  eller  begrZnsas.  Vilken  kunskap  som  
görs   tillgZnglig   för   vilka   lZrare   Zr   hZr   en   central   fråga   liksom  hur   kunskap  
om  vad  multimodal  teRthantering  innebZr  vZljs  ut  och  konkretiseras  på  poli-­
cynivå  såvZl  som  i  lZrarutbildnings-­  och  fortbildningssammanhang.  
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tiv  inte  Zr  framtrZdande  i  kursplanen  så  Zr  det  nZrvarande,  framför  allt  i  be-­
skrivningarna  av  Zmnets  syfte  och  i  viss  mån  i  centralt  innehåll.  Samtidigt  Zr  
det  påfallande  osynligt   i  kunskapskraven  och  etablerade  bedömningsprakti-­
ker  som  NP3.  Formuleringar  och  innehåll  i  lZrarnas  bedömningar  var  tydligt  
kopplade   till   kunskapskraven  och  bedömningskriterier   för  NP3.  Utan  verk-­
tyg  för  att  se  på  och  tala  om  multimodal  teRt  reproduceras  dZrmed  den  dis-­
kurs  som  fokuserar  skriftspråket  vilket  formar  de  evaluerande  reglerna;;  vad  
som   utvZrderas   och   kommuniceras   som   legitim   kunskap   i   undervisningen.  
Detta   i   kombination  med   att   multimodala   och   digitala   teRttyper   som   film,  
spel  och  webbteRter  (Skolverket,  2011;;  2017)  inte  eRplicit  skrivs  fram  i  kun-­
skapskraven  kan  också  förklara  att  formuleringarna  i  bedömningarna  uppvi-­
sar  ett  fokus  på  normer  för  traditionella  skolteRter.    
Multimodal   teRthantering   i   förZndrade   teRtvZrldar   innebZr   att   teRttyper  

som  traditionellt  inte  omfattats  av  skolans  undervisning  Zr  en  del  av  de  teRter  
eleverna  hanterar.  Om  det  profana  ges  utrymme  eller  övergår   till   att   bli   en  
del   av   det   heliga   innebZr   det   fler   teRttyper,   medium   och   resurser   för   me-­
ningsskapande   att   förhålla   sig   till.   Genomgången   av   hur   det   multimodala  
perspektivet  synliggörs  i  styrdokument  och  bedömningsstöd  från  Skolverket  
visar   att   det   hZr   ges   tZmligen   lite   stöd   för   lZrarna   att   utveckla  och  bedöma  
multimodala  aspekter  av  elevteRt.  Att  det  multimodala  perspektivet  Zr  nZrva-­
rande   och   framför   allt   tolkningsbart   i   styrdokumenten   utgör   hZrmed   både  
hinder   och  möjligheter   i   sammanhanget.   För   att   tolka   in   det  multimodala   i  
kunskapskraven   krZvs   kunskap   om   vad   det   innebZr.   Revideringen   av  NSL  
(Skolverket,   2016)   har   inneburit   att  multimodalitet   och   samspel  mellan   re-­
surser  lyfts  fram  som  ett  kunskapsinnehåll  med  ett  eget  vZrde  och  inte  bara  
som   en   vZg   till   skriftspråket,   vilket   utgör   en  möjlighet   för   utveckling.  HZr  
ges  lZrare  mer  stöd  Zn  tidigare  men  få  ledtrådar  ges  till  vad  ett  samspel  eller  
förstZrkande   innebZr   och   inte   heller   hZr   får   lZrarna   de   nödvZndiga   redskap  
för  att  utveckla  och  bedöma  dessa  aspekter.  Det  visar  dels  på  ett  spZnnings-­
fZlt   både   mellan   och   inom   de   rekonteRtualiserande   fZlten   och   dels   hur   ett  
eRpanderande  svenskZmne  stZller  krav  på   lZrares  kunskap  och  språk   för  att  
tala  om  teRt  och  teRttyper  i  vidare  bemZrkelse.  
Studiens  resultat  visar  att  såvZl  de  verktyg  lZrarna  har  tillgång  till  initialt  

som  de  verktyg  som  tillgZngliggörs  genom  workshopen,  ger  en  terminologi  
och  styr  vad  man  uppmZrksammar  och  benZmner.  Generellt   flyttades   lZrar-­
nas  fokus  från  rent  skriftspråksfokus  till  att  uppmZrksamma  teRten  som  hel-­
het.  HZr   fungerar  de  begrepp  och  strukturer  som  introducerades   i  worksho-­
pen  som  relevanta  verktyg  för  att  rikta  uppmZrksamheten  mot  fler  och  olika  
resurser   för  meningsskapande.   LZrarna   anvZnder   begreppen,  men   Zr   samti-­
digt  oklara  över  innebörden  av  delar  av  terminologin.  Vidare  uttrycker  lZrar-­
na   en   större   tydlighet   och   förmåga   att   konkretisera   bedömningen   i   relation  
till   områden   de   har   kunskap   och   erfarenheter   om,   som   att   följa   språkliga  
normer  och  organisera   teRt,   Zn  dZr  det  handlar  om  hur   tillgZngliga   resurser  
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anvZnds  och  utnyttjas.  De  verktyg  och  den  korta  introduktion  som  worksho-­
pen   innebar,  gav  dem  en   terminologi  men   inte   fullt  ut  kunskapen  bakom.   I  
tillZgnandet  av  nya  begrepp  tolkar  de  dZrmed  utifrån  de  kunskaper  och  den  
praktik  de  har  erfarenhet  av.  DZrmed  fungerade  workshopen  som  rekonteR-­
tualiseringsfZlt  för  en  multimodal  diskurs  bara  delvis.  Studiens  resultat  visar  
hZrmed  att  det  krZvs  mer  insatser  för  lZrares  lZrande  för  att  på  ett  genomgri-­
pande   sZtt  möjliggöra   en   utveckling   av   en  multimodal   bedömningspraktik.  
För  att  ge  metaspråket  ett   innehåll  så  begreppen  kan  sZttas  i  bruk,  generali-­
seras  och  tillZmpas  behövs  en  kunskap  om  flera  språkliga  resurser.  Att  förstå  
vilka  erbjudanden  som  görs  i  olika  modaliteter  och  medium,  hur  dessa  nytt-­
jas  och  relaterar  till  varandra  krZver  kunskap  om  dessa  specifika  modaliteter  
och  medium.  Görs  inte  sådan  kunskap  tillgZnglig  för  de  lZrare  som  förvZntas  
bedöma  multimodal  teRthantering  så  innebZr  det  att  de  förvZntas  göra  något  
de  inte  har  redskap  för.  
Multimodalitet   Zr   interdisciplinZrt   till   sin  karaktZr  och  skZr  över  Zmnes-­

grZnser   mellan   svenskZmnet   och   estetiska   Zmnen.   Det   som   kan   betraktas  
som  det  profana   i   svenskundervisningen  kan  således  vara  en  del  av  det  he-­
liga   i   till   eRempel   bildZmnet.  Avsaknad   av   kunskap   i   och   om   estetiska   ut-­
trycksformer  hos  klasslZrare  utgör  enligt  DahlbZck  (2017)  ett  hinder  för  Zm-­
nesövergripande  undervisning  och  ett  multimodalt  svenskZmne.  Vidare  visar  
Andersson  (2014)  hur  klasslZrarna  upplever  sig  sakna  kunskap  i  de  estetiska  
Zmnena   och   dZrmed   Zven   i   hur   de   ska   bedöma   berZttande   som   inkluderar  
estetiska   uttrycksformer.   Denna   osZkerhet   synliggörs   Zven   i   föreliggande  
studies  resultat  vilket  vZcker  frågor  om  villkor  för  lZrares  arbete  och  lZrande  
samt  lZrarutbildningens  utformning.  Samtidigt  som  det  multimodala  luckrar  
upp  ZmnesgrZnserna  sker  en  utveckling  mot  att  förstZrka  Zmneskompetensen  
hos   lZrare.  GrundlZrarutbildningen   har   förstZrkt   svenskZmnets   position   och  
grZnserna   mot   estetiska   Zmnen   genom   att   förlZgga   Zmneskompetensen   för  
dessa  hos  olika   lZrarkategorier.  Kraven  utifrån  blir  hZrmed  motsZgelsefulla.  
Om   inte  de   lokala   lZrosZtena   finner  vZgar  att   inkludera  estetiskt  och  multi-­
modalt   lZrande   inom  ramen  för  eRamensordningen  saknas  den  kunskapsbas  
som  behövs  för  att  utveckla  en  multimodal  undervisning  i  nuvarande  grund-­
utbildning.  En  medvetenhet  om  hur  de  distributiva,  rekonteRtualiserande  och  
evaluerande   reglerna   styr   vad   som   kommer   att   erkZnnas   som   legitim   kun-­
skap  i  literacyundervisningen  hjZlper  oss  förstå  hur  utvecklandet  av  en  mul-­
timodal  bedömningspraktik  möjliggörs  eller  begrZnsas.  Vilken  kunskap  som  
görs   tillgZnglig   för   vilka   lZrare   Zr   hZr   en   central   fråga   liksom  hur   kunskap  
om  vad  multimodal  teRthantering  innebZr  vZljs  ut  och  konkretiseras  på  poli-­
cynivå  såvZl  som  i  lZrarutbildnings-­  och  fortbildningssammanhang.  
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tiv  inte  Zr  framtrZdande  i  kursplanen  så  Zr  det  nZrvarande,  framför  allt  i  be-­
skrivningarna  av  Zmnets  syfte  och  i  viss  mån  i  centralt  innehåll.  Samtidigt  Zr  
det  påfallande  osynligt   i  kunskapskraven  och  etablerade  bedömningsprakti-­
ker  som  NP3.  Formuleringar  och  innehåll  i  lZrarnas  bedömningar  var  tydligt  
kopplade   till   kunskapskraven  och  bedömningskriterier   för  NP3.  Utan  verk-­
tyg  för  att  se  på  och  tala  om  multimodal  teRt  reproduceras  dZrmed  den  dis-­
kurs  som  fokuserar  skriftspråket  vilket  formar  de  evaluerande  reglerna;;  vad  
som   utvZrderas   och   kommuniceras   som   legitim   kunskap   i   undervisningen.  
Detta   i   kombination  med   att   multimodala   och   digitala   teRttyper   som   film,  
spel  och  webbteRter  (Skolverket,  2011;;  2017)  inte  eRplicit  skrivs  fram  i  kun-­
skapskraven  kan  också  förklara  att  formuleringarna  i  bedömningarna  uppvi-­
sar  ett  fokus  på  normer  för  traditionella  skolteRter.    
Multimodal   teRthantering   i   förZndrade   teRtvZrldar   innebZr   att   teRttyper  

som  traditionellt  inte  omfattats  av  skolans  undervisning  Zr  en  del  av  de  teRter  
eleverna  hanterar.  Om  det  profana  ges  utrymme  eller  övergår   till   att   bli   en  
del   av   det   heliga   innebZr   det   fler   teRttyper,   medium   och   resurser   för   me-­
ningsskapande   att   förhålla   sig   till.   Genomgången   av   hur   det   multimodala  
perspektivet  synliggörs  i  styrdokument  och  bedömningsstöd  från  Skolverket  
visar   att   det   hZr   ges   tZmligen   lite   stöd   för   lZrarna   att   utveckla  och  bedöma  
multimodala  aspekter  av  elevteRt.  Att  det  multimodala  perspektivet  Zr  nZrva-­
rande   och   framför   allt   tolkningsbart   i   styrdokumenten   utgör   hZrmed   både  
hinder   och  möjligheter   i   sammanhanget.   För   att   tolka   in   det  multimodala   i  
kunskapskraven   krZvs   kunskap   om   vad   det   innebZr.   Revideringen   av  NSL  
(Skolverket,   2016)   har   inneburit   att  multimodalitet   och   samspel  mellan   re-­
surser  lyfts  fram  som  ett  kunskapsinnehåll  med  ett  eget  vZrde  och  inte  bara  
som   en   vZg   till   skriftspråket,   vilket   utgör   en  möjlighet   för   utveckling.  HZr  
ges  lZrare  mer  stöd  Zn  tidigare  men  få  ledtrådar  ges  till  vad  ett  samspel  eller  
förstZrkande   innebZr   och   inte   heller   hZr   får   lZrarna   de   nödvZndiga   redskap  
för  att  utveckla  och  bedöma  dessa  aspekter.  Det  visar  dels  på  ett  spZnnings-­
fZlt   både   mellan   och   inom   de   rekonteRtualiserande   fZlten   och   dels   hur   ett  
eRpanderande  svenskZmne  stZller  krav  på   lZrares  kunskap  och  språk   för  att  
tala  om  teRt  och  teRttyper  i  vidare  bemZrkelse.  
Studiens  resultat  visar  att  såvZl  de  verktyg  lZrarna  har  tillgång  till  initialt  

som  de  verktyg  som  tillgZngliggörs  genom  workshopen,  ger  en  terminologi  
och  styr  vad  man  uppmZrksammar  och  benZmner.  Generellt   flyttades   lZrar-­
nas  fokus  från  rent  skriftspråksfokus  till  att  uppmZrksamma  teRten  som  hel-­
het.  HZr   fungerar  de  begrepp  och  strukturer  som  introducerades   i  worksho-­
pen  som  relevanta  verktyg  för  att  rikta  uppmZrksamheten  mot  fler  och  olika  
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Bilaga 1: Bedömning multimodal text  
Ur  Bearne  och  Wolstencroft  (2007:146)    i  vår  översZttning 
Progression i multimodal texthantering innebär en ökad förmåga att: 
 
Bestämma modalitet och innehåll för särskilda syften och mottagare 

• vZlja   den/de  modalitet(er   )   som  bZst   kan   kommunicera  mening   för  
det  specifika  syftet   (bestZmma  om  man  ska  anvZnda  ord  snarare  Zn  
bilder  eller  gester/musik  snarare  Zn  ord) 

• anvZnda  perspektiv,  fZrg,  ljud  och  språk  för  att  engagera  och  behålla  
lZsarens  uppmZrksamhet 

• vZlja  lZmpligt  innehåll  för  att  uttrycka  sina  åsikter,  id\er,  intentioner 
• anpassa,  syntetisera  och  forma  innehållet  för  att  passa  de  kommuni-­

kativa  avsikterna. 
 
Strukturera texter 

• medvetet  uppmZrksamma  design  och  teRtlayout,  och  anvZnda  struk-­
turerande   medel   (sidor,   sektioner,   ramar,   stycken,   teRtblock,   ytor,  
ljudsekvenser)  för  att  organisera  teRten  

• i  designsyfte  integrera  och  balansera  modaliteter    
• strukturera   lZngre   teRter  med  visuellt,  verbalt  och   ljudmZssigt   sam-­

manhållande  komponenter  
• anvZnda  bakgrundsdetaljer  för  att  skapa  stZmning  och  inramning.  

  
Använda tekniska redskap för kommunikativ effekt 

• hantera  tekniska  aspekter  och  konventioner  av  olika  typer  av  multi-­
modala   teRter   inklusive   riktning,   fZrg,   perspektiv,   ljud,   kamera-­
vinklar,  rörelse,  gester,  ansiktsuttryck  och  språk 

• vZlja  språk,  interpunktion,  typsnitt,  typografi  och  presentationsteknik  
för  att  skapa  effekter  och  klargöra  innebörd 

• vZlja   och   anvZnda   en   variation   av   meningsstrukturer   för   specifika  
syften 

 
Reflektera kring texthantering 

• förklara  val  av  modalitet(er)  och  uttrycksmedel,  inklusive  ord 
• förbZttra  den  egna  kompositionen  eller  framtrZdandet,  omforma,  de-­

signa  om  och  omformulera  utifrån  syftet  och  lZsarens/tittarens  behov 
• kommentera  hur  kompositionen  uppfyller  designmålen 

kommentera  respektive  erfarenheter  av  lagarbetet  och  den  individu-­
ella  insatsen  i  ett  specifikt  projekt  
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�äsning  som  passion  o��  so�ial  praktik:    

m  läspraktiken  i  en  bok�irkel    

Lotta Bergman 

 

Abstract 
This  article  deals  with  research  on  the  reading  practice  of  ordinary  readers  in  a  
book  club.  The  background  is  the  increasing  interest  in  book  club  activities,  but  
also  the  growing  gap  between  professional  reading  within  the  academy,  char-­‐
acteri+ed  by  critical  distance  and  analysis,  and  ordinary  readers  reading,  often  
considered  as  immersive,  na�ve  and  uncritical.  The  lack  of  research  on  ordinary  
readers  reading  has  been  noticed  by  several  scholars  4�elski,  <::@,  �iall,  <::>.  

ersson,   <:;;5.   The   purpose   of   the   study   is   to   understand   the   characteristic  
features  of  the  reading  practice  and  the  meaning  making  processes  that  takes  
place  within  it.  The  case  study  was  carried  out  in  a  book  club  with  seven  wom-­‐
en  who  meet   regularly   to   discuss   fiction.   The  material   consists   of   four   docu-­‐
mented  meetings,   interviews  with  all  participants  and  notes   taken   in   connec-­‐
tion  with  the  meetings.  The  result  show  a  multifaceted  reading  practice  charac-­‐
terised  by,  on  the  one  hand,  immersion  and  strong  emotions  and,  on  the  other  
hand,  critical   reflections  on  both  the   fictional  and  the  real  world.  The  reading  
practices   affects   the   participants’   reflections   on   their   lives   and   their   place   in  
society   in   a   decisive   way.   The   result   can   provide   important   insights   for   the  
teaching  of  literature.                      

Keywords 
Women’s   book   club,   reading   fiction,   reading   practice,   ordinary   reading,  
critical  reflection.        
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