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ABSTRACT

In this thesis a study upper secondary school teachers’ experiences from using
digital resources is presented. The study was carried out in two upper secondary
schools where the students had each recently been given their own laptop, a so-
called one-to-one computer. The purpose of the study was to describe and analyse
the teachers’ experiences of using digital resources in teaching. Four teachers, three
men and one woman, from two upper secondary schools in a Swedish
municipality, participated in the study. Empirical material was collected during
autumn 2010 and spring 2012. The methods used in the collection were interviews
and participatory observations, so-called go-along observations. The study’s
theoretical approach has its foundation in phenomenological philosophy. In the
result care, time and teachers’ lived experiences of didactic work emerge as
important for the utilisation of digital resources in teaching. In the teaching, the
teachers” experiences and knowledge of their subjects, teaching, digital resources,
and life experiences and knowledge seemed to interact. This interaction between
experiences and knowledge is described in the study as lived experiences of
didactic work. The study shows that teachers dealt with the new digital technology
and designed learning environments for the students with the starting point of
their lived experiences of didactic work and assumptions about the students’
interest for digital resources. The teachers’ care with relationship building and
creation of trust and confidence was shown to have importance for how, and to
what extent, digital resources could be used in teaching. Both similarities and
differences in the teachers’ experiences of, and knowledge about, how teaching is
carried out with one-to-one computers emerged in the study. Two of the teachers
were more experienced users of digital resources in comparison with the two
others. The teachers’ experiences of digital resources are often related to their own
interest in these, but their experiences are also related to the lack of time for
learning to use digital resources as pedagogical tools.

The thesis is written in Swedish with an English summary.

Keywords: Upper secondary schools, teaching, pedagogy, didactics, technology
implementation, digital learning resources, teaching media, phenomenology, lifeworld
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FORORD

Det ar nu dags att satta punkt for en forskarutbildning som pagatt under sju ar och
lamna till tryckeriet det manus som sysselsatt mig under denna tid. Manga liknar
avhandlingsarbetet vid en resa — och visst ar det en resa jag har gjort. Min resa har
genomforts med en angbat som lagt till i ett flertal hamnar och gjort diverse
strandhugg. Pa s& sdtt har en mangfald av moten mojliggjorts med medpass-
agerare och personer som patraffats pa land. Pa flera sétt har avhandlingsarbetet
varit ett ensamt arbete, men det hade inte varit genomforbart utan rad, stdd och
deltagande frdn mina medmaénniskor. Dessa d4r manga och jag kan har enbart
ndmna ett fatal. Med dessa ord vill jag rikta ett stort och varmt tack till alla er som
hjalpt mig pa min resa. Hjartligt tack!

Det finns ocksa nagra personer som betytt sarskilt mycket for mig under min resa.
Dessa vill jag tacka sarskilt:

Forst vill jag ndmna de larare och elever som pé olika sétt bidragit till denna
studie. I inledningen av mina forskarstudier genomférde jag intervjuer och
observationer med négra ldrare. Er vill jag tacka for att ni hjélpte mig att precisera
min forskningsfraga genom att dela med er av er vardag och era erfarenheter. Till
er larare vid Modalskolan och Lergoksskolan som deltog i avhandlingsstudien
tillsammans med era lararkollegor vill jag rikta ett sdrskilt varmt tack. Ni delade
talmodigt och givmilt med er av vardagen i skolan. Utan er medverkan hade
denna forskningsstudie inte varit mojlig att genomfdra. Tack alla ni!

For att kunna genomfdra ett avhandlingsarbete fran borjan till slut kravs kunniga
och engagerade handledare. Mina handledare docent Ola Lindberg och professor
Christina Segerholm har talmodigt 1dst, kommenterat och hallit mig pa sparet. Ni
har likt Hugin och Munin suttit pa mina axlar och viskat kloka rad i mina 6éron och
puffat mig i ratt riktning. Ni har introducerat mig i den vetenskapliga akademiska
vérlden. Jag ar innerligt glad och tacksam for att ni med engagemang och visdom
tagit del i min resa. Tack bésta handledare!

Till den grupp av doktorander som antogs samtidigt som mig, vill jag sdga ett
varmt tack. Till denna grupp hor Catarina Arvidson, Peter Degerman, Birgit
Gustafsson, Anneli Hansson, Oduor Olande och Maria Rasmusson. Ni fick en
sarskild betydelse i min forskarutbildning och jag saknar vara diskussioner under
de gemensamma baskurserna. Forskarutbildningens baskurser var intressanta och
givande pa manga sitt och for detta vill jag &ven tacka professor Lisbeth Aberg-
Bengtsson. I en av dess kurser presenterade du livsvarldsfenomenologin och du
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inbjod professor Jan Bengtsson som foreldsare, vilket innebar att mitt
avhandlingsarbete tog en ny vandning. Ett varmt tack till er alla!

Efter ett par ar tillkom nya doktorander och vi startade ett textseminarium for oss
doktorander dar vi stotte och bldtte varandras texter. I denna grupp ingick for-
utom redan ndmnda doktorander dven Jakob Billmayer, Linda Eriksson, Hakan
Karlsson och Lars Sandin, och sd sméaningom &ven Ulrika Bergstrand, Ulrika
Gidlund, Ida Johansson, Susanne Sahlin och Markus Sundgren. Tack till er alla for
givande diskussioner och samtal!

Under arbetet med avhandlingen har mina texter granskats vid tre seminarier. Vid
mittseminariet granskade professor Gunnar Berg min text och gav konstruktiv
kritik och uppmuntrande vagledning. Vid slutseminariet verkade docent Patrik
Hernwall som inbjuden extern granskare, och docent Jimmy Jaldemark som
avdelningens interne granskare av avhandlingen. Ni bada gav vérdefulla syn-
punkter som utvecklade och ledde mitt arbete framat. Ett av avhandlingens kapitel
presenterades dven vid Livsvirldskollegiet i Goteborg. Aven dar fick jag manga
vardefulla synpunkter som inverkade positivt pa mitt avhandlingsarbete. Fran
detta seminarium vill jag sdrskilt ndmna professor Silwa Claesson och davarande
doktorandkollegorna Annika Lilja och Anna-Carin Bredmar. Till er alla vill jag
rikta ett hjartligt och uppskattande tack!

Jag vill ocksa uppmarksamma Jimmy och Lars extra for att ni tog er tid att lasa och
kommentera var sitt kapitel medan dessa dnnu var i vardande. Era kloka kommen-
tarer gav stod at det fortsatta arbetet. I sluttampen nédr det var dags for korrektur-
lasning fick jag hjalp med detta av Ida, Catarina och Anneli samt av kollegorna
Ann-Kristin Gohl-Muigai, Catharina Hoijer, Sofia Eriksson-Bergstrom, Malin
Norberg, och Camilla Ménsson-Waldehagen. Tack snélla ni for att jag fick lana era
skarpa ogon! Tack dven till Rose Eriksson som hjilpte mig med den engelska
Oversattningen!

Till alla mina kollegor vid Avdelningen for utbildningsvetenskap (UTV) vid
Mittuniversitetet i Harnosand: Nagra av er fick byta avdelning, men i mitt hjarta
raknas ni anda till UTV. Alla har ni pa olika sétt bidragit och mdjliggjort denna
avhandling. Jag har fatt hjélp av mina chefer att slutféra mitt avhandlingsarbete
genom ekonomiskt stéd i form av adjunktsférordnanden nér doktorandtiden
definitivt upphorde. Har vill jag ocksa passa pa att ndmna docent Kristen Snyder
som i egenskap av handledare i borjan av min forskarutbildning engagerade sig i
mina IT-fragor. Ett innerligt tack till er alla!
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Musik har och har alltid haft stor betydelse for mig. I Harnosand finns Sveriges
basta jazzklubb, Obacka jazz- och bluesklubb. Klubbens stamlokal &r den gamla
unika biografen Metropol, dess like finns inte! Denna jazzklubb drivs av ménga
lysande méanniskor och bland dem vill jag sarkilt ndmna Claes-Erik och Ulla Norén
som sdg min vilsenhet ndr jag ny i staden lyckades hitta fram till Metropol. De
puffade in mig under sina vingars skugga och delade med sig av sitt jazzintresse.
Har maste jag ocksa namna professor Anders Olofsson. Som nyinflyttad doktorand
fick jag fint stod av Anders. Det visade sig snart att vi hade gemensamma intressen
i bade jazzmusik och Friskis & Svettis. Under manga vinterkvallar har vi i den
fantastiska lokalen Metropol tillsammans lyssnat pa ménga av Sveriges basta
jazzmusiker som Obacka jazz- och bluesklubb engagerat i sitt program. Narmare i
tiden har dven Harnosands musiksallskap fatt inflytande i mitt liv med framst
klassisk musik, tack vare docent Anders Olsson, Aven denna forening drivs av
lysande och engagerade manniskor. Ett varmt och innerligt tack till alla er som
forgyllt min doktorandtid med fantastisk musik!

Eftersom jag dr bibliotekarie har bibliotek och bibliotekskollegor en sarskild plats i
mitt hjarta. Vid Mittuniversitetets bibliotek i Harndsand vill jag ndmna tva
bibliotekarier, Cecilia Hamilton och Jonas Degerfdlt, som hjélpt mig med
overmadktiga litteraturfrdgor. Vid LinkOpings universitetsbibliotek har mina tva
arbetskamrater Johan Toll och Charlotte Kroon stétt mig med uppmuntrande
hejarop. Och Johan, sa tyst det hade i min lilla ldgenhet om du inte hade forsett
mig med all jazzmusik. Varmt, varmt tack till er alla fyra!

Ett tack riktas dven till Liromedelsforfattarnas férening! Foreningen bidrog med
resebidrag vid tva tillfallen, vilket gjorde att jag badde kunde delta i konferensen
ECER i Berlin 2011, och tillbringa tva veckor med avhandlingsarbete vid Souidiko
Spiti, Svenska institutets gasthem i Kavala, Grekland 2011. Vid gdsthemmet
traffade jag flera intressanta forfattare och forskare, bland annat professor Febe
Friberg och professor Joakim Ohlén. Varmt tack for att ni gav mig inspiration till
forta satta studier av livsvarldsfenomenologin!

Nu maste en sérskild liten grupp namnas. Nar Catarina och jag antogs som
doktorander adopterades vi av tva dldre doktorandkolleger som aldersmassigt var
yngre an oss. Tillsammans bildade vi “de fyras géng” och jag lat mig nyfiket ledas
in i doktorandlivet av mina nya dldre (men yngre) doktorandkollegor. Ett sérskilt
tack vill jag ge mina kollegor i denna lilla doktorandgrupp med Sofia och Maria
Styf, samt Catarina. Nu dr jag den sista av oss som disputerar och nu 6ppnar sig
nya resmal for oss. Tack for den vanlighet och omsorg som ni har delat med er av!
Den har betytt sa mycket.
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Dig Catarina, min doktorandsyster, vill jag ge ett sdrskilt varmt tack for att du
alltid funnits dér, i vatt och torrt, och ljus och morker. Innerligt tack! Du har delat
min resa pa dngbaten och jag ser fram mot att fa gora nya resor tillsammans med

dig.

Sist av allt vill jag vianda mig till min familj. Min mamma finns tyvarr inte langre
med pa angbaten. Under stor sorg och smaérta fick hon lamnas kvar i en av resans
ménga hamnar, men hon finns med i mitt hjarta. Tack Viktor och Valter! Utan ert
stod och er uppmuntran under det mangariga avhandlingsarbetet vet jag inte om
det hade varit mojligt att genomfora. Jan, tack, varmt och innerligt tack, for ditt
tdlamod och din aldrig sinande tro pad mig! Tack &ven for alla harliga promenader
med filosofiska diskussioner dér jag fatt stota och blota fenomenologiska fragor.
Hela livet ar en resa, nu kastar vi loss mot nasta hamn!

Ann-Katrin Perselli
Hérnosand, augusti 2014
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Inledning

1. INLEDNING

I den hdr avhandlingen presenteras en studie av ldrares erfarenheter av att
anvanda digitala resurser. Centralt ar lararnas berattelser dér de redogor for sina
erfarenheter av att undervisa i en skola dar digitalisering pagar. Samma host som
studiens forsta del genomfordes, tilldelades eleverna var sin bérbar dator, sa
kallade en-till-en datorer. Undervisningen blev péd sd sitt mer digitaliserad for
lararna och deras elever nér datorerna stdandigt var tillhands jamfort med fore-
géende termin da datasalarna anvindes vid inbokade tillfallen. Forutsattningarna
for lararna att anvanda digitala resurser i undervisningen forandrades pa sa satt.
For denna studie innebdr det att digitala resurser som ldromedel behandlas i
relation till tryckta ldromedel. Digitaliseringen av skolan kan ses som en for-
andringsprocess, och mitt i denna process befinner sig lararna vars uppgift ar att
navigera pa denna ocean av nya mdjligheter som digitala resurser pa internet ger.
Avhandlingen inleds med en kort historik &ver hur informationsteknik (IT)
utvecklats i den svenska skolan i relation till den internationella IT-utvecklingen.
Intentionen med historiken &r att placera studien i det sammanhang av férandring
som digitalisering av skola och undervisning innebar.

Digitaliseringen av skolan

Anvéandningen av IT i grundskola och gymnasium har under de senaste tio aren
utvecklats i ett raskt tempo och man talar idag om en digitalisering av skolan (jmf
Hylén, 2011). Datortdtheten i skolorna okar och de flesta elever i grundskola och
gymnasium har dagligen tillgang till datorer i sina studier. Allt fler skolor lanar ut
en-till-en i form av en dator eller surfplatta till varje elev. Enligt den rapport
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Lindkvist (2013) genomfort for Skolverket syns en tydlig trend i svenska skolor
mot investeringar i en-till-en datorer. Skolor i cirka 250 kommuner driver, eller ar
idag pa vég att starta, satsningar med en dator per elev (Taawo, Davidsson &
Becker, 2014). Anvandningen av datorerna i de olika skoldmnena ar dock ojamn.
Enligt elevernas enkatsvar i Lindkvists (2013) rapport anvands datorerna framst till
att soka information pa internet, ordbehandla och for att gora presentationer till
elevarbeten. Dessa anvdndningsomraden géller framfoér allt under lektioner i
svenska och i de sambhaillsorienterande dmnena. Resultatet frdn Lindkvists
undersokning har stora likheter med Cubans, Kirkpatricks och Pecks (2001) studie
som visar att d&ven om skolornas utrustning blir alltmer digital, férdandras inte
undervisningen i samma takt. Dessa likheter vdcker fragor: Vad innebar digital-
iseringen av skolan for lararna? Hur anvander larare digitala resurser i under-
visningen?

Dessa tva fragor ska ses i relation till att digitaliseringen av skolan é&r ett
internationellt fenomen. Med hjélp av IT! stravar man inom Europeiska unionen
(EU) efter att utveckla den inre marknaden och efter att 6verbrygga den digitala
klyftan, det vill sdga ojamlikheten mellan medborgarna ska dverbryggas sa att alla
far IT-utbildning och tillgang till digital teknik (Europeiska kommissionen, 2010). I
en rapport fran Organisation for Economic Co-operation and Development
(OECD) (2009a) om digitala resurser som laromedel betonas att IT i all utbildning
ses som betydelsefullt och att larares erfarenheter av IT bedoms som en av nyckel-
faktorerna for hur IT kan integreras i undervisningen. Aven i virlden i stort sker
stora satsningar pa IT i skolor i syfte att 4stadkomma forbédttrade elevresultat (jmf
Valiente, 2010). Som grund for satsningarna finns bland annat de internationella
undersokningarna PISA? och TIMMS® som kontinuerligt foljer upp och jamfor
elevers resultat. Jamforelserna ger information om identifierbara skillnader mellan

! I avhandlingen anvénds forkortningen IT for bade informationsteknik och informations- och kom-
munikationsteknik (IKT) enligt anvisningar fran Svenska datatermgruppen.
[http://www.datatermgruppen.se/]

2 PISA star for Programme for International Student Assessment. PISA ar en internationell studie som
genomfors var tredje ar. Med PISA undersoks 15-aringars kunskaper och formagor i &mnena matematik
och naturvetenskap, samt deras lasforstaelse. PISA organiseras av Organisation for Economic Co-operation
and Development, (OECD) som har 34 medlemslander. I PISA- undersdkningarna deltar bade
medlemsldnder och andra lander som samarbetar med OECD. [http://www.skolverket.se/statistik-och-
utvardering/internationella-studier/pisa]

3 TIMMS éar akronymen for Trends in International Mathematics and Science Study. TIMSS ar en
omfattande studie som aterkommer vart fjarde ar. I studien undersoks elevers kunskaper i matematik
och naturvetenskap i arskurs 4 och arskurs 8. TIMSS organiseras av The International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA) och i studien deltar ldnder fran hela varlden. Syftet med
studien dr att beskriva och jamfora elevprestationer och att redovisa elevers erfarenheter av och
attityder till matematik och NO, bade nationellt och internationellt.
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lander, och anses gora det mdijligt att bedoma effektivitet och framgangsrik
utbildning mellan lander.

I synnerhet elevers resultat star ofta i fokus for forskning nér IT-anvandning i
skolan undersoks. Daremot forekommer det farre studier av ldrare som anvander
den digitala teknik som investerats i skolor och som visar hur elever kan anvianda
tekniken i sitt larande. Det &r forst pa senare ar som forskares intresse har borjat
riktas mot lararnas upplevelser (se ex Ottenbreit-Leftwich, Glazewski, Newby &
Ertmer, 2010). Den hér studien ansluter sig till detta forskningsomrade och
intentionen ar att beskriva och analysera gymnasieldrares erfarenheter av att
anvanda digitala resurser i undervisningen.

Vad menas med digitalisering?

Med ’digitalisering” avsags fram till for nadgra ar sedan att nagot skannades in
och/eller gjordes tillgangligt pa internet. Begreppet har dock under de senaste aren
fatt en vidgad betydelse och idag anvands det oftast med betydelsen ”’6kad
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anvandning av datorer och internet’” (Svanberg, 2013) i det sammanhang som
avses. Exempel pd okad anviandning av datorer och internet kan ses i hela
samhallet, savdl i hem som pa arbetsplatser. Fler och fler vardagliga sysslor sker
med hjalp av internet. Exempelvis sker kommunikation idag ofta i digitaliserad
form via bland annat e-post, sms, chattforum och internettelefoni. Den offentliga
sektorn, fran kommuner till riksdag och regering, hanvisar till sina webbplatser pa
internet nar medborgare soker information, liksom foretag och utbildnings-
anordnare. Inom handeln erbjuder butiker numera &ven en webbshop som
komplement till butiken (eller det dr kanske tvart om?) och bank- eller postgiro dr
snart ett minne blott nédr rédkningar allt oftare betalas via Internetbanken. Andra
exempel pa digitalisering aterfinns inom pressen dar typografens arbetsuppgifter
numera sker helt digitalt, och inom halso- och sjukvard dar digitaliserade patient-
journaler gors tillgangliga inom ett landstings domaner och uppgifter fran lakarens
digitala utrustning fors direkt in i journalen. Den digitalisering som sker i skolan
kan séledes forstas som en del i en allmén trend mot digitalisering av samhallet.
Digitaliseringstrenden i svenska skolor har sina rotter framfor allt i 1980-talet.

IT-utvecklingen i svenska skolor sedan 1980-talet

Fran 1980 och framat genomfordes flera IT-projekt runt om i de svenska skolorna.
Den IT-utveckling som framst ldmnat avtryck i svenska skolors IT-historia mellan
ar 1980 och 2002 utgdrs av fyra stora nationella IT-projekt. Dessa fyra projekt
beskriver Jedeskog (2005) som “fyra vagor” som skoljt Gver det svenska skolland-
skapet. Hon anvander metaforen for att illustrera den varaktighet, styrka och kraft
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som hon menar fanns i dessa fyra nationella IT-projekt Metaforen illustrerar dven
de administrativa och politiska resonemang som foregick och varade under
projekten, samt hur larare och rektorer inte kunde undvika att dras med av vagen
— somliga villigt och andra mer motvilligt (Jedeskog (2005).

Den forsta av de fyra vagorna utgjordes av projektet Datalira pd grundskolans
hogstadium som bedrevs mellan aren 1984 och 1987. Vag nummer tva, Datorn och
skolan, det sa kallade DOS-projektet, inleddes 1988 och varade till 1991. Den tredje
vagen, utgjordes av en satsning med flera projekt som bedrevs av staten genom
Stiftelsen for kunskaps- och kompetensutveckling (KK-stiftelsen) mellan aren 1994
och 2000. Projekten i denna satsning var fler men berorde farre kommuner dn
tidigare. Den sista och fjarde vagen Jedeskog beskriver ar IT i skolan (ITiS) som
varade mellan aren 1999 och 2002. ITiS-projektet involverade drygt halften av den
svenska lararkaren.

Motiven till satsningarna pa IT i skolan handlade framfor allt om forvantningar pa
att IT skulle utveckla och forandra savél samhalle som arbetsliv. Tidigt fanns det
dérfor dven férhoppningar om att IT tillsammans med en ny pedagogik skulle
kunna effektivisera och utveckla undervisning for saval elever som larare. Skolan
skulle med hjélp av IT forbereda eleverna for ett modernt, aktivt, samhallsliv och
ett livslangt larande (Hylén, 2011; Jedeskog, 2005). Det ar dock forst pa senare ar
ndr den digitala tekniken blivit bade billigare och mer anvéndarvanlig som de
digitala resurserna har fatt en mer allmén utbredning i skolorna i Sverige. Jag ska
hér kort beskriva den historiska bakgrunden till den IT-standard som idag kan ses
i den svenska skolan genom de projekt Jedeskog bendmner som fyra vagor.

DIS och DOS till att bérja med

Datoriseringen av skolan inleddes under 1970-talet genom en rad olika projekt och
forsoksverksamheter. Exempelvis bedrevs projektet Datorn i skolan (DIS) mellan
aren 1974-1979. Projektets syfte var att undersoka datorers mojligheter att modern-
isera undervisningen och fungera som inldrningshjalpmedel for eleverna. De
erfarenheter som DIS gav kom att ligga till grund fér tankarna bakom det
elevaktiva arbetssdttet som presenterades i Ldroplan for grundskolan (Lgr 80)
(Skoloverstyrelsen, 1980) och for amnet dataldra som inférdes pa hog-stadiet och
gymnasiet under lasaret 1981/82 (Soderlund, 2000). Det var dock forst under 1980-
talet som datorn fick betydelse fér undervisningen nar Skoldverstyrelsen (SO) med
den da nya laroplanen, Lgr 80, betonade ett undersokande arbetssitt for eleverna i
framfor allt de samhillsorienterade &mnena (Hylén, 2011). Ar 1984 presenterade
SO ett nytt handlingsprogram och en ny kursplan for &mnet dataldra pa hogstadiet
(Jedeskog, 2005). Parallellt fick hogstadieskolor och gymnasieskolor statligt stod
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for inkdp av datorer och utrustning till undervisning. Cirka 60 % av skolorna
anvande det statliga stodet till inkép av COMPIS, en svensk dator som utvecklats
speciellt for skolbruk (Soderlund, 2000). Datorerna fick dock inte den plats i
undervisningen som efterstravades och i slutet av 1980-talet beslutade riksdagen
att genomfora ett tredrigt projekt, Datorn och skolan (DOS) dar datorn som
pedagogiskt hjalpmedel betonades (Jedeskog, 2005).

DOS-projektet som pagick mellan aren 1988 till 1991 syftade till att ldrare skulle
lara sig att anvdnda datorer och program som pedagogiska verktyg i under-
visningen. Utvarderingar av DOS visar att projektet hade en tydlig top-down
styrning och att ldrarnas egna erfarenheter kom i skymundan (Hylén, 2011;
Jedeskog, 2005). DOS-projektet fick inte heller den effekt i skolorna som
forvantades. Jedeskog (2005) menar att en bland flera orsaker var att projekten
sdllan nadde fram till lirarna i allmédnhet utan ofta drevs av skolans teknik-
entusiaster. Intresset for IT var generellt lagt bland lararna, och det radde brist pa
bade datorer och erfarenheter av att anvdnda datorer i undervisning. Dessa
omstandigheter kan enligt Jedeskog (2005) ha bidragit till att IT i huvudsak
anpassades till skolornas rutiner och undervisningsmetoder i stéllet for att fornya
pedagogiken. Enligt Hylén (2011) framkommer det &ven i utvdrderingarna av
projektet att de nya programvarorna som ingick i projektet var dyra foér skolorna.
De nérmast foljande aren efter DOS-projektet gjorde skolorna enbart mattliga IT-
satsningar (Jedeskog, 2005). Skolornas stora kostnader kan vara en forklaring till
nedgéngen av antalet IT-projekt. Andra forklaringar kan vara de tva stora reformer
som genomférdes under borjan av 1990-talet och som fick effekter for skolan.
Mellan &ren 1989-92 genomférdes kommunaliseringen av skolan och 1992 lades
SO ned och en ny skolmyndighet, Skolverket, inrdttades. Dessa forandringar
inverkade troligen pa hur myndigheternas erfarenheter fran IT-projekt i skolan
togs till vara och hur nya projekt startades (Séderlund, 2000).

ITiS och Fyrtornen —tva stora satsningar pé utveckling av IT-pedagogiken

Ar 1994 presenterade regeringen utredningen Vingar dt minniskans formiga (SOU
1994:118), en ny nationell IT-strategi dar skolans IT-anvandning lyftes fram som en
grund for samhallsutvecklingen (Soderlund, 2000). Samma &r introducerades
internet i skolorna och Skolverket fick i uppdrag att producera internetbaserade
tjanster och databaser at skolorna. Uppdraget resulterade exempelvis i det nation-
ella Skoldatanétet, med internettjanster for skolbruk (Hylén, 2011).

I satsningen pa utveckling av IT-pedagogiken inrdttade regeringen samma ar KK-
stiftelsen som fick i uppdrag att stirka den svenska konkurrenskraften, bland
annat genom att framja IT-anvandning i skolor (Soderlund, 2000). Regeringen som
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ville se en nationell satsning pa IT i undervisningen gav KK-stiftelsen i uppgift att
utveckla IT-anvandningen i landets skolor. KK-stiftelsen valde att genomfdra
uppdraget genom en satsning i fyra delar (Hylén, 2011). Fyrtornsprojektet utgjorde
en av dessa delar. Fyrtornsprojektet bestod av 27 stora skolutvecklingsprojekt som
skulle fungera som goda exempel och visa vagen for andra skolor och kommuner
(Jedeskog, 2005). Det var en elitsatsning och 51 kommuner inbjods att delta. De
andra delarna i satsningen utgjordes av ett sjuttiotal mindre projekt samt en
satsning pa laromedel (S6derlund, 2000). I den nationella satsningen ingick dven
ett uppdrag till forskningsprojektet Elever, lirande och organisationer kring inform-
ationstekniken i skolan, ELOIS-programmet, med Riis som forskningsledare, att folja
och granska Fyrtornsprojekten (Nissen, 2002). Den kritik som enligt Jedeskog
riktats mot Fyrtornsprojekten handlar bland annat om att det saknades tid for att
planera hur pedagogiken skulle utvecklas med hjdlp av IT. Exempelvis visar
Jedeskogs och Nissens (2004) studie att den digitala tekniken var mer i fokus i
jamforelse med d@mnena och deras innehall.

Naésta stora statliga satsning var IT i skolan, (ITiS). En sarskild ITiS-delegation med
representanter fran Utbildningsdepartementet, Skolverket, KK-stiftelsen och
Svenska kommunfdrbundet, fick i uppdrag att genomféra satsningen (Soderlund,
2000). ITiS som byggde pa erfarenheter fran Fyrtornsprojekten var fran borjan ett
trearigt projekt 1999-2001, men forlangdes och avslutades forst 2002 (Jedeskog,
2005). ITiS &r en av de storsta fortbildningssatsningarna for larare och skolor i
Sverige och samtidigt den storsta svenska IT-satsningen foér skolan som genom-
forts. I stort sett alla Sveriges kommuner var med och 60 % av den svenska
lararkaren deltog, vilket innebaér cirka 75 000 larare. Satsningen var en kombination
av kompetensutveckling for larare och utveckling av skolornas digitala infra-
struktur och innebar att varje deltagande larare fick en egen bérbar dator
(Karlsson, 2004). ITiS-projektet f6ll vél ut bland de deltagande ldrarna. Merparten
av lararna ansag att de hade utvecklat sina IT-kunskaper och att samarbetet och
diskussioner om pedagogiska fragor hade okat (Jedeskog, 2005; Karlsson, 2004).
Jedeskog konstaterar att till skillnad fran tidigare IT-projekt gavs lararna i ITiS-
projekten tid for savél reflektion som kollegiala moten utanfor skola och
undervisning. Vid samma tidpunkt fick allt fler elever tillgang till datorer i sina
hem sedan en andring i skattelagstiftningen 1997 gjort det mojligt for deras
fordldrar att forménligt kopa privata datorer genom sina arbetsgivare. Skattelags-
dndringen innebar att arbetsgivare inom den privata och offentliga sektorn kunde
hyra ut datorer till sina anstéllda. Hyresavgiften drogs av pa bruttolonen och de
anstdllda kunde nar hyresavtalet 10pte ut, kopa den hyrda datorutrustningen. Det
hér forfarande medforde att antalet datorer i hemmen 6kade kraftigt och 1999,
samma ar som ITiS startade, hade néstan hélften av hushallen i Sverige en dator
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(Soderlund, 2000). En jamforelse med den senaste matning visar att ar 2012 har 6,6
miljoner personer i Sverige, det vill sdga 94 % av befolkningen i &ldern 1674 ér,
tillgang till datorer i sina hem. De flesta dven med uppkoppling till internet
(Statistiska centralbyran, 2013).

En inblick i dagens svenska skola med digitala resurser

Efter ITiS under 2000-talet forekom enbart nagra mindre statliga och kommunala
satsningar pa IT-anvandning i skolan, vilket bland annat kan forklaras av den
finanskris som uppstod nar IT-bubblan sprack runt sekelskiftet 2000. Efter nagra ar
tog dock utveckling fart igen. For att fa en uppfattning av anvandningen av IT i
den svenska skolan idag kan antalet datorer som finns pé skolorna i relation till
antalet elever ge en hanvisning. I Skolverkets senaste métning av IT i skolorna
(Lindkvist, 2013) visar att antalet elevdatorer pa skolorna okar kontinuerligt.
Genomsnittligt gar det lite drygt en elev (1,3) pa varje dator i gymnasieskolan,
vilket innebdr att merparten av landets gymnasieelever p4 kommunala skolor och
pa friskolor idag har tillgang till en egen dator i skolan. Antalet datorer inom
grundskolan ar nagot farre. I de kommunala grundskolorna ar det genomsnittliga
antalet elever 3,1 per dator och inom friskolorna ar siffran nagot lagre, 2,4 elever
per dator i genomsnitt. Rapporten visar att d&ven datorer for larare Okar i antal, i
stort sett alla gymnasieldrare, 94 %, och 77 % av grundskolldrare har numera
tillgang till en egen dator eller surfplatta pa sina arbetsplatser (Lindkvist, 2013). I
rapporten framstdr kommunernas satsningar framst gélla skolornas IT-
infrastruktur vilket blir synligt i det successivt 6kade antalet datorer. Huruvida
ledningen pa skolor runt om i landet betraktar den kostnadsfria PIM-kursen* som
fortbildning for sina ldrare framgar inte av Skolverkets métning, men ddremot att
det finns ett kontinuerligt fortbildningsbehov.

De flesta skolor har enligt Lindkvists (2013) rapport internetbaserade pedagogiska
plattformar for samordning av undervisning och administrativa uppgifter. Av
rapporten framgar att de materiella forutsattningarna for att anvanda IT i under-
visningen Okar. I skolor satsas inte enbart pa datorer utan dven pa annan digital
utrustning som exempelvis interaktiva skrivtavlor, digitala kameror, datapro-
jektorer och olika pedagogiska program, vilket gor att larare i allt stérre omfattning

4 PIM stér for Praktisk IT- och mediekompetens och ar ett webbaserat kursmaterial som fram till 1 juli
2014 vande sig till larare. Materialet bestod av tio handledningar vilka visade hur olika programvaror
kunde anvéandas praktiskt i skolans verksamhet. Materialet var en fri resurs och kunde fritt och gratis
anvindas av vem som helst. Det kunde anvédndas individuellt saval som i larararbetslag. PIM var en del
av Skolverkets regeringsuppdrag att fraimja utveckling och anvandning av informationsteknik i skolan.
PIM lades ner fran och med 1 juli 2014, bland annat pa grund av att efterfragan pa PIM-kurserna hade
minskat och att medel for fortsatt drift av PIM saknades.
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kan anvanda sig av digitala resurser i undervisningen. Enligt rapporten borjar
larare exempelvis dven anvianda sociala medier bade i undervisning och som ett
utvidgat kollegium for pedagogiska fragor. Lararna uppger att deras erfarenheter
av digitala resurser tilltagit de senaste aren. Deras behov av fortbildning inom IT
kvarstar dock, men nu inom nya omraden som en foljd av att utvecklingen av
digitala resurser sker kontinuerligt (Lindkvist, 2013). Tillgdngen pa digitala
resurser i skolorna okar saledes tillsammans med kunskaperna om hur dessa kan
anvandas i undervisningen, dven om det inte utesluter fortbildningsbehovet. Trots
denna utveckling menar manga gymnasieldrare (31 %) att de saknar tillracklig
tekniskt IT-stod (Lindkvist, 2013).

En-till-en i undervisning

I takt med att teknikutvecklingen frambringar allt mindre och billigare barbara
datorer och fungerande tradlsa niatverk har manga lander, bade pa grundskole-
och gymnasieniva, borjat satsa pa en dator per elev, s& kallade en-till-en datorer. I
Sverige genomfordes tidigt tva mindre projekt mellan aren 1996 och 1999 med en-
till-en datorer till eleverna. Som del i Fyrtornsprojekten drevs tva spetsprojekt med
bérbara datorer till alla elever och larare, dels pa en nystartad gymnasieskola i
Monsteras, dels pa en grundskola i Ljusdal (Naeslund, 2001; Riis, 2000b). I USA var
man ocksa tidigt ute med flera projekt. I delstaten Maine i USA togs 1999 de forsta
stegen i ett storre projekt med en-till-en dator till alla elever i arskurs 7 och 8
(Silvernail & Lane, 2004). Bade ldrare och elever rapporterade problem med
tekniken saval under som efter projektets slut. Projektets resultat ansags dock som
positivt dd mer &n halften av ldrarna och eleverna rapporterade forbattringar i
undervisning och ldrande. Bland annat upplevde ldrarna att eleverna var mer
engagerade i undervisningen och mer motiverade att lara. Eleverna ansag att de
fick stod av datorerna att organisera skolarbetet, uppgifter genomférdes snabbare
och med battre kvalitet (Silvernail & Lane, 2004). Projektet har darefter fungerat
som inspirationskalla for efterfoljare runt om i véarlden (Hylén, 2011).

Det finns ofta flera motiv till dessa satsningar pa en-till-en. I Valientes (2010)
metaanalys av forskning om en-till-en projekt framkommer tre gemensamma
motiv for att investera i en-till-en: Det mest framtradande motivet utgors ofta av en
strdvan att gora det mdjligt for elever att skaffa sig erfarenheter av IT> som ar
nodviandiga i samhaéllet och for samhallsekonomin. Det andra motivet utgors av en
strdvan att minska den digitala klyftan mellan individers och sociala gruppers

5 Inom EU och OECD anvénds uttrycket informations- och kommunikationsteknik, (IKT), vilket
salunda dven Valiente anvander i sin artikel. Eftersom jag genomgaende anvéander IT for savél IT som
IKT i avhandlingen sa gor jag det 4ven har.
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tillgang till IT saval i skolan som i hemmen. Det tredje gemensamma motivet
handlar om att utveckla undervisningen genom att géra den mer elevcentrerad sa
att eleverna kan na béttre resultat och overbrygga klyftan mellan formellt och
informellt larande (Valiente, 2010). Sammanfattningsvis kan motiven forstas besta
av bade demokratiska och samhalleliga aspekter. Dessa tre motiv ligger till grund
for framvaxten av icke-vinstdrivande organisationer som exempelvis One Laptop
per Child Association (OLPCA). OPLCA arbetar for att utveckla datorer som gor det
ekonomiskt mojligt for utvecklingslander att forse sina elever med barbara datorer
tillsammans med skolbdcker och skoluniformer. Dessa icke-vinstdrivande organis-
ationer stimulerar ofta dator- och hemelektronikforetag att producera billigare
datorer och inspirerar till nya en-till-en satsningar. Nar OPLCA &r 2008 tog initiativ
till att producera hallbara och sma barbara datorer till en lag kostnad gav det
exempelvis effekter varlden 6ver (Valiente, 2010).

Det bedrivs idag omfattande forskning om en-till-en datorer och surfplattor och
elevers larande. Utifran dessa studier gar det dock sillan att gora jamforelser.
Studierna skiljer sig at, foreteelser mats pa olika sdtt och studierna utgar ofta fran
olika data, vilket gor att jamforelser dr svara att gora. En betydande del av denna
forskning om digitala resurser i undervisning visar positiva resultat (Holcomb,
2009). Tva aterkommande positiva resultat som forskningen visar ar: att elever
med egna datorer framfor allt forbattrar sina resultat i lasning, skrivning och
matematik, och att det ar lattare att hitta aktuellt undervisningsmaterial pa internet
(Holcomb, 2009). De studier som visar negativa elevresultat i ldsning och skrivning
beskriver framfor allt stora problem med att elever dgnar sig at spel, surfning och
fusk under lektionerna. Det rapporteras ocksa om skolor som avslutat sina en-till-
en projekt nér hela projektet blivit allt for dyrt (Holcomb, 2009). Problemen som
dessa projekt brottas med, bottnar enligt Holcomb (2009) ofta i att projekten saknar
forankring hos skolledning, ldrare, elever och foraldrar. Valientes (2010) resultat
visar exempelvis att ekonomiska problem ibland kan uppsta efter att datorerna
eller surfplattorna ar inkopta. Kostnaden for datorerna &r stor, men kostnaden for
service, IT-stod och fortbildning &r oftast storre (Valiente, 2010). Det &r ocksa
bristen pé IT-stdd och fortbildning som ldrare enligt litteraturen ofta betonar (jmf
Fredriksson, Gajek & Jedeskog, 2009; Hew & Brush, 2007; Inan & Lowther, 2010).
Det intryck som ldsningen av litteraturen ger &r att det dr dessa stodfunktioner
som av ekonomiska skal ofta far sta tillbaka vid satsningar pa digitala resurser for
undervisning.

En-till-en i svenska skolor —en femte vag

Den svenska staten betraktar, pa liknande satt som flera andra europeiska stats-
makter, skolan som ett medel att introducera IT i samhaillet. Med den nya
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nationella IT-strategin (Naringsdepartementet, 2011) betonar regeringen skolans
ansvar for att elever utvecklar erfarenheter och kunskap om digitala resurser sa att
dessa kommer till anvandning i deras studier. I enlighet med de angivna rikt-
linjerna har idag har de allra flesta elever inom den svenska gymnasieskolan en
egen dator eller surfplatta (Lindkvist, 2013). Den barbara datorn blir allt vanligare
pa gymnasieskolor medan surfplattor forekommer oftare pa grundskolorna.
Lindkvist (2013) pekar i sin rapport pa att det finns ett samband mellan larares IT-
kunskaper och antalet datorer i klassrummet. Larare som undervisar i klasser dar
eleverna har egna datorer har béttre IT-kunskaper i jamforelse med 6vriga larare.
Denna tydliga IT-trend med digitala resurser i skolorna och en-till-en datorer kan
pa sa satt betraktas som en femte vag i svenska skolors IT-utveckling. Satsningarna
pa en-till-en ger intryck av att vara en IT-vag vars kraft och styrka varken larare
och skolledare kan vérja sig mot pa liknande satt som Jedeskog (2005) beskriver.

Den en-till-en satsning som i Sverige fatt stor uppmarksamhet genom sin omsorgs-
fulla uppfoljning och utvérdering utgors av Falkenbergsprojektet. 1 Falkenbergs
kommun inleddes 2007 ett tredrigt en-till-en projekt i arskurs 7-9 pa tva skolor.
Totalt deltog cirka 500 elever och 60 ldrare (Tallvid, 2010). Enligt Tallvid visar
studien 6vervagande goda resultat och bade elever och larare ar overlag ndjda
med sitt deltagande. Idag nar projektet &r avslutat omfattar satsningen
kommunens samtliga elever i arskurs 7 till 9 och pa de teoretiska gymnasie-
programmen (Tallvid, 2011). Resultatet av utvarderingarna visar bland annat att
fyra ”framgangsfaktorer” lag till grund for att projektet kunde genomforas med ett
positivt resultat: forankring, forvaltning, fortbildning och frihet. Tallvid betonar att
dessa fyra faktorer tillsammans utgjorde en bas for projektet. Kommunledningen
och utbildningsforvaltningen tog aktiv del i projektets genomforande och
ansvarade fOr att lararna fick fortbildning, samt gav elever och larare friheten att
sjdlva administrera sina datorer. Pa sa satt fick projektet en grund for det positiva
resultat som uppnaddes, menar Tallvid (2011).

Ett annat forskningsprojekt om en-till-en datorer i undervisning utgors av Unos
uno vid Orebro universitet och Hogskolan Dalarna (Gronlund, 2014). Under
perioden 2010 till 2013 foljde nagra forskare 24 skolor i projektet. Projektet syftade
till att bland annat studera elevers larande, larares roller och arbetssatt,
skolledningens funktion och samverkan med foréldrar for att soka forstaelse for
hur IT kan integreras i undervisning. Studiens resultat visar att effekterna av en-
till-en i undervisningen &dr bade positiva och negativa. Exempelvis forbattrades
elevernas prestationer och kontakten mellan ldrare och elever utvecklades.
Negativa effekter utgjordes av bland annat mer arbete for lararna, upplevelser av
stress hos saval larare som elever, och dkade kostnader for skolorna i projektet.
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Resultatet visar ocksa nagra framgangsfaktorer som Gronlund (2014) betonar.
Dessa framgéngsfaktorer utgor enligt Gronlund forutséttningar for att lyckas med
en-till-en-satsningar. Om en-till-en projekt betraktas som forandringsprojekt i
skolan menar Gronlund att projekten har storre mojligheter att kunna genomfdras
med positivt resultat. En-till-en datorer i undervisning handlar om mer an att
enbart anvinda ny teknik. IT i undervisning innebar oftast fordndrade under-
visningssatt for ldararna, nagot som ocksa far aterverkningar pa skolan som helhet.
Exempelvis skriver Grénlund att de skolor som visar positiva resultat i studien
oftast dr de skolor som hanterar lararnas ckade arbetsborda med att delvis 6ka
personalkontot i stéllet for att lata IT-kostnaderna tdra pa personalkontot. For-
fattaren betonar dven betydelsen av att g& vidare fran att se IT-projekt som att
larare och elever ska bli IT-kunniga, till att se det som en borjan mot malet att
forandra undervisningen. Pa ett liknande sdtt som Tallvid (2011), argumenterar
Gronlund (2014) for att ett lyckat forandringsarbete dven innebdr en involverad
ledning fran politikerniva till skolans rektor, dar alla visar engagemang i projektet.
Detta engagemang &ar nodvandigt, menar Gronlund, for att gemensamt kunna
planera och organisera kommunens IT-anvdndning inom undervisningen i
skolorna och for att skolornas verksamhet ska kunna utvecklas pa ett positivt satt.

Ett tredje exempel utgdrs av Hanssons (2013) tredriga studie. Studien pekar i likhet
med projektet Unos uno (Gronlund, 2014) pa betydelsen av en involverad ledning
for att forandringsprojekt ska kunna genomforas med positivt resultat. Hansson
visar att det dr nodvéandigt att det sker en larprocess hos de iblandade for att
implementering av IT i undervisning pa allvar ska leda till forandring i skolans
verksamhet. Resultatet visar bland annat att skolledning och larare kan ha skilda
mal med implementeringen av IT. Ofta ar det skolledningens organisations-
relaterade fragor som lyfts fram nar det géller implementering av IT i verksam-
heten. Pa sa satt ar det de teknikrelaterade fragorna som betonas, medan lararnas
pedagogiska fragor om IT i undervisning mer séllan diskuteras. Rektor och IT-
gruppen Overlamnar i stallet ofta till lararna att sjdlva ansvara fér de pedagogiska
fragorna. Hanssons studie visar ocksa att de larare som driver IT-férandringen i
skolan har ett tungt arbete nar det dven bland lararna finns skilda uppfattningar
om vad som ska uppnas med implementering av IT i undervisningen. Sam-
ordningen mellan skolledning och de drivande ldrare i arbetet med IT-
utvecklingen ger intryck av att resultera i att dessa larare sadllan tid for sitt arbete
och foérvantat stod fran skolledningen.

Min for-forstaelse

Med denna korta presentation av skolans digitalisering ur ett historiskt perspektiv
och med en dagsbild aterkommer jag nu till det som utgdr avhandlingens
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problemomrade: ldrares erfarenheter av att anvianda digitala resurser i under-
visning. Men forst vill jag ndmna ndgot om min for-forstaelse. Mitt intresse och
nyfikenhet fOr ldrares erfarenheter av att arbeta med digitala resurser i
undervisning har utvecklats under mina ar som skolbibliotekarie pa saval
grundskolor som gymnasieskolor och under flera ar som bibliotekarie pa
universitetsbibliotek med sarskilt ansvar for lararutbildningar. Det innebér att jag
bade har samarbetat och diskuterat med ldrare som undervisar pa olika nivaer om
vad som utgor lampliga laromedel. Digitala resurser utgér en variant av laromedel
som blir allt mer vanlig i undervisning, som exempelvis artiklar fran
skolbibliotekets databaser, webbplatser via Lankskafferiet och ldrarnas egen-
producerade material som tillhandahalls via skolans pedagogiska plattform. De
digitala resurserna finns i ett odndligt antal och att fa en Overblick dver dem
framstar som omgjligt, anda utgor det ett av kraven som foljer med nér skolan
digitaliseras. Ambitionen med denna studie &r att beskriva och analysera ldrares
erfarenheter av att anvanda digitala resurser i undervisning for att pa sa satt bidra
med nya kunskaper om larares arbete.

Lararen och digitaliseringen av skolan

For undervisning innebédr digitalisering att det blir allt vanligare att larare i sina
forberedelser for kurser lagger upp information och material till sina &mnen och
kurser, antingen pa en webbplats pd internet eller pa skolans webbaserade
pedagogiska plattform. Larare som ser sina elever delaktiga i utbytet pa internet
stimuleras till att borja utforska och undersoka mojligheterna for att anvanda olika
applikationer pé internet i undervisningen (Alexander, 2008). Det ar ocksa sa att
utbudet av digitala resurser som kan anvindas i undervisning har 6kat markant
sedan borjan av 2000-talet (Ottenbreit-Leftwich et al.,, 2010). P& internet tilltar
utbudet av olika digitala resurser anpassade for skolbruk, framfor allt engelsk-
sprakiga resurser. Laromedelsforlag producerar numera bade tryckta laromedel
som kompletteras av material pa internet och helt digitaliserade laromedel. Tva
andra exempel utgors av det svenska uppslagsverket Nationalencyklopedin, som i
sin internetversion har en specialversion for skolan, NE SkolaS, och av Linkskafferiet’
som &r en samling varderade ldnkar som numera drivs av Umea universitet.
Arbetet med att konstruera kurs- och @mneswebbplatser &r tidskrdvande, men
enligt Wallace (2004) tar sig manga larare anda tid till detta. De webbplatser som
larare bygger upp pa internet, eller pa skolans pedagogiska plattform, innehaller

¢ Pa Nationalencyklopedins webbplats finns en tjanst, NE Skola, som vander sig till larare och andra
prenumeranter. http://www.ne.se/

7 Liinkskafferiet dr en nationell soktjanst som riktar sig mot skolan. Syftet ar att underlétta for elever,
larare, pedagoger och skolbibliotekarier genom att tillhandahalla utvalt material pa internet som passar
for skolarbete.
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information och olika resurser som elever behdver nér de l6ser olika uppgifter i
skolarbetet. Ibland kryddar lararna dessa sidor med egna digitala animationer,
som i sig tar tid att utforma, men som de vet “roar eleverna”, som en larare
uttryckte det i samtal med mig.

Forutom att gora egna webbplatser arbetar allt fler larare dven med wikiwebb-
platser, bloggar och sociala medier i sin undervisning (jmf Ekberg, 2012; Hansson,
2013; Lindkvist, 2013). Wiki och bloggar ger lararen mojligheter att skapa
forutsdttningar for eleverna for saval samarbete kring uppgifter som personlig
handledning beroende p& hur ldraren viljer att anvianda dessa (Johansson,
Lindblom, Rask & KK-stiftelsen, 2007). Flertalet av dagens elever deltar dessutom i
nagon eller nagra av de manga sociala medier som finns pa internet. Ungdomar ar
frekventa deltagare pa internet och antalet ungdomar som medskapare i inform-
ationssamhallet okar kontinuerligt (Alexander, 2008). Att delta i natverk pa
internet innebar att vara del i en digital kultur dar meningsskapande sker genom
interaktion med andra deltagare pa internet (Snyder, 2007). Det finns ocksa ett
stort antal skolor som satsar pa att utveckla IT-anvdndningen i skolan med
intentionen att forma en digital kultur pa skolan som ger plats for pedagogiska
perspektiv, social utveckling och meningsskapande i méanniskors liv och larande
(Johansson et al., 2007; Snyder, 2007). Det finns dock yttre ramar i form av skolans
ekonomiska situation som é&r relaterade till lararnas mojligheter att folja teknik-
utvecklingen och anpassa sin undervisning. Skolorna kan exempelvis ha brist pa
datorer eller brist pa IT-stdd, vilket innebér att IT i undervisning inte forekommer i
den utstrdackning som man skulle kunna tro (Andersson, 2006; Cuban, 2001).

Direktiv och riktlinjer for digitalisering

I den under studiens genomférande gallande Laroplan for de frivilliga skolformerna
(Lpf 94) (Skolverket, 2006b) finns det inga tydliga direktiv for att, eller hur, larare
ska anvinda digitala resurser i undervisningen. Hur digitala resurser anvéands i
undervisningen &r i stéllet varje kommuns och skolas eget ansvar, badde nér det
galler elevernas anvindning av digitala resurser och ldrarnas mdijligheter till
fortbildning. De olikheter som forekommer mellan skolorna i landet utgors ofta av
de ramar som namns ovan. Styrdokumenten ger f& anvisningar och de som finns
ar implicita. Larare ges i laroplanen inget direkt ansvar for att anvanda digitala
resurser i undervisningen. De riktlinjer som dock finns i Lpf 94 beskriver att
rektorn ska se till att:

arbetsmiljon i skolan utformas sa att eleverna far tillgang till handledning och

laromedel av god kvalitet samt andra hjalpmedel for att sjalva kunna soka och
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utveckla kunskaper, bl.a. bibliotek, datorer och andra tekniska hjalpmedel.
(Skolverket, 2006b, s 16)

Laroplanen innehaller dven riktlinjer till rektor om att denne ansvarar for att:

larare och annan personal far mdjligheter till den kompetensutveckling som kravs

for att de professionellt ska kunna utfora sina uppgifter. (Skolverket, 2006b, s 17)

Den nu géllande ldroplanen Gymnasieskola 2011 (GY 11) (Skolverket, 2011c)
innehaller ndstan samma formulering och ger pa sa satt @ven den implicita direktiv
till hur larare ska anvanda digitala resurser i undervisningen. Aven i GY 11 &r det
skolans rektor som har till uppgift att tillhandahalla digitala resurser. Rektor
ansvar for att:

utbildningen utformas sa att eleverna, for att sjdlva kunna sdka och utveckla
kunskaper, fér tillgang till handledning och laromedel av god kvalitet samt andra
larverktyg for en tidsenlig utbildning, bl.a. bibliotek, datorer och andra tekniska
hjalpmedel. (Skolverket, 2011c, s 15)

I GY 11 forekommer dock dven direktiv for de specifika gymnasieprogrammen om
att eleverna i sina studier ska anvéanda digital teknik, digitala verktyg och medier
for att soka och vardera information och for att halla sig a jour med den verk-
samhet som programmen riktar sig mot. Fortfarande framstar dock direktiven for
lararnas anvandning av digitala resurser i undervisningen som vaga. For att hitta
direktiv och riktlinjer f6r larares anvandning av digitala resurser i undervisningen
och for deras mojligheter till fortbildning finns ett antal utredningar att tillga.
Staten har genom flera av sina utredningar och publikationer sedan 1980-talet
betonat skolans, och dven larares, ansvar att folja den digitala teknikutvecklingen i
undervisningen. Dessa direktiv har dock aldrig slagit igenom i styrdokument som
exempelvis laroplanerna, vilket Hallséns (2013) analys av de statliga direktiven
angaende IT i skolan tydligt visar.

En jamforelse med grannlanderna Norge, Finland, Danmark och Island visar att
dessa lander &r tydligare i sina direktiv. Bdde Norge och Danmark har infort
begreppet ‘digital kompetens’ i sina styrdokument (Hylén, 2011). I Norge utgor
‘digital kompetens’ en av baskompetenserna som eleverna ska tilligna sig parall-
ellt med kompetenserna tala, ldsa, skriva och rakna (Krumsvik, 2011). Tillsammans
med Island och Finland beskrivs Norge och Danmark som lander med nationella
strategier for att mota dagens samhallskrav och stdrka anviandningen av digitala
resurser (Eurydice, 2012). Digital kompetens utgdr i dessa ldnder en nyckel-
kompetens i skolornas styrdokument och laroplaner.
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I stéllet for att i likhet med grannldnderna styra med uttryckliga, skriftliga, direktiv
i laroplanen, har regering och riksdag i stéllet styrt utvecklingen mot en digital-
iserad skola genom de stora och sma tidsavgrdnsade nationella satsningar som
beskrivits ovan. De statliga satsningarna har pa sa satt okat antalet datorer och
andra digitala resurser i skolan till en nivd som placerar Sverige i den inter-
nationella IT-fronten. Daremot har inte anvandningen av IT i skolorna tilltagit pa
samma satt. Under 2014 har det dock framtrétt en fordndrad syn péa en nationell
strategi for digitaliseringen av den svenska skolan. Digitaliseringskommissionen
(SOU 2014:13) konstaterar i sitt senaste betdankande att Sverige har halkat efter i
sjdlva anvandningen av digitala resurser i skolorna i en internationell jamfdrelse.
Kommissionen konkretiserar sitt konstaterande genom att fororda en nationell
strategi och foreslar regeringen att uppdra at Skolverket att:

senast under 2015 foresla en revidering av laroplanerna for grund- och
gymnasieskolan i syfte att fora in begreppet digital kompetens som en
basfardighet. (SOU 2014:13, s 20)

Larares anvandning av digitala resurser

Vid skrivandet av denna avhandling finns det dock &nnu inga direktiv och
riktlinjer i skolans styrdokument att forhélla sig till. Hur elevernas ldrande ska oka,
vilka digitala resurser som ska anvidndas i undervisningen och hur dessa ska
anvéandas ar likval en frdga som intresserar stora delar av det svenska samhallet.
Synpunkter kommer exempelvis fran néringsliv, foraldrar, kommuner och riksdag
och regering (Naringsdepartementet, 2011). P4 en gymnasieskola kan saval
skolledning som skolbibliotekarie ha synpunkter pa vilka digitala resurser som
larare bor anvanda for att dels 6ka elevernas majlighet att na de uppsatta mélen,
dels stdrka skolan i konkurrensen om eleverna mot andra gymnasieskolor. Andra
intresserade som ocksa klappar pa skolporten dr producenter av digitala resurser
och datorleverantorerna som ser skolan som en blivande marknad (Tallvid, 2011).
Det finns foljaktligen manga intressenter som vill fa inflytande 6ver larares under-
visning samtidigt som larares uppdrag ar att skapa mojligheter for eleverna att na
laroplansmalen. Lararnas arbete omges dessutom av ramar i form av bland annat
ekonomi, teknik, kursplaner och tid.

Naér intresset for att forse elever med egna datorer i skolan okar, blir det ocksa
betydelsefullt att undersoka larares erfarenheter av, och for-forstaelse for, digitala
resurser i relation till anvandningen av dessa i undervisning. Svensk forskning om
barn, elever och IT har under 1990- och 2000-talet ofta haft fokus pa betydelsen av
IT i undervisning och dess eventuella effekter pa barns och elevers larande i for-
skolan, grundskolan och gymnasiet (t ex Almgqvist, 2005; Enochsson, 2001;
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Limberg, 2001). Det forekommer ocksa forskning om barns och elevers larande
med hjadlp av datorprogram for pedagogisk anvandning i skolan (t ex Ivarsson,
2009; Samuelsson, 2003) och om vilken betydelse IT har for barns och ungdomars
liv i allménhet (t ex Dunkels, 2007; Hernwall, 2001, 2010; Sjoberg, 2010). Under lang
tid har forskning om integrering av digital teknik och resurser i skolan behandlat
den digitala teknikens forvéntade inverkan pa elevernas prestationer och da dven
varfor teknik inte utnyttjas mer av larare i klassrummet (t ex Cuban et al., 2001;
Hew & Brush, 2007; Solhaug, 2009). Nar forskningen pekat mot 1dg anvandning av
digitala resurser har det ofta forklarats med brister i lirarnas @mneskunskaper,
undervisning eller digitala kompetens (Hew & Brush, 2007). Det &r forst under
senare ar som forskare har borjat intressera sig for enskilda larares erfarenheter och
uppfattningar om undervisning med digitala resurser. Det finns fa forsknings-
studier som pa ett mer ingaende sétt behandlar larares erfarenheter och forstaelse
av digitala resurser. Bland svenska forskare utgors dessa av framst Riis och
Jedeskog som ofta aterkommer till ldrares arbetssituation och behov av fortbild-
ning i IT-fragor i sina rapporter (t ex Jedeskog, 2005; Riis, 2000a) Andra inter-
nationella undantag utgors av exempelvis Ertmer (2005) och Ottenbreit-Leftwich et
al. (2010) som argumenterar for att ldrares uppfattningar om pedagogik,
viardegrund och teknik har betydelse for deras anviandning av digital teknik i
undervisningen (Ottenbreit-Leftwich et al., 2010). Med ytterligare forskning om
larares erfarenheter av digitala resurser och om hur de hanterar inférandet av ny
digital teknik i sin undervisning, tilltar kunskapen om de nya former av larande
och undervisning som digitaliseringen ger upphov till. I ett alltmer digitaliserat
samhdlle far larares erfarenheter av digitala resurser betydelse for hur framtidens
larande kan utformas. Digitaliseringskommissionen (SOU 2014:13) skriver att for
att skolans anvandning av digitala resurser ska kunna utvecklas krévs att ldrarna
far ytterligare mojligheter till fortbildning om hur dessa kan anvandas i under-
visning. Kommissionen argumenterar darfor for att utdver en revidering av laro-
planen, dven en satsning med fokus pa lararnas erfarenheter av och kunskaper om
digitala resurser i undervisning utférs. Kommissionen foreslar darfoér regeringen
att:

En nationell satsning for att lyfta lararnas digitala kompetens genomfors.
Skolhuvudmaénnen foreslas fa mdjlighet att enskilt eller i samverkan med andra
skolhuvudman och hogskolor genomfdéra kompetensutvecklingsinsatser som

utgar fran lokala erfarenheter och goda exempel. (SOU 2014:13, s 21)

Digitaliseringskommissionens forslag paminner om den stora fortbildningssats-
ning for ldrare som utgjordes av ITiS. Om forslaget genomfors kan satsningen
komma att bli en sjédtte vag av nationella IT-satsningar.
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Ambitionen med den hir studien ar att bidra med kunskap och forstaelse i ett
hittills eftersatt forskningsomrade: larares erfarenheter av att anvanda digitala
resurser i undervisningen. Studier av larares erfarenheter och kunskaper i relation
till digitala resurser far betydelse for hur nationella satsningar med fortbildning
inom IT-omrédet for larare ska kunna utformas och anpassas till lararnas behov.
Forskning om lédrares erfarenheter av digitala resurser som denna avhandlings-
studie far pa sa sdtt betydelse for skolpolitiker, rektorer, bibliotekarier, laromedels-
producenter och lararutbildningar.

Syfte och fragestallningar

Studiens syfte dr att beskriva och analysera gymnasieldrares erfarenheter av att
anvanda digitala resurser i undervisning. Centralt i studien dr adven deras
forstaelse for resursernas funktion som pedagogiska hjdlpmedel. Uppmaérksam-
heten riktas ocksa mot relationen mellan ldrare och elever och elevernas erfaren-
heter av digitala resurser.

Syftet preciseras i foljande fragestallningar:

Vad framtrdder i larares beréttelser om sina erfarenheter av digitala resurser
i undervisningen?

Vilken betydelse har larares erfarenheter av digitala resurser for att, eller
hur, dessa anvéands i undervisningen?

Hur framtrdder larares lararkunskap géillande digitala resurser i under-
visningen?

Vilken betydelse har elevers erfarenheter av digitala resurser for hur larare
véljer att anvanda dessa i undervisningen?

Studien har en fenomenologisk ansats och tar sin utgédngspunkt i ldrarnas
livsvérld. Det som belyses i den hér studien &r larares levda erfarenheter av att
anvanda digitala resurser i undervisningen. Pa ett djupare plan beskrivs inne-
borden av de uttryck; kédnslor, handlingar och upplevelser som lédrares levda
erfarenheter rymmer (van Manen, 1990). Dessa uttryck far betydelse for mina
tolkningar av respondenters berédttelser. P4 samma satt har manniskans samman-
hang betydelse for hur hon ar mdgijlig att tolka (Bengtsson, 2005a). En ménniska kan
inte studeras 16sryckt fran sitt sammanhang vilket innebar att larares undervisning
inte kan fOrstds utanfor det sammanhang dar den hor hemma. Skolan, under-
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visning, normer och riktlinjer, ar alla delar i larares livsvarld, liksom de manniskor
som finns runt varje larare i skolan i form av kollegor och elever. Det innebar
exempelvis att &ven elevers erfarenheter av internet och informationssokning ingar
i larares livsvédrld och darmed &r av betydelse.

Anvandning av ord och begrepp

Det forekommer nagra ord och begrepp i avhandlingen som inte tillhor den
teoretiska ansatsen. ‘Gymnasieldrare’ och ‘larmiljo” dr exempelvis tva begrepp som
anvands ofta i texten. For att underlatta forstadelsen av dessa beskrivs har hur dessa
anvands i texten. ‘Digitala resurser’ dr ett relativt nytt begrepp medan definitionen
av ’laromedel’ har skiftat ndgot med aren. Forsok har &dven gjorts att ersitta
‘laromedel” med nyare, mer “moderna” begrepp. Bada begreppen anvands flitigt i
avhandlingen och dérfor ges en bakgrund och forklaring till dessa i detta avsnitt.

Ett centralt forekommande ord i avhandlingen ar gymnasieldrare. Studien har
genomforts pa tva gymnasieskolor och de larare som forekommer i studien och
salunda har intervjuats och observerats ar gymnasielirare. Aven nagra andra
deltagande ldrare som ndmns i studien dr gymnasieldrare. I texten anvénds larare,
amneslarare och gymnasieldrare synonymt nar jag skriver om gymnasieldrarna.
Négra andra larare dn gymnasieldrare forekommer inte i studien. Gymnasieldrarna
bendamner sig sjdlva som larare och jag har anammat deras uttryck i de flesta fall i
texten.

Lirmiljé ar ett begrepp jag anvander for att bendmna den miljo for larande lararna
utformar med olika tryckta laromedel, eget producerat material och digitala
resurser, med mera. Eleverna ska 1l6sa olika uppgifter utifran olika kallor och
material som lararna anvisar dem. Ofta blandar lararna olika material och resurser,
och later det egenproducerade materialet halla larmiljon samman. Med begreppet
larmiljé betonas den didaktiska aspekten bakom ldrarnas val av olika laromedel
och material.

Vad ar digitala resurser och laromedel?

Definitionen av det for studien centrala begreppet 'digitala resurser’ foljer den som
anges i rapporten Beyond textbook (OECD, 2009a) for ‘digital learning resources’.
Med detta begrepp avses allt i digital form som ldrare och elever valjer att anvanda
for larande i undervisningen. Digitala resurser kan utgoras av internetbaserade
applikationer och program som exempelvis bloggar och wikiwebbplatser, artikel-
databaser via skolbiblioteket och fria databaser pa internet som exempelvis
Statistiska centralbyrans (SCB) databaser, olika poddtjénster, mobiler, kameror och
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mycket mer. Definitionen indikerar att begreppet kan uppfattas pa olika satt
beroende pé vilken relation larare och elever har till de digitala resurserna i fraga. I
stéllet for att anvanda den svenska Oversittningen av det engelska begreppet, det
vill sdga "digitala larresurser’, anvander jag den lite kortare bendmningen ’digitala
resurser’. FOr att ge ytterligare forstaelse for vad som kan utgora digitala resurser i
undervisning redogors dven kort for nagra definitioner och uppfattningar om vad
som utgor laromedel.

Begreppet “digitala resurser” anviands i den hér avhandlingen med bred betydelse
och innebar “allt det i digital form som ladrare och elever viljer att anvanda for
larande i undervisning” enligt definitionen ovan. For att variera sprakbruket
anvands ibland dven ‘digital teknik’. ‘Digital teknik’ anvdnds med en nagot
bredare definition och betecknar teknik i allménhet som ar digital och som inte
nodvandigtvis anvands i undervisningen. Begreppet ‘laromedel” anvands ibland
tillsammans med ’digitala resurser’, i synnerhet nér jag vill betona att de digitala
resursernas anvindning som liromedel. Aven nér det géller laromedel’ har ibland
behov uppstatt av att variera sprakbruket och i nagra fall forekommer 'material’
eller 'utbildningsmaterial’ synonymt i de fall det handlar om ldrarnas egen-
producerade material.

Skolans laromedel har utvecklats genom aren, fran antikens papyrusrullar, via
tryckpressen och bocker med illustrationer, till dagens digitala resurser. Upp-
fattningen om vad som utgor laromedel har dven den foérdndrats genom &ren. Har
foljer en kort redogorelse for hur begreppet har forandrats sedan 1980-talet. I Lgr
1980 (Skoloverstyrelsen, 1980) definieras laromedel som “sadant som larare och
elever kommer Overens om att anvanda for att nd de uppstillda malen” (s 50).
Redaktorerna till rapporten Liroplaner och liromedel (Lundgren, Svingby & Wallin,
1982) konstaterar att definitionen ar bred och att den beskriver vad som utgor
laromedel i en given situation, “laromedel &r en funktion av situationen, av mal
och forutsattningar for undervisningen” (s 9). 1 Liroplan for det obligatoriska
skolviisendet, forskoleklassen och fritidshemmet (Lpo 94) (Utbildningsdepartementet,
1998) och 1994 drs liroplan for de frivilliga skolformerna, (Lpf 94), (Skolverket, 2006b)
ndmns endast laromedel kort, men i laroplanens forarbeten definieras laromedel
som ”“sadant som ldrare och elever viljer att anvanda for att uppna uppsatta mal”
(SOU 1992:94, s 170). Utbildningsdepartementet (Ds 1996:67) menade att det fanns
behov av att skilja traditionella pedagogiska ldromedel producerade av ldro-
medelsforlag fran IT-baserade ldaromedel som larare kunde producera sjélva eller
tillsammans med eleverna och introducerade begreppet ‘liromedia’. Aven i
Liromedel specifikt (SOU 2003:15) uppmarksammas den varierande definitionen av
laromedel. Efter en genomgang av de olika definitionerna genom aren, definitioner
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som dven riktar sig till olika former av utbildning, valjer utredaren att anvanda
begreppet ‘laromedel” mot bakgrund av att det ar val inarbetat. Utredaren skriver
ocksa att: “Det vidgade perspektivet pa laromedel som exempelvis IT medfor
andrar inget i sak s& lange man med laromedel avser nagot slags material som
anvands i en inldrningssituation med eller utan hjélp av hjalpmedel” (SOU 2003:15,
s 64).

Nar det géller dagens laromedel som &r digitala definieras dessa i en rapport av
Hylén (2007) f6r Myndigheten for skolutveckling, som “digitala larresurser’ i de fall
laromedlen &r elektroniska och multimodala, det vill siga kommunikation kan ske
med text, bild, rorliga bilder och ljud samtidigt. Digitala larresurser beskrivs dven
vara interaktiva, pa sa satt att de kan ge respons pa anvindarens svar eller
handlingar. Tva ar senare anvands begreppet 'digitala larresurser’ i en rapport fran
CERI och OECD (2009) med en vidare definition till att gédlla i stort sett allt i digital
form som ldrare och elever véljer att anvanda for larande i undervisningen. I
Sverige foreslar regeringen i proposition Den nya skollagen (Prop. 2009/10:165) att
begreppen laromedel och utrustning ersdtts med det mer moderna begreppet
"larverktyg’ i skollagen. Motivet som regeringen anger &r att ‘larverktyg’ ger en
mer aktuell och korrekt beskrivning av de olika material och utrustning som
anvédnds i dagens skolundervisning (Prop. 2009/10:165). Som begrepp har ’lar-
verktyg’ dérefter blivit allt vanligare och férekommer exempelvis ett flertal ganger
i Naéringsdepartementets (2011) digitala agenda for Sverige. En oklarhet i
begreppets definition visar sig dock nar departementet skriver “digitala larverktyg
och laromedel” (s 33). Formuleringen tyder pa att ’larverktyg’ definieras som
digital utrustning tillsammans med IT, och att liromedel alltjamt utgor ett eget
begrepp nér det géller vad som formedlar ett &mnes innehall till eleverna.

Larobokens funktion i undervisning

Gustafsson skriver i en rapport 1982 att liromedlen da hade en stark anknytning
till den da géallande laroplanen. Om ldraren var osdker pa @mnet kunde denne
forlita sig pa laroboken och dess uppbyggnad. Laromedlen fick pa sa satt
inflytande pa ldrarnas undervisning. Enbart om lararen beharskade sitt &mne val
kunde denne ha en mer flexibel hallning till laromedel (Gustafsson, 1982).
Laromedlen styrde vilket stoff som skulle behandlades i undervisningen. Detta
bestaimde i sin tur undervisningens grundlaggande struktur i en vidare mening,
vilket bland annat inbegrep kunskapssynen. Englund (1997) forklarar att detta
ledde till att oavsett vilken bakgrund eleverna hade gav skolan genom
larobockerna dem en gemensam referensram for framtiden. Larobockerna, om de
foljdes, bestaimde hur och vad eleverna skulle ldra sig. Det innebar att ldrobocker
dven hade inflytande pa uppfattningar om hur undervisning skulle utféras. I de
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nutida laroplanerna ges lairomedel en annan betydelse an tidigare och med nya
digitala resurser i skolan styr liaroboken inte pd samma sitt langre Over vad
undervisningen ska innehélla och hur stoffet ska formedlas (Englund, 1997).
Englund (2011) péapekar dock att larobocker dnnu idag har en central plats i
undervisningen i och med att de utgor ett arbetsredskap for larare som underlattar
arbetet och ”har en legitimerande och kunskapsgaranterande funktion” (s 282).
Englund skriver att laroboken skapar gemensamhet, den ger struktur och trygghet,
skapar sammanhang och helhet f6r bade larare och elever. Dessutom underlattar
laroboken undervisningen med den disciplinerande funktion som den har i
klassrummet (Englund, 2011).

Selander (1988) definierar tryckta laromedel som "pedagogisk text” och menar att
de har producerats och strukturerats for att anvéndas i utbildningssyfte. Texten &r
dven anpassad till en specifik aldersgrupp som larobockerna riktar sig till. En
pedagogisk text forklarar nagot och aterger snarare kunskap &n producerar ny.
Den forenklar vetenskaplig text som ddrmed reduceras (Selander, 1988). Enligt
Selander kan pedagogiska texter inte jamforas med andra typer av texter som
exempelvis journalistiska eller skonlitterdra i och med att den pedagogiska texten
ar knuten till de villkor som galler for utbildningsinstitutionen. Den pedagogiska
texten skiljer sig ddrmed fran andra texter som anvands som ldaromedel, exempel-
vis tidnings- och tidskriftsartiklar samt texter pa internet. Dessa véander sig ofta till
samhallet i stort eller till speciella intressegrupper (Juhlin Svensson, 2000).

Parallellt med larobdcker brukar ofta aven andra kunskapskallor anvéndas, bland
annat for att kunna relatera undervisningen till samhallet. Enligt Juhlin Svensson
(2000) soker larare darfor larobocker som ar flexibla och som bade kan kombineras
med och komplettera andra laromedel som exempelvis digitala resurser. Léro-
bocker bor ocksa vara flexibla pa sa sétt att de kan anpassas efter enskilda larares
lararstil. Nar det galler inkdp av ldromedel utgdrs den dominerande traditionen
enligt Juhlin Svensson (2000) av att laromedel viljs ut vid lararnas d&mneskon-
ferenser. Det finns enligt forfattaren séllan faststdllda urvalskriterier vid val av
laromedel, ddremot framstar kollegornas erfarenheter och kunskaper om laro-
medlen i fraga som vésentliga och i manga fall avgorande for vilka som kops in.

Digitala resurser som laromedel

Naér det galler inférande av ny teknik i skolans undervisning som laromedel &r det
ett initiativ som oftare kommit fran skolledning och intressenter utanfor skolan &n
fran larare sjdlva (Cuban, 1986; Lundmark, 2000). Nér film, radio och sa sma-
ningom &dven TV, under framre delen av 1900-talet infordes i skolorna var syftet
oftast att astadkomma effektivare och snabbare inldrning for eleverna med férre
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lararresurser tack vare tekniken (Cuban, 1986). Liknande motiv menar Lundmark
(2000) att det finns bakom de nutida satsningarna pa IT i skolan. Motiven har inte
alltid varit av omsorg om eleverna utan snarare haft sin utgangspunkt i skolpolitik
och skolretorik med sikte pa en eventuell framtidsnytta (Lundmark, 2000).

Idag, liksom i borjan av 1900-talet, star teknik for nytdnkande och modernitet.
Dessa tva attribut ar betydelsefulla for skolan i dess strdavan efter att halla jamna
steg med utvecklingen i samhdllet. Kraven p& nytinkande och flexibilitet kan
skolan bemota pa tva sdtt menar Lundmark (2000). Det ena sattet utgors av att
skolan genom att inforliva IT i den rddande skoltraditionens villkor anvander den
digitala tekniken som traditionellt laromedel. Det andra séttet &r, enligt Lundmark
(2000), att lata IT genomsyra undervisningen pa ett sadant satt att de olika brister
och problem som oftast omger arbete med digitala resurser i skolan belyses och
hanteras sa att digitala resurser kan bli det stod for larande och undervisning som
det har potential att vara (se aven OECD, 2009b). I Skolverkets (2006a) rapport om
laromedlens roll i grundskolan framgar att internet tillsammans med dags-
tidningar och skonlitteratur ofta anvands parallellt med ldrobocker i undervisning.
Samhaéllskunskapsamnet dr det dmne inom vilket digitala resurser anviands
flitigast och da oftast till att soka information pa internet. Den problematik som
finns vid anvdndandet av internet och massmedia handlar om att materialet inte ar
anpassat for skolbruk, vilket kraver ett kritiskt forhallningssatt till informationen. I
rapporten framkommer dven att larare ibland upplever att de saknar tillrackligt
med erfarenheter for att kunna bista elever i deras informationssokning pa internet
(Skolverket, 2006a).

Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestdr av nio kapitel. I det inledande kapitlet beskrevs det
sammanhang som omgirdar studiens problemomrade och studiens syfte och
fragestallningar. I det andra kapitlet redovisas ett urval av studier och tidigare
forskning. Kapitlet &r indelat i fyra avsnitt och avsikten &r att ge en bild av
forskning om ldrares arbete och kunskaper som kan fa betydelse for hur de
anvander digitala resurser. I det tredje kapitlet behandlas studiens teoretiska
ansats och begrepp. Har bade redogors for och motiveras den fenomenologiska
filosofi som &r vald som forskningsansats for studien. I kapitlet beskrivs och
definieras de begrepp som anvénds i tolkningen av det empiriska materialet. Det
fjarde kapitlet innehaller en beskrivning av studiens uppldgg och genomfdrande.
Kapitlet innehaller aven redogorelser for de metoder som anvénts for att samla in
det empiriska materialet och tillvigagangssitt under analysen. Darefter foljer
studiens analys fordelat pa fyra kapitel. Dessa dr upplagda efter studiens fyra
fragestallningar. Kapitel fem behandlar ldrarnas erfarenheter av digitala resurser
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utifran deras berattelser, och kapitel sex behandlar ldrarnas forstaelse for digitala
resurser som ldromedel i undervisning. Kapitel sju behandlar larares lararkunskap
och didaktiska Oovervaganden som de gor nar de involverar digitala resurser i
undervisningen. Det sista analyskapitlet, nummer &tta, behandlar betydelsen av
elevernas erfarenheter och kunskaper om digitala resurser f6r undervisningen som
den framtrédder i analysen. Kapitel nio, avhandlingens sista kapitel, inleds med en
sammanfattning av analysen med utgéngspunkt fran studiens fyra fragestall-
ningar. Dérefter diskuteras resultatet fran analysen i relation till tidigare forskning.
Avhandlingen avslutas med en engelsksprakig sammanfattning.
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2. LARARES ARBETE - EN FOR-FORSTAELSE

I det inledande kapitlet presenterades ett storre sammanhang for den har studien,
digitaliseringen av skolan. Digitaliseringen av skolan inverkar pa larares arbete,
hur de planerar, undervisar och hanterar administrativa uppgifter. Larares arbete
bestar bland annat av dessa delar, bade teoretiska och praktiska, vilket gor att det
ar rimligt att beskriva larares arbete som sammansatt och komplext. I det har
kapitlet presenteras litteratur som behandlar ldrares arbete och deras erfarenheter
av att arbeta med digitala resurser. Detta for att sitta studien i det sammanhang
som utgors av ldrares arbete. Kapitlet dr indelat i fyra avsnitt. Inledningsvis redo-
gors for tidigare forskning om larares kunskaper och eftersom elever har en central
roll i larares didaktiska arbete redogors dven for forskning om ldrares relations-
arbete. Darefter foljer ett avsnitt som behandlar forskning om hur lérares attityder
och forestéllningar om digitala resurser inverkar pa hur dessa anvands. Det tredje
avsnittet behandlar rapporter och forskning om digitala resurser som laromedel.
Centralt i avsnittet ar forskning om informationssdokning och sociala medier som
ofta namns i forskning om digitala resurser. Det fjarde och sista avsnittet i kapitlet
behandlar forskning om larares méjligheter till larande om digitala resurser.

For att belysa hur sammansatt larares arbete kan vara pekar Frelin (2013) pa fyra
komplexa delar i ldrares arbete, varav den forsta handlar om elevers menings-
skapande av undervisning och de &vriga tre ror i tur och ordning de didaktiska
fragorna 'vad’, "hur’ och 'varfor’. De fyra delarna utgors av: meningskomplexitet,
innehallskomplexitet, medelskomplexitet, och syfteskomplexitet (vad utbildning
syftar till). Det dr dock inte enbart sjdlva larararbetet i sig som dr komplext, utan
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dven den kontext och tradition som skolan och undervisning utgor bidrar till
komplexiteten. Lortie (1975/2002) finner exempelvis i sin studie att de deltagande
lararnas installningar till sitt yrke i huvudsak fordelar sig i tre kategorier. Dessa tre
kategorier med installningar bendmner han som: 1) konservatism — larare anpassar
utbildningsmal och férandringar till sina befintliga erfarenheter, 2) individualism —
larares individualism och klassrumsledarskap forvantas av sambhaéllet, och 3)
presentism — en instdllning till att inte stanna lédnge i lararyrket. Lortie argu-
menterar for att dessa tre instdllningar dr en del av skolans tradition och att de
tycks forstarka varandra och pa sa satt bidra till att larare far svart att bryta mot
traditionen. Aven Jackson (1968/1990) behandlar den tradition som “sitter i skolans
vaggar”. Han argumenterar for att traditionen utgdr en dold laroplan fér vad
larare ska formedla och vad elever ska ldra sig. For att kunna hantera dessa
komplexa delar utvecklar ldrare under sin yrkesverksamma tid erfarenheter och
kunskaper om utbildning och undervisning, det som brukar bendmnas larar-
kunskap.

Lararkunskap

Enligt Selander (2005) bildas ldararkunskap i ldrares handlingar, samverkan,
omdome och reflektioner. Larare har bade kunskaper “om” nagot (exempelvis ett
eller flera skolamnen och om elevens vérld) och kunskaper om “hur” larande kan
goras s& bra som mdgjligt i olika situationer. Bengtsson (1997a) beskriver ldrar-
kunskap som bestaende av dels ‘larardidaktik’, dels ’vardagsdidaktik’. Den
forstndamnda erhalls genom utbildning och verksamhet i professionen, den senare
grundar sig pa personlig fallenhet. Bada utgdr enligt Bengtsson kunskap i
undervisning aven om de saknar direkt koppling till teoretisk kunskap och snarare
bildas genom reflektion och pedagogiska samtal med kollegor. Selander (2005)
menar att lararkunskap ocksé utgor ett uttryck for en utvecklad kansla for ”timing
och takt” (s 58). Denna beskrivning av lararkunskapen paminner om den kunskap
som van Manen (2008) bendmner ‘pedagogisk takt’. Pedagogisk takt omfattar
enligt van Manen ldrares kdnsla for undervisning, vilket innebar kunskaper om
eleven och dennes larande, hur larande kan motiveras, bemotande, erfarenheter,
empati och reflektion. Selander (2005) skriver vidare att det dr i klassrummet, i
laborationer, i arbetslagsmoten, och i fordldramdten som lararkunskapen tar
gestalt. Lararkunskap utgor enligt forfattaren en kombination av tradition och
innovation i nuet.

Nya oforutsedda situationer uppstar standigt under lektioner som ldrare maste
kunna hantera. Varje undervisningstillfdlle paverkas och styrs av en rad olika
faktorer, savél av institutionella som av ldrares och elevers ambitioner och tidigare
kunskaper (Jank & Meyer, 1997b). Shulman (1986) betonar vikten av larares
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kunskap att kunna hantera dessa oforutsedda hdndelser och hdvdar att det ar
larares egna erfarenheter av ”fall” som utgor grunden for lararkunskapen. Saknas
egna erfarenheter uppmanar Shulman till att lana ”fall” av kollegor for végledning
i hantering av nya situationer. For att 16sa olika situationer som uppstar har det
visat sig att ldrares egna livserfarenheter utgér grunden for larares didaktiska
arbete i storre utstrackning an vad ldroplanen gor (Lindblad, Linde & Naeslund,
1999). Varje dag uppstar det en strom av hdandelser som léraren tvingas ta stallning
till med utgangspunkt fran sina erfarenheter och tradition (Selander, 2005). For att
fanga denna dimension av direkta och ogonblickliga beslut som ldrare tar
benamner Wedin (2007) ldrares arbete som “kunskap-i-handling-i-stunden” (s 224)
for att belysa hur handling och ldrande &r infldtade i varandra. Som grund for sitt
begrepp kunskap-i-handling-i-stunden refererar Wedin (2007) till Molanders
(1996) begrepp kunskap-i-handling, Schons (1983) begrepp knowing-in-action samt
till Polanyi (1966/1983) och Ryle (1949/2002). Wedin forklarar att det manga ganger
handlar om att fa arbetet i klassrummet att fungera och att det da inte alltid finns
tid for att reflektera Over situationen i stunden. Denna kunskap-i-handling-i-
stunden kan &dven forstds som forkroppsligad kunskap. Bengtsson (2013) argu-
menterar fOr att manga av larares kunskaper omsatts till kroppsliga kunskaper
vilket gor det mojligt att bland annat handla direkt och intuitivt i plotsligt upp-
komna situationer i klassrummet. Kunskaper och vanor som blivit forkroppsligade
brukar vanligtvis inte betraktas som kunskaper, i stdllet tas de ofta for givna.
Estola och Elbaz-Luwisch (2003) skriver exempelvis att larare ofta har underfor-
stddda kunskaper om hur viktig kroppen ar i undervisning och i relationen till
eleverna. Med dessa underforstadda och tysta kunskaper kan ldraren, med
kroppen, formedla kénslor och stamningar. Med exempelvis ett leende och ett
ogonkast kan larare visa att en elev ar uppmarksammad, och genom att héja och
skdrpa rosten kan lararen formedla att hon vill ha elevernas uppmaérksamhet.
Claesson (2004) som beskriver larares forkroppsligade kunskaper som ‘levda
erfarenheter’ menar att larares forkroppsligade kunskaper pa sa satt blir synliga i
deras forhallningssatt i undervisningen.

Kan lararkunskap i ljuset av dessa definitioner forstas som en personlig kunskap?
Magnusson (1998) avser med lararkunskap i vid bemaérkelse ”“det larare gor, kan,
tror och vet och som kan relateras till deras arbete” (s 52). Den definition
forfattaren ger innefattar framst de aspekter av larares kunskaper som ar outtalade
och som utgor praktiska erfarenheter. Med definitionen tydliggér forfattaren sin
uppfattning om att lararkunskap utgor personlig kunskap. I sin studie finner
Magnusson fyra varianter av lararkunskap som han bendmner: ’scaffolding’,
‘sheparding’, ‘'mothering’ och ‘mastering’.? Magnusson relaterar “scaffolding’ och

8 Den engelska stavningen dr den Magnusson anvénder i sin avhandling.
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‘sheparding’ till den didaktiska dimensionen av lararkunskap medan 'mothering’
och ‘mastering’ relateras till den sociala dimensionen. Magnussons studie visar att
dven om ldararna visar vissa likheter sinsemellan ar olikheterna desto fler.
Olikheterna &r alltfor ménga for att larare ska kunna betraktas som en homogen
grupp, menar forfattaren. Snarare utgdr variationen mellan ldrare en tillgdng
eftersom det kan ge battre forutsdttningar att mota olika forandringar inom skolan
(Magnusson, 1998).

Relationsarbete

En av de mer betydande delarna i larares arbete dr deras relationer till eleverna.
Rhose Martinsson® (2006) och Wedin (2007) finner i sina respektive studier att den
enskilt viktigaste faktorn i larares arbete utgors av motet med eleverna. Wedin
(2007) pavisar att larares relationsarbete pagar oavbrutet oavsett tid och rum. Det
innebdr att en stor del av ldarares arbete gar ut pa att etablera och uppratthélla
relationer med saval enskilda som grupper av elever. Wedins och Rhose
Martinssons resultat dr intressant pa sa sdtt att larares relationsarbete sallan
uppmaérksammas. I synnerhet mot bakgrund av Wedins (2007) studie som pekar
pad att relationsarbete troligen upptar storre delen av larares arbete. Larare i
grundskolans senare ar och i gymnasiet kan exempelvis mota hundra elever under
en vanlig arbetsdag. Jackson (1968/1990) papekade redan 1968 att vanliga arbets-
dagar kunde innehdlla upp till 1000 interpersonella utbyten per dag for en larare.
Varje mote i en relation innebér i regel att manga handlingar utfors samtidigt.
Frelin (2010) forklarar att i en ldrares relationsarbete ingar ofta flera handlingar.
Det rors sig dels om handlingar som riktas mot skapande och uppratthallande av
relationer med elever, dels om handlingar som dven har mal som ror larararbetets
andra delar som exempelvis larares omsorgs- och fostransarbete. Enligt Tallberg
Broman (2006) utgor omsorgsarbetet en tilltagande del av larares arbete langt upp i
skolaren. Genom relationsarbetet lar larare kdnna sina elever. Rhose (2003) skriver
att larare pa sa sitt far en god uppfattning om sina elevers erfarenheter och
kunskaper och om vad som dr mgjligt att genomféra med dem i undervisningen.
Rhose menar dven att det sker ett ldrande av elever via den respons larare far av
dem i relationsarbetet. Pa sa satt kan relationsarbetet aven betraktas som en grund
for larares didaktiska arbete.

Naér larare Overvager vilka digitala resurser och laromedel ska anvandas har de
oftast sina elever i tankarna. Det 4r med utgangspunkt fran dessa elever som larare

9 Rhose Martinsson och Rhose som ndmns lite langre ner i texten &r en och samma person. Ar 2003
publicerade Rhose sin avhandling 2003. Déarefter har hon dndrat sitt efternamn till Rhése Martinsson. I
texten anvander jag de namn som férekommer i respektive verk.
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planerar och handlar, férklarar Lundmark (2000). All undervisning passar inte for
datoranvandning eller digitala resurser utan ldrare f&r bedéma vilket eller vilka
resurser och laromedel som bast passar for att engagera saval enskilda elever som
hela grupper i undervisningsmomenten (Cuban et al., 2001; Lundmark, 2000). For
att larare ska vélja att arbeta med digitala resurser menar darfér Lundmark (2000)
att det ar nodvandigt att larare upplever att digitala resurser erbjuder nagot som ar
béttre &n det som de redan har. Det dr darfor en fordel om det tydligt framgar att
anvandning av digitala resurser resulterar i pedagogisk vinst.

Lararkunskap och digitala resurser

Larare som anvénder internet i undervisningen stélls oftare infér nya krav och
problem jamfért med om de enbart skulle anvdnda tryckta laromedel (Wallace,
2004). Larares amneskunskaper &r viktiga i all undervisning, men utdver dessa
krdvs vid anvandning av digitala resurser ytterligare kunskaper och erfarenheter
for att kunna &stadkomma meningsfullt undervisningsinnehall och god under-
visningsmiljo for eleverna. Nar ldrare anvander digitala resurser i sin undervisning
ar det flera olika kompetenser och kunskaper som samverkar (Wallace, 2004).
Forfattaren redogor for fyra samspelande kunskaper som &r verksamma nar en
larare anvander internet i sin undervisning: @mneskunskaper, pedagogiska kun-
skaper, didaktiska kunskaper, och kunskap att anvdnda internet. Det innebar att en
larare i historia som exempelvis ska undervisa om finska vinterkriget bor ha kun-
skaper: 1) om detta historiska skede, 2) i pedagogik for att kunna forsta elevernas
larprocesser, 3) i didaktik for att kunna utforma larmiljder med digitala resurser
och andra laromedel som stodjer savél de valda arbetsformerna som elevernas
larande, samt 4) om internet och om vad som dér ar mgjligt och lampligt for
eleverna att anvanda (Wallace, 2004). Denna fjarde kunskap, att kunna anvanda
internet, anser Wallace (2004) ofta tas for given och darfor finns den séllan med i
beskrivningar av larares kunskaper.

Mishra och Koehler (2006) anser i likhet med Wallace (2004) att larares kunskaper
samspelar nédr de anvander digitala resurser. Forfattarna redogor for en modell
som de kallar 'Technological Pedagogical Content Knowledge’, (TPACK). For-
fattarnas utgangspunkt ar att undervisning i sig dr en komplex handling som
forutsdatter manga olika kunskaper hos lararen. Det handlar inte enbart om att
kunna @mnet som eleverna ska lédra sig utan d&ven om att forsta hur eleverna tanker
och tolkar det som formedlas. Forfattarna argumenterar for att amneskunskaper,
pedagogik och @mnesdidaktik integreras i lararkunskapen tillsammans med deras
kunskaper om digitala resurser och hur de kan anviandas pa ett lampligt satt i
deras undervisning. Vad forfattarna belyser ar hur kunskaperna fldtas in i
varandra i den aktuella situationen ndr de anvands. Det gar inte att sarskilja dem
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och hiavda att ndgon av kunskaperna kommer fore ndgon av de andra. Det ar sjdlva
sammanflatningen som gor lararkunskapen till vad den dr, menar forfattarna.
Kunskapen om de digitala resurserna tillsammans med dmneskunskaper och
amnesdidaktiska kunskaper gor det mojligt att forsta néar och hur digitala resurser
ar lampliga att anvdnda i undervisning. Det géller ocksd, menar Mishra och
Koehler (2006), att med lararkunskapen kunna bedéma om den digitala resursen i
friga kan anviandas i undervisning dven om den &r producerad fér andra
anvandningsomraden i samhallet.

Ett betydande problem som har uppmarksammats ar hur elever ska bedémas nar
digitala resurser anvands som ldaromedel. Wallace (2004) betonar att larare i stort
sett saknar maojlighet att kontrollera vad eleverna faktiskt gor under lektionen nar
de pa egen hand anvinder internet. Aven Hew och Brush (2007) pekar pa
problemen som uppstér nér ldrare inte kan kontrollera vilka webbplatser eleverna
anvander och vad och hur de tillgodogor sig informationen pa internet.
Problematiken forsvarar larares bedomning av enskilda elever (Hew & Brush,
2007). For att kunna bedéma elevernas arbete dr det nodvandigt att ha &tminstone
viss kontroll over vilka webbplatser eleverna anvander anser Wallace (2004).
Andra problem med beddmning av elevernas arbete pekar Kjillander (2011) pa.
Dessa problem uppstar enligt forfattaren nédr de ordinarie bedémningsrutinerna
saknar anpassning till elevernas anvandning av digitala resurser i undervisningen.
Beddémning av elevernas arbete blir problematiskt i och med att stora delar av
deras larprocess blir osynlig i den digitala miljon och darmed ofta saknar nagon
form av dokumentation. Med de vanliga bedomningsrutinerna varken efterfragas
eller redovisas elevernas engagemang och larande som sker ndr de anvander olika
digitala resurser inom exempelvis layout, musik och bild, och kan darfor inte heller
beddmas héavdar Kjallander (2011). Nar digitala resurser inforskaffas till skolor for
det med sig nya krav och forvantningar pa larares kunskaper nar dessa borjar
anvandas i undervisningen. De krav som namns ovan utgdrs av krav pa bade
kunskaper om hur digitala resurser kan anvandas pedagogiskt och didaktiskt i
undervisning samt krav pa kunskaper om hur eleverna ska beddémas i de nya
larmiljoerna. Nya krav medfor emellertid ofta en oro for hur de ska bemotas och
hanteras.

Attityder, forestallningar och erfarenheter

Som tidigare ndamnts studerar forskare allt oftare larares attityder, forestéllningar
och erfarenheter av digitala resurser. En forskningsrapport (OECD, 2009a) om
anvandningen av digitala resurser i undervisning i nordiska skolor visar att larares
attityder till IT och digitala resurser, tillsammans med deras erfarenheter av att
anvanda dessa, har betydelse for hur dessa resurser kommer till anvindning i
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skolan. Ofta ar det bristen pa datorer, uppkoppling mot internet, och relevant
innehall i skolans digitala resurser, som far ldrare att vilja andra resurser for sin
undervisning. Vilka resurser som ldrare viljer att anvanda visar sig enligt
rapporten ofta vara relaterat till brist pa tid. Enligt Juhlin Svensson (2000) innebar
mer konkret dessa val for lararna att undvika eventuella stérande problem som tar
tid fran undervisningen. Larare undviker pa sa sitt att fordjupa sig i nya lar-
resurser om det finns osdkerhet om hur de fungerar och hur de kan anvandas
(OECD, 2009b). Det innebar att larares erfarenheter av och attityder till hur digitala
resurser kan anviandas i undervisningen far stor betydelse fér hur datorer i
klassrummen kommer till anvandning. Exempelvis diskuterar Fleischer (2013)
problemet med att ldrare i jaimforelse med andra yrkesgrupper ar pressade att
anvanda digitala resurser i sitt arbete — undervisningen. Detta menar han kan leda
till att fokus i undervisningen riktas mot fardigheter och faktakunskaper for att
motsvara samhallets forvantningar och krav pa en digitaliserad skola. Det finns da
en risk att undervisning for djupare forstaelse av amnet hamnar i bakgrunden,
menar Fleischer.

Lérares erfarenheter av digitala resurser bedéms inom EU som s pass viktig att
den utgor en nyckelfaktor for hur IT integreras i undervisning (OECD, 2009a). I
och med att dessa fragor borjat uppmarksammas framtrader dven en rad hinder
som bland annat kan minska ldrares motivation att utveckla sina kunskaper om
datorer och andra digitala resurser, som exempelvis brist pa: datorer, tillgang till
internet, lampligt d@mnesinnehall och fortbildning (OECD, 2009a; se dven van
Braak, 2001). Hur dessa hinder ska hanteras rader det inom forskningen delade
meningar om. Hew och Brush (2007) argumenterar for att problemet dr mer
komplicerat dn en frdga om kunskapsbrister. Alla de problem och hinder som
larare upplever ér, enligt forfattarna, sammanvévda pa ett intrikat sitt och darmed
inte helt enkla att 16sa. Det racker saledes inte med att fortydliga for lararna vilka
vinster och mdjligheter digitala resurser kan ge undervisningen, som van Braak
(2001) havdar, eller att enbart oka deras erfarenheter av digitala resurser. For att
forstd hur larare anvédnder digitala resurser i sin undervisning argumenterar
Ottenbreit-Leftwich et al. (2010) i stéllet for att strdva efter att se till vad som ar den
basta anvandningen av de digitala resurserna ur den enskilde ldrarens perspektiv
och kontext.

Betydelsen av attityder

Vissa attityder framstar i forskningen som mer betydelsefulla f6r motivationen
jamfort med andra. Player-Koro (2012) visar att en specifikt positiv attityd hos
larare till IT i pedagogiskt arbete dr mer betydelsefull for hur IT kommer till
anvandning i undervisningen, jamfort med en mer generell positiv attityd. Larare
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soker kontinuerligt medel och metoder for att utveckla sin undervisning och som
en foljd av sokandet producerar de ocksa liromedel sjélva, forklarar Ottenbreit-
Leftwich et al. (2010). Nér ldrare upptacker att anvandning av digitala resurser
stimmer Overens med deras pedagogiska uppfattning uppskattar de att de snabbt
med hjalp av datorer kan skrdddarsy material och anpassa laromedel till siarskilda
elevuppgifter och elever (Ottenbreit-Leftwich et al., 2010). En liknande positiv
attityd till digitala resurser visar lararna i Fredrikssons et al. (2009) studie. Lararna
vid de skolor som besdktes i studien hade ofta manga idéer om hur de ville
anvanda digitala resurser i undervisningen och vidareutveckla sitt arbete med
hjalp av digital teknik.

Betydelsen av forestallningar och erfarenheter

Flera forskare menar att larares forestallningar ofta utgor ett av de mer betydande
hindren for att digitala resurser ska kunna integreras i undervisning, se exempelvis
Hew och Brush (2007), samt Palak och Walls (2009). Med begreppet "forestall-
ningar’ (beliefs) avser hadr forskarna lérares pedagogiska forestallningar samt deras
forestallningar om vardegrund och digitala resurser i undervisningen. Ertmer
(2005) argumenterar dock for att det ar larares erfarenheter som tar sig uttryck i
deras forestédllningar. Dessa forestdllningar har sitt ursprung i tidigare sociala
hédndelser och erfarenheter som larare varit med om. Ertmer betonar dock att nar
det handlar om hur larare anvénder digitala resurser i undervisning ar det viktigt
att tanka pa att ingen ménniska ar den andra lik. Enligt forfattaren dr en ménniskas
forestallningar relaterade till hennes erfarenheter och utgor tillsammans delar i
hennes identitet (Ertmer, 2005).

Larares forestéllningar influeras dven av stallforetradande erfarenheter som de far
nér de sdker exempel och idéer av kollegor (Ertmer, 2005; Shulman, 1986). Dartill
influeras lararens forestallningar av véarderingar och asikter i hennes sociala och
kulturella sammanhang av véanner och kollegor (Ertmer, 2005). Erfarenhetens
betydelse framtrader i forskning som visar att larare som anvander digitala
resurser dagligen blir tryggare, sikrare och snabbare i sin anvandning av tekniken
(Shapley, Sheehan, Maloney & Caranikas-Walker, 2010). Osakerhetsmomenten
forsvinner och beredskapen for att sjalv kunna losa olika problem okar
(Fredriksson et al.,, 2009). Utbyte av kollegiala erfarenheter visar sig ocksa fa
betydelse. Studier visar att ldrare som arbetar tillsammans med andra lika IT-
intresserade kollegor integrerar digitala resurser i storre omfattning i sin under-
visning (Shapley et al., 2010). Nar larare borjar anvanda digitala resurser i under-
visningen for det med sig att de dven soker stdd och tips hos varandra for att
lyckas med sin undervisning. Aven i skolor dar samarbetet tidigare varit skralt
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borjar larare soka stod och tips hos varandra, vilket i sin tur leder till okat
samarbete (Fredriksson et al., 2009).

I skolan finns det idag flera olika digitala resurser som ldrare forvéantas behéarska.
Datorer och modjligheten att anvdnda internet och andra interaktiva digitala
resurser i undervisningen erbjuder nya forutsittningar for larande och under-
visning (Sdljo & Linderoth, 2002). Dessa erbjudna forutsattningar kan vara svara
att fanga om de digitala resurserna dr nya och obekanta. Det &r svart att hantera
saker och foreteelser som ar helt nya. Forst nér en ldrare har lart sig att anvinda
den nya digitala tekniken fullt ut kan hon forsta alla dess mojliga anvandnings-
omraden. Mork (2006) papekar att det inte alltid &r sa latt att finna nya anvand-
ningsomraden for ny teknik, och att larare darfor behover flera exempel som visar
hur olika resurser pa internet kan anvandas i undervisning (jfr. Shulman, 1986).
Det ar genom att anvdnda digitala resurser som ldrare skaffar sig erfarenheter av
hur, nér och var, dessa passar bast in i amnet for eleverna, menar Mork (2006).

Nya laromedel

Myndigheten for skolutveckling publicerade 2007 rapporten Digitala lirresurser
med Hylén (2007) som forfattare. I rapporten uppmanas larare att anvanda digitala
resurser i undervisning. Fordelar med digitala resurser framhalls fér att motivera
saval nya som erfarna larare att anvanda IT i sin undervisning. Hylén argument-
erar i rapporten for att digitala resurser som produceras av laromedelsforlagen ofta
har hog kvalitet saval till innehallet som grafiskt. I rapporten hévdas att flera
digitala resurser dessutom knyter an till tryckta laromedel vilket forfattaren menar
kan gora det enklare for ovana ldrare att prova nya arbetssatt (Hylén, 2007). Hylén
betonar dven den 6kade flexibiliteten som IT och digitala resurser erbjuder i form
av Okade mojligheter att véxla mellan helklass, grupp och individuellt larande.
Detta kan goras genom att digitala resurser bland annat kan anvédndas interaktivt
och pa sa sitt ge aterkoppling till eleverna samt att dessa resurser alltid ar
uppdaterade (Hylén, 2007). Uppmaningen i rapporten kan uppfattas som marklig
nér forskning samtidigt visar att manga skolor @nnu lider brist pa digitala resurser,
bland annat pa grund av de stora kostnader som ofta medfdljer de digitala
resurserna och att ldrares val dr styrda av skolans ekonomi (se exempelvis
Fredriksson, Jedeskog & Plomp, 2008; Jedeskog, 2005; Skolverket, 2006a) Till saken
hor ocksa att produktionen av svensksprakiga digitala resurser ar relativt blygsam,
vilket gor urvalet av ldmpliga resurser litet och forsvarar mojligheten att anvanda
digitala resurser i undervisningen (OECD, 2009b). I en rapport om digitala resurser
for undervisning i Norden (OECD, 2009a) papekas dessa svarigheter och att
utvecklingen av IT och digitala resurser for undervisning fordrdjs nar producenter
ser skolan som en osdker marknad och dérfor avstar fran att satsa pa laromedels-
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utveckling inom det digitala omradet. I rapporten befaras att detta i sin tur riskerar
att leda till att digitala resurser blir svartillgangliga, att de som finns har otillracklig
kvalitet och att skolor saknar infrastruktur for IT. I rapporten havdas att dessa
negativa aspekter med digitala resurser aven riskerar att bevara ldrares ibland
negativa attityder till resurserna (OECD, 2009a).

Fransson, Lindberg, Olofsson och Hauge (2012) skriver att IT i utbildning omges
av forvantningar fran flera hall och intressenter (se dven Olofsson & Lindberg,
2012). Enligt forfattarna speglas i samhallet i stort en stor tilltro pa IT i under-
visning, vilket bland annat gestaltas genom utvecklingen av e-larandet inom
utbildning pa flera nivder. Enligt Ekberg (2012) rymmer samhallets tilltro pa IT
aven for-domar i form av exempelvis forvantningar pa att ungdomar generellt &r
duktiga pa IT eftersom de &ar uppvéxta med IT och tillhor den sa kallade “digitala
generationen”. Det finns dven forvantningar pa att teknik i sig motiverar elever till
att samarbeta och att halla kontakt med varandra 6ver internet (jmf. Sundin, 2012).
IT i sig kan dock inte forbattra kvaliteten pa utbildning utan det dr i anvandningen,
i utformandet av larmiljer med hjilp av digitala resurser, som IT kan vara ett stod
for larande skriver Olofsson och Lindberg (2012). All digital teknik ar inte heller
utformad for att anvandas i utbildning utan kan vara utformad for helt andra
andamal som for foretag eller for avancerad teknisk forskning. Mishra och Koehler
(2006) argumenterar for att digitala resurser som anvands i skolan helst bor vara
anpassade for undervisning. Forfattarna antyder att det finns digitala resurser som
kan vara direkt olampliga att anvdnda i undervisning (Mishra & Koehler, 2006).

Sociala medier dr en variant av digitala resurser som enligt Lindkvist (2013), har
borjat anvandas allt flitigare i undervisning. Dessa kan exempelvis stddja och
utveckla elevernas engagemang, grupprocesser, arbetssdtt och redovisningsformer,
menar Ekberg (2012). Sociala medier i undervisningen som ldromedel innebar dock
nya satt att undervisa. Larare har enligt forfattaren vanligtvis behov av struktur,
ordning och 6verblickbarhet. Med sociala medier i undervisningen finns en risk att
larare forlorar denna kontroll samtidigt som elever far ett allt storre inflytande pa
undervisningens innehall, men ocksa inflytande 6ver lararen, menar Ekberg. Med
nya digitala resurser infinner sig dven nya fragor som ldrare tidigare inte har
konfronterats med. De sociala mediernas dppenhet medfor att eleverna exponeras
pa nya sétt nar de publicerar sig pa internet. Andra utmaningar som lérare moter i
anvandningen av sociala medier utgors enligt Ekberg av rddslan for att bryta
undervisningstraditioner som exempelvis det skriva ordets dominans, rum och tid
for undervisning, samt den ofta komplicerade tekniken. Ekberg (2012) menar dock
att det finns ett stort varde i att anvdanda sociala medier. Med sociala medier
Oppnas manga fler majligheter till att forma och omforma larmiljéer, och samtidigt
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utmanas eleverna att utrycka sig pa mangt fler sitt an enbart skriftligt. Men dessa
uttryckssitt gor & andra sidan ldrares beddomningsarbete problematiskt, vilket
Kjallander (2011) och Wallace (2004) papekar.

Informationssékning

Informationssokning dr det anvdndningsomrade for digitala resurser som ladrare
fraimst later elever anvanda digitala resurser till, enligt Lindkvist, (2013).
Informationssokning pa internet ger darmed intryck av att vara ett laromedel
parallellt med andra laromedel. Nér ldrare planerar vad eleverna ska lédra sig
utifrdn informationskéllor pa internet tilltar deras behov av tid for att kunna satta
sig in i vad som dr lampligt undervisningsmaterial pé& internet. Wallace (2004)
pekar pa tre olika satt som ldrare kan hantera problemet med tid pa, antingen
genom att styra eleverna till vissa utvalda webbplatser (exempelvis skol-
bibliotekets databaser), knyta uppgifter till en i forvdg bestamd webbplats (ex-
empelvis SCB:s), eller 1ata dem soka fritt. Men att soka information fritt pa internet
ar forhallandevis svart att gora pa egen hand for elever. Enochsson (2001)
argumenterar for att elever behdver traning och handledning inom alla &mnen for
att kunna soka information pa ett bra satt. Dessutom, menar Enochsson, behdver
eleverna tydliga mal och ett eget intresse for att informationssokningen ska lyckas.
Stigmar (2002) konkretiserar tre forutsattningar for att fri informationssékning ska
kunna fungera som stod for gymnasieelevers larande. Dessa dr enligt forfattaren
att: lararen dr motiverad och kunnig, eleverna ar delaktiga, samt att elevernas inre
motivation behover stimuleras. I synnerhet har lararens eget intresse och motiv-
ation enligt Stigmar betydelse for att eleverna ska kunna bli delaktiga och darmed
kunna 6ka sin inre motivation och reflektera 6ver sitt eget larande.

Limberg och Folkesson (2006) visar i sin studie att det ofta finns en obalans mellan
vad eleverna forvéntas lara sig och vad undervisning innehaller. I undervisningen
laggs enligt forfattarna ofta fokus pa véagar till kéllor och vilka kallor som bor
anvandas. Mer sillan inriktar sig undervisningen i informationssékning pa hur
informationen kan bearbetas for att kunna ligga till grund for nya kunskaper inom
ett nytt kunskapsomrade, vilket dr det som efterfragas vid bedomningen av
elevernas arbeten. Utan ett reflekterande forhéllningssatt far eleverna svart att vara
kritiska till information pa internet, och de tenderar i stillet att passivt reproducera
den information som finns dér. Det som blir av betydelse for eleverna ar att klicka
pa rdtt knappar och ikoner for att hitta rdtt webbplatser, medan dmnet, det
kunskapsinnehéll som eleverna ska lara sig, sdtts at sidan (Alexandersson &
Limberg, 2004). Mot bakgrund av dessa svarigheter som eleverna moter belyser
Stigmar (2002) larares uppgift att oka elevernas forstéelse for sitt lirande och
relationen mellan det egna ldrandet och ett kritiskt forhallningssatt till inform-
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ationen pa internet. Nér elever soker information pa egen hand pa internet som en
del i undervisningen, stiller det sdledes stora krav pé att ldrare bade har ett eget
intresse for informationssokning och att de ldr eleverna att kritiskt granska
informationen. Sundin (2012) & sin sida menar att det ofta saknas ett helhets-
perspektiv pa elevers informationssokning pa internet. Elever visar trots under-
visning i kritisk granskning svarigheter att forhalla sig kallkritiska till den
information de soker fram och till resurser pa internet och faller ofta tillbaka till
traditionella rutiner som inte alltid passar in pa digitala resurser (se dven Francke,
Sundin & Limberg, 2011; Sundin, 2012). Aven i Limbergs (2001) studie av
gymnasieelevers informationssokning framkommer att flertalet av eleverna trots
fordjupat stod och hjélp fran lararen och skolbibliotekarien fann att det var svart
att kritiskt granska den information de fick fram. En grupp av eleverna larde sig att
forhalla sig kritiskt till informationen pa internet och kunde pa sa satt tillgodogora
sig kunskaper om dmnet for fordjupningsuppgiften, men for de flesta eleverna var
det svart att kritiskt granska informationen och de lyckades inte tillgodogora sig
informationen pa ett sdtt som utvecklade deras larande.

Sammanfattningsvis utgor elevers informationssokning pa internet en tilltagande
form av informationskéllor i undervisningen. Samtidigt tyder forskning pa att
informationssokning pé internet utan kunskaper om amnet, om kallkritisk gransk-
ning och om hur informationen kan anvandas, innebar stora svarigheter for elever
(Fleischer, 2013).

Stod och delaktighet som fortbildning

En manniska som omges av digital teknik utvecklar inte med automatik digitala
erfarenheter, hdavdar Martin och Grudziecki (2006). Snarare &r det sa att
maéanniskans erfarenheter och kunskaper av digital teknik till stor del handlar om
hennes meningsskapande i det dagliga livet (Martin & Grudziecki, 2006). Hernwall
(2007) menar att erfarenheter och kunskaper om digital teknik utgdr en del av alla
de erfarenheter och kunskaper manniskor dr i behov av i dagens sambhalle, och de
blir meningsfulla forst i sitt sociala och kulturella ssmmanhang. De basta forutsatt-
ningarna for ldrares ldrande om digitala resurser i undervisning vore utifran
Hernwalls resonemang att de far mojlighet att ldara i sjdlva undervisnings-
situationen. En liknande tanke har Mishra och Koehler (2006). For att larare ska
kunna integrera kunskaper om digitala resurser i sin lararkunskap argumenterar
de tva forfattarna for att lararna bor erbjudas traning som lagger betoning pa den
pedagogiska och damnesdidaktiska anpassningen av de digitala resurserna (jmf.
Karlsson, 2004). Innebar da det att traditionella IT-kurser sdllan passar ldrare? Ja,
enligt Karlsson (2004) och Mishra och Koehler (2006) vore IT-utbildning som
betonar hur och till vad digitala resurser kan anvandas till i undervisningen att
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foredra framfor utbildning om hur sjdlva de digitala resurserna fungerar. Ibland
kan ldrare sjdlva anordna internutbildning genom att ldra av varandra, men
Karlsson (2004) menar att ldrare inte alltid kdnner till sina kollegors
specialkunskaper och darfoér inte kan be dem om hjélp. Larares mojligheter att
anvanda IT i undervisning och att skaffa sig erfarenheter av IT skiljer sig ocksa &t
mellan ldrare och skolor. Ofta grundar sig dessa skillnader pa att skolorna i sin tur
har skilda mdjligheter att stodja sina anstélldas IT-utveckling (Fredriksson et al.,
2009). For att kunna tilldgna sig ny teknik argumenterar van Braak (2001) for att
larare behover tid for att lara sig nya digitala resurser och anpassa dem till sin
undervisning. Forfattaren belyser det faktum att ldrares tidsbrist dven innebar att
ny digital utrustning som skolor investerar i riskerar att inte komma till an-
vandning i den utstrdckning som det fran borjan var tankt nar den anskaffades.

Tid ar en ofta ndmnd bristvara i skolans véarld (se ex Lundstrém, 2007; Skolverket,
2013; Wedin, 2007). Parding (2010) patalar att manga larare upplever sitt
handlingsutrymme som essentiellt for arbetet. Forfattaren havdar att ménga larare
upplever att de allt fler arbetsuppgifterna som alédggs dem leder till att det finns f6r
lite tid for savél dessa administrativa uppgifter som deras undervisning. Enligt
Parding (2010) ger lararna uttryck for att de tappar inflytande 6ver sitt arbete nar
nya arbetsuppgifter tillfors utan deras medverkan. I ljuset av Pardings resonemang
skulle larare pa sa satt kunna uppleva att ett IT-projekt som tar oplanerat mycket
tid i ansprak inkrédktar pa deras handlingsutrymme, i synnerhet om de saknar
delaktighet i besluten om verksamheten (jmf Jedeskog, 2005). For att undvika
situationer dar larare upplever att deras handlingsutrymme inskranks eller att de
hindras pa nagot annat sitt, diskuteras i en del litteratur larares mojligheter att
delta i fortbildning som en 16sning. Flera forskare argumenterar for att kommun-
och skolledningens stod till IT-projekten och dven larares fortbildning i anvand-
ning av digital teknik ar betydelsefull for att IT-projekt ska kunna genomforas med
positiva resultat (se exempelvis Fredriksson et al., 2009; Holcomb, 2009). Tallvid
(2010, 2011) pavisar betydelsen av att kommunledning och skolledning samverkar
i sitt stod till IT-projekt, bland annat for att det ska bli mojligt att fa till stand en
hallbar fortbildning for larare. Forankring och delaktighet hos alla parter &r tva
andra faktorer som Tallvid framhaller som véasentliga for IT-projekts genomfor-
ande. Forskningsresultaten stods av Lindkvists (2013) rapport och genomlysning
av skolornas IT-situation. Rapporten visar att standigt nya omraden tillkommer
dér ldrare upplever behov av fortbildning, exempelvis forebyggande av krank-
ningar pa internet och hur IT kan utgdra ett pedagogiskt verktyg (Lindkvist, 2013).
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Sammanfattning

Ambitionen med den tidigare forskning och andra studier om ldrares arbete samt
kunskaper och erfarenheter om digitala resurser som presenteras i kapitlet har
varit att ge en beskrivning av min for-forstaelse for det omrade som utgor studiens
kontext. I kapitlet belyses ldrarkunskapen som den specifika kunskap lédrare
framfor allt utvecklar i yrket (Selander, 2005; Wedin, 2007). Den bild forskningen
ger dar att det dr en sammansatt kunskap som framst utvecklas i handling, i
undervisningen och i samvaron med eleverna. P4 si sdtt utvecklas ldrarnas
kunskap till en personlig lararkunskap (Magnusson, 1998). Samhallets 6kade for-
vantningar pa att skolor och ldrare ska anamma den nya digitala tekniken och
dessutom i tilltagande grad oka anvandningen av denna, (Fransson et al., 2012)
innebadr dven nya krav pa larares kunskaper.

De nya kraven géller inte enbart kunskaper om tekniken i sig utan @ven kunskaper
om hur resurserna kan stodja det pedagogiska och didaktiska arbetet (Mishra &
Koehler, 2006). Det vill siga, de nya kraven innebar en utvidgning av larar-
kunskapen. Dessa nya krav bemots av larare pa olika satt utifrdn deras erfaren-
heter av och forvantningar pa digitala resurser. Larares attityder och forestall-
ningar relaterar exempelvis till tillgdngen pa digitala resurser och lararnas tidsliga
mojligheter att skaffa sig erfarenheter av resurserna (Fredriksson et al., 2009; van
Braak, 2001). Bland annat framgar det att ldrare ofta upplever att de forlorat
kontrollen Over sitt arbete nar allt fler arbetsuppgifter alaggs dem (Parding, 2010).
Tidsbristen som forskningen belyser ger intryck av att inverka bade pa under-
visning och pa larares mojligheter att forkovra sig och darmed aven pa mojlig-
heterna att realisera samhallets forvantningar.

Sammanfattningsvis framtrader ur den presenterade forskningen en komplicerad
bild av larares arbete som sammansatt av flera olika delar, dar digitala resurser
utgor en grupp laromedel bland flera andra i den pedagogiska situationen. Nar
undervisning med digitala resurser gar fran datasalar till en-till-en datorer till
elever, som i denna studie, betyder det ofta fordndringar i undervisningen for
larare. Denna forandring dr borjan pa ett forandringsarbete som innebér att larare
forvantas utveckla sin undervisning med digitala resurser som nya pedagogiska
laromedel. Den har studien bidrar till 6kad forstaelse for larares arbete genom att
beskriva och analysera ldrares erfarenheter av att anvanda digitala resurser i
undervisning. I studien framtrédder larares personliga erfarenheter och lérar-
kunskap mot bakgrund av en skola under digitalisering.

I nésta kapitel redogors for avhandlingens ansats och centrala begrepp som ligger
till grund for analys och tolkning av det empiriska materialet.

38



Teoretiska utgangspunkter och central begrepp

3. TEORETISKA UTGANGSPUNKTER OCH CENTRALA
BEGREPP

I avhandlingens forsta kapitel presenterades studiens kunskapsintresse: ldrares
erfarenheter av att anvanda digitala resurser i en undervisning som digitaliseras
alltmer. Det formulerade kunskapsintresset visar att vissa antaganden gors och jag
ska hér redogora for dessa. Min grundlaggande utgdngspunkt dr att manniskor lar
och handlar utifran sina erfarenheter. Den valda ansatsen ger mig mdijlighet att
tolka och forsta lararnas erfarenheter som dessa framtrader i deras handlingar och
berittelser om sitt arbete och sin undervisning i det sammanhang som skolan
utgor. Avsikten med kapitlet ar att redogdra for min forstaelse for den feno-
menologiska ansatsen och att precisera hur centrala begrepp i studien anvands i
analysen av ldrarnas berédttelser om sina erfarenheter. Kapitlet inleds med en
beskrivning av ansatsen och darefter foljer en redogorelse for de centrala begrepp
som anvands i analysen.

Bakgrunden till valet av ansats har sitt ursprung i de forsta inledande forsoken att
formulera en forskningsfraga. Mitt intresse var fran borjan att undersoka vad som
ligger till grund for hur gymnasieldrare anvander digitala resurser. Via samtal och
intervjuer med gymnasieldrare konfronterades jag med deras beréttelser om sin
anvandning av digitala resurser. Under analysen av en pilotstudie (presenteras i
nasta kapitel) kom insikten att eleverna som observerats anvande sina mobiler och
datorer med blicken fokuserad pa displayen. Synbart bekymmerslost, utan att
kontrollera vilka knappar eller tangenter som skulle anvdndas, kommunicerade de
via internet. I analysen framtrddde dven ett liknande fenomen hos gymnasie-
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lararna och att deras tillvdgagangssatt var oreflekterat pa ett sdtt som paminde om
elevernas. Nar gymnasieldrarna i pilotstudien forsokte forklara sitt tillvagagangs-
sdtt sa de att de “bara gjorde”. Den studie som planerades och som skulle mynna
ut i denna avhandling skulle alltsd undersoka en anvandning av digitala resurser
som var oreflekterad och spontan. Ett anvindande som utan reflektion utférdes
med precision som om det géllde givna erfarenheter och kroppsliga kunskaper.
Den ansats som stamde bést Overens med dessa forutsdttningar var den fenomeno-
logiska.

Fenomenologi — en ansats

Den fenomenologiska ansats som anvénds i studien har sin grund i Edmund
Husserls, Martin Heideggers och Maurice Merleau-Pontys filosofi samt Hans-
Georg Gadamers hermeneutiska filosofi. Den moderna fenomenologin som
filosofisk rikining utvecklades av Husserl i borjan av 1900-talet (Brikner & Liibcke,
1987). Husserl utvecklade fenomenologin som en vetenskaplig metod att under-
s6ka manniskan och hennes varld (Bengtsson, 2001). Fenomenologi som filosofi
och metod utgor idag ingen enhetlig riktning. Den star under standig utveckling
och brukar darfor ofta beskrivas som en rorelse med stor variation, den fenomeno-
logiska rorelsen (Bengtsson, 2005a).

Aven om de fenomenologiska riktningarna till vissa delar ar olika har de nagra
gemensamma utgangspunkter. En av fenomenologins grundstenar aterfinns i
sjdlva begreppet. Bendmningen fenomenologi gar tillbaka pa tva grekiska ord:
fainomenon vilket brukar 6versdttas med “det som visar sig”, och logos som
brukar fa betydelsen “ldra”. Fenomenologi utgdr i linje med denna oversittning
liran om det som visar sig. Den fenomenologiska filosofin bygger pa ingéende re-
flektioner 6ver foremal och andra fenomen som finns i manniskans varld. Husserl
(1950/1995) kallade detta for att gd tillbaka till foremdlen sjilva, och studera
foremalen sasom de visar sig. Att foremalen visar sig innebéar ocksa att de visar sig
for ndgon, ett subjekt, och som nagot, vilket innebar att foremalen alltid har mening
och innebord for manniskan (Husserl, 1950/1995). Foremalen kan aldrig vara nagot
i sig sjdlva, utan utgor alltid foremal med mening for nagon. Exempelvis betyder
en mobiltelefon for ménga manniskor idag att de kan vara i standig kontakt med
sina vanner via sociala medier pa internet. Det innebar ocksa att ménniskan som
subjekt alltid &r riktad mot nagot annat &n sig sjalv och nar hon ser ett foremal ar
dess mening redan given. Ndr hon ser mobilen riktas hennes uppmarksamhet och
tankar spontant mot de eventuella meddelanden som kan finnas dér och mot de
mojligheter som mobilen ger. Jag aterkommer till manniskans riktadhet lite langre
fram i det hér kapitlet.
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Livsvarlden och tillvaron

En forutsattning for att ménniskan ska kunna se foremal som de visar sig ar att hon
har en vérld som utgdér hennes sammanhang. Inom fenomenologisk filosofi
bendmns denna virld som ‘livsvarld” (Lebenswelt) och utgors av den varld som ar
narmast manniskan, en varld som hon ar bunden till och inte kan 6verskrida for att
granska den fran utsidan. Husserl utvecklade begreppet livsvérld framfor allt i
sina senare arbeten (Bengtsson, 2005b). Darefter har flera andra bidragit till be-
greppet livsvirld med betydelsefulla pusselbitar, dédribland Heidegger (1926/1993)
och Merleau-Ponty (1945/1962).

I am aware of a world, spread out in space endlessly, and in time becoming and
become, without end. I am aware of it, that means, first of all, I discover it

immediately, intuitively, I experience it. (Husserl, 1931/1976, s 101)

Livsvarlden utgor den vérld som dr grundlaggande for den méanskliga existensen,
en varld som Husserl (1931/1976) kallar den 'naturliga instéllningens varld’. Med
denna bendmning vill Husserl sdga att livsvarlden utgdr en vidrld som foregar
ménniskans reflektion och som forutsitts av vetenskapen (Bengtsson, 2005a).
Mainniskan lar kdnna livsvarlden redan fran borjan som omedelbart given. Den &r
naturlig for henne och hon tar den for given, utan reflektion. Husserl (1931/1976)
bendmner dven denna véarld som ’the world-about-me’ (s 103) vilket jag forstar
som en beskrivning av hur ménniskan omges av varlden, men ocksa att den ar en
varld om varje enskild ménniska, en varld med hennes historia, framtid, sorger och
gladjedimnen et cetera. Det &r till denna vdrld som ménniskan relaterar nar hon
undersoker vérlden for att skapa mening av och forstdelse for vad som utgor
varlden. Nar exempelvis ett barn borjar skolan &r allt omkring henne nytt: klass-
rummet, skolbankarna, klasskamraterna, gruppindelningar, ldraren, med mera.
Allt det hon ser och upplever relaterar hon till sina erfarenheter och kunskaper
som hennes sociala och kulturella sammanhang forsett henne med. Pa sa satt har
detta barn redan kunskaper om skolan som gor de nya upplevelserna meningsfulla
och begripliga for henne.

Heidegger (1926/1993) anvéander inte begreppet livsvdrld nar han talar om
maénniskans varld, men beskriver nagot liknande som hennes ’vara-mitt’,10 vilket
innebér en personlig vérld pa ett liknande satt som uttrycket “mitt liv” beskriver
(jmf Brikner & Liibcke, 1987). Ménniskan har en personlig vérld, men Heidegger
menar att hon inte kan vélja den pa férhand. Manniskan ar ‘kastad” in i en varld
som fanns redan fore henne och darmed saknar hon savil mgjlighet att vilja bort
véarlden som att stalla sig utanfor den. Nar méanniskan kommer till varlden kan hon

10’Vara’ &r en filosofisk term med betydelsen existens och ‘mitt’ betyder mitt i betydelsen personligt.
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varken vilja sprak, land eller den familj hon vill véxa upp i. Kastadheten innebar
pa sa sidtt att hennes omstandigheter och forutsdttningar ar givna (Heidegger,
1926/1993). Manniskan &r bade utlimnad till och ansvarig for den radande
situationen hon befinner sig i. Men enligt Heidegger beskriver kastadheten dven
maénniskans mojligheter, i form av utkast, eller skisser, av de mdjligheter mann-
iskan har framfor sig.

I uppfattningen om maénniskans relation till varlden overensstammer Heideggers
tankar med Husserls. Liksom Husserl argumenterar Heidegger for att manniskan
for sin existens ar bunden till védrlden och att varlden likasa dr beroende av
manniskan. For att betona denna speciella dmsesidiga relation mellan méanniskan
och virlden anvénder Heidegger uttrycket ‘Dasein’,!' som pa svenska Oversitts
med ’till-varon’, ndr han talar om manniskan. 'Till-varon’ ar ett begrepp vars
innebord, enligt min tolkning, utgdr en beskrivning av méanniskans relation till sin
existens i varlden. Heidegger beskriver méanniskans forhallande till varlden med
begreppet ’vara-i-virlden’. Aven om ménniskans relation &r till varlden menar
Heidegger att manniskan har en i-vérlden-varo. Med detta uttryck avses dock inte
att manniskan dr i nagot pa samma satt som vatten i ett glas. Till-varons,’? det vill
sdga manniskans, sitt att vara i vdrlden har en existentiell betydelse. Det visar
hennes fortrogenhet med vérlden och hur hon uppehéller sig hos varlden,
samtidigt som hon &r varlden. Manniskans sétt att leva sitt liv, forhélla sig till
arbete och familj, brygga sitt kaffe och knyta sina skosnoren — helt enkelt allt det
som utgdr hennes existens i virlden bendmner Heidegger (1926/1993) som
ménniskans vara-i-vdrlden (jmf Carlshamre, 1998). I varat-i-varlden utvecklar
ménniskan en naturlig forstaelse for sin vérld, hur den ter sig och hur féremal ska
anvandas (Heidegger, 1926/1993). Hon utfor dagligen olika vardagssysslor utan att
reflektera 6ver hur dessa ska utforas. Hon lagar sin frukost, kliver pa bussen vid
busshallsplatsen, kliver av vid ratt hallplats och startar datorn med van hand pa
sin arbetsplats. I en varld dar det vardagliga arbetet och livet dr s& valbekant utfor
ménniskan sjélvklara handlingar varje dag utan att fundera 6ver dessa.

Merleau-Ponty (1945/1999) delar Heideggers forstaelse for att manniskans relation
till vérlden &r avgérande for hennes existens. Merleau-Ponty infér dessutom ett
nytt subjektsbegrepp nir han argumenterar for att medvetande och kropp utgor en
helhet, det vill sdga ett kroppsligt subjekt (Bengtsson, 2005a). I den levda kroppen

11"Dasein’ utgdr en sammansattning av tva ord, "da’ som pa svenska far betydelsen hir, dir eller hemma,
och ’sein’ som ges betydelsen ‘vara’. Ibland 6versitts Dasein med ’‘dér-varo’ (Ruin, 2005) men skulle
ocksa kunna ges dverséttningen ‘redan-dar’.

12 Trots komplexiteten i begreppet ’till-varo” véljer jag att i fortsdttningen anvanda 'ménniska’ som
synonym, val medveten om att ‘'méanniska’ inte nar upp till den innebord Heidegger ger begreppet "till-
varo’.
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dr det manskliga medvetandet och kroppen sammanflétade till en existens. De &r
varken absolut atskilda eller tillrackliga i sig sjdlva (Bengtsson, 2001). P4 sa satt
fungerar den levda kroppen som den ménskliga existensens axel i vérlden. Den
utgor saval tid som rum och ar pa sa sdtt alltid har och nu. Merleau-Ponty
(1945/1999) uttrycker det som att kroppen bebor tiden och rummet. For Merleau-
Ponty (1945) innebadr det att ménniskan har en sérskild relation till varlden som
han formulerar i begreppet ’étre-au-monde’. Formuleringen av den svenska
Oversattningen, ’varat-till-varlden’, visar samma betoning pa ménniskans relation
till varlden som Merleau-Ponty gor i sin fransksprakiga formulering. Med denna
formulering vill Merleau-Ponty (1945/1999) tydliggora ménniskans och varldens
Oomsesidiga beroende av varandra. Genom att méanniskan dr bunden till varlden,
utgor véarlden i sin tur grundval for de erfarenheter och forestiallningar ménniskan
gor nar hon fornimmer och upplever varlden.

Manniska, kropp och medvetande

Kroppen dar méanniskans axel i vdrlden, skriver Merleau-Ponty (2001). I den har
studien betraktas kroppen som ldrares viktigaste verktyg. Estola och Elbaz-
Luwisch (2003) skriver, som tidigare ndmndes (se s 27), om hur betydelsefull
kroppen é&r for larare i undervisningen. Lédrare anvander sin kropp oavbrutet
under arbetsdagen, saval i klassrummet som i arbetsrumme. Kroppen anviandes i
deras undervisning och relationsarbete nar de star, gar, sitter, pekar, lyssnar och
forklarar, med mera. Lararna anvéander sina sinnen i undervisningen och skapar
med kroppen bland annat fortrolighet mellan sig och eleverna genom nérhet.

Rorelser och handgrepp som utférs med van hand brukar betraktas som
fardigheter eller skicklighet. Ofta innebar det att det dr nagot som utfors utan att
personen i frdga behover tanka efter. Nar ldrare exempelvis undervisar dr méanga
moment som utfors givna och behover inte reflekteras. Hos larare med vana att
anvanda whiteboard, overhead-projektor, datorer och annan utrustning som ofta
forekommer i skolan, uppnds en fortrogenhet med hur dessa hanteras och
anvands. Denna fortrogenhet med utrustningen beskrivas ofta som att rorelserna
har automatiserats. Merleau-Ponty (1945/1999) menar i stillet att fortrogenheten
och den vana som rorelserna gors med visar att rorelserna har blivit forkropps-
ligade. De har blivit kroppens kunskaper och erfarenheter och framtrader som
naturliga och oreflekterade rorelser och handgrepp nér lararen fattar en white-
boardpenna eller anvander en datormus.

Merleau-Ponty (1945/1962) forklarar att kroppen ar komplex. Kroppen utgor inte

ett objekt som andra foremal. Det gér inte heller att forstd kroppen genom att
betrakta den utifran som ett foremal. Det ar forst ndr sdrskiljandet av medvetande
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och kropp upphor och dessa ses som en levd helhet som kroppen blir méjlig att
forstd. Med sin kropp utgdér manniskan bade objekt och subjekt. Merleau-Ponty
(1945/1999) forklarar fenomenet med exemplet nar han med hoger hand griper om
sin vanstra hand (s 43). Den hogra handen utgdr frdn borjan subjekt och den
vanstra handen ar objektet som ska gripas. Nar den vanstra handen kanner den
hogra handen forandras objekt—subjekt relationen. Vénster hand ar nu ocksa ett
subjekt nar den kdnner den hogra handen. Med detta exempel vill Merleau-Ponty
tydliggora manniskans tvetydighet. Hon kan bade rora vid sig sjalv och kdnna hur
hon blir rérd vid av sig sjdlv. De tva hdnderna som pressas samman utgor inte tva
olika upplevelser utan sammanfogas till en upplevelse i kroppen. Pa sa sétt utgor
maéanniskan enligt Merleau-Ponty bade subjekt och objekt, vilket gor det svart att
urskilja en grans mellan dem.

...ty om jag med min vénstra hand kan kédnna pa min hogra hand som beror ett
féremdl, s& dr min hogra hand som foremadl inte min hogra hand som berér.
(Merleau-Ponty, 1945/1999, s 43)

Merleau-Ponty skriver att méanniskan har inte en kropp, hon idr den. Om nagon
frdgar en person som springer: “Vad gor du?” Svarar inte personen ifrdga att: "Min
kropp springer.” Snarare utgdrs svaret av: ”“Jag springer.” Manniskans spontana
upplevelse &r att hon ar sin kropp. Manniskan utfér med kroppen en méngd olika
rorelser spontant och oreflekterat. Ingen av dessa rorelser behover tdnkas ut i
forvag, lika lite som hon behdver forestilla sig kroppen nar rorelsen utfors. Nar en
rorelse upprepas och blir en vana innebéar det att rorelsen forkroppsligas, vilket
Merleau-Ponty (1945/1999) forklarar som ett uttryck for manniskans formaga att
utvidga sitt vara-till-varlden. Aven en rorelse som utfors nar ett visst verktyg
anvands kan bli en vana och pa sa sétt forkroppsligas dven verktyg. Med verktyget
flyttas kroppens horisont for fornimmelse utat och det dr med verktyget kroppen
fornimmer i stillet for genom den. Verktyget har upphort att vara ett objekt och
blivit en del av kroppen. Merleau-Ponty (1945/1999) ger flera exempel, bland annat
dessa tva: den blinde som inforlivat kippen i sin kropp och fornimmer vérlden med
den, och bilfdraren som infdrlivat bilen med sin kropp kor in bilen i garaget med
full kontroll 6ver svangradie och utrymmet mellan garagedppningen och bilen.
Merleau-Ponty menar att det handlar om kunskap som sitter i kroppen och som
ger sig till kdnna nér rorelsens utfors. “Det sitter i ryggmargen”, ar ett vanligt
uttryck som pekar pa denna kunskap. Ett annat exempel pa kroppslig kunskap kan
relateras till madnga ungdomars synbarligen sjédlvklara kunskaper om hur displayer
ska tolkas, vilka knappar som det ska tryckas pa, vilka instédllningar som &r de
“rdtta” et cetera. Deras dgon och fingrar samspelar pa ett intrikat sétt, som inte ar
uttdnkt i férvag, nar de fornimmer text och bild p& mobilernas displayer medan de
kommunicerar via internet. I enlighet med Merleau-Pontys (1945/1999) teori om
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kroppens kunskaper dr det mojligt att forstda ungdomarnas spontana hanterande av
mobilen som att den &r inforlivad med kroppen och att det dr kroppens kunskaper
som visar sig.

Sammanfattningsvis ar livsvdarlden manniskans utgangspunkt i varlden. Hennes
uppgift dar att utforska varlden och tilligna sig erfarenheter, vilket hon ocksa
standigt gor. Manniskan tilldgnar sig dven erfarenheter och kunskaper genom
beréttelser, utbildning — saval praktisk som teoretisk — och kultur. Med kroppen
som forutsédttning tar hon del av det enorma arkiv av erfarenheter som finns i
bland annat bibliotek och hos medmanniskor (Bengtsson, 2005a).

Erfarenhet som grund och kunskap

Inom den fenomenologiska filosofin har begreppet ’erfarenhet’ en central
betydelse. Erfarenhet dr dven ett begrepp som har central betydelse for den har
studiens analys- och tolkningsarbete. Enligt Husserl (1939/1973) utgdér ménniskans
erfarenheter grunden till all hennes kunskap. Det dr hennes erfarenheter som ger
henne mdjlighet att forsta vérlden och det dr via dem hon aven far tillgang till
varlden. Husserl forklarar att manniskan gor erfarenheter pa olika satt. Manniskan
gor erfarenheter nédr hon via sina sinnen féornimmer foremal och foreteelser, och
upplever handelser. Dessutom menar Husserl (1939/1973) att 4ven héndelser som
aterberdttas av medmanniskor ger betydelsefull grund for erfarenheter, i likhet
med drommar och fantasier. Medméanniskor kan exempelvis vara kollegor som
berdttar om sina erfarenheter. Som ndamndes i kapitel tva betonar bade Shulman
(1986) och Mork (2006) betydelsen av lararkollegors erfarenheter for bland annat
nyutbildade larare.

Husserl (1931/1976) beskriver tvd sitt att genom erfarenhet nd kunskap om
varlden, det vardagliga och det vetenskapliga. Det forsta séttet, det vardagliga,
innebédr att ménniskan egentligen inte alls funderar Over féremal som hon
fornimmer med sina sinnen utan tar dem for givna. De vardagliga erfarenheterna
ar oreflekterade och spontana och utgor enligt Husserl (1939/1973) grunden for
ménniskans forstaelse for varlden. Exempel pa vardagliga erfarenheter &r erfaren-
heter som &ar omojliga att sdga var ifrdn de kommer. Hur kan en méanniska ha
kunskap om att huset hon star framfér har en baksida och att det finns trappor i
huset, utan att hon ser vare sig baksidan pa huset eller trapporna? Enligt Husserl
utgors denna huskunskap av vardaglig oreflekterade kunskap. Nar eller hur
ménniskan gjorde dessa erfarenheter &ar svart att siga. Hon upplever dem som
sjdlvklara och att de alltid har funnits dédr. De vardagliga och oreflekterade
erfarenheterna har ofta sin grund i manniskans tidiga erfarenheter. Sedan hon var
litet barn har hon gatt in och ut ur hus, upp och ned for trappor utan att reflektera
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over dem. Oreflekterade erfarenheter gér manniskan inte enbart i sin barndom,
hon gor dem hela livet. Heidegger (1926/1993) uttrycker detta som att manniskan
har en naturlig forstaelse for foreteelser och hur féremal i hennes omgivning
fungerar genom sin kastadhet.

Det andra sattet att genom erfarenheter skaffa sig kunskap om virlden, som
Husserl beskriver som det vetenskapliga sattet, 4r ddremot reflekterat (Bengtsson,
2005a). Genom att reflektera och fornimma foremalen eller foreteelserna som de dr,
i stéllet for utifran vad méanniskan fror att de ar, menar Husserl (1939/1973) att hon
gor reflekterade erfarenheter som leder till vetenskaplig kunskap. Nar foremalen
visar sig, innebar det samtidigt att de har en mening och innebord for méanniskan.
Att foremalen redan har en innebdrd betyder att det redan finns nagon form av
erfarenhet av foremalet i fraga. Det vill sdga, det finns en oreflekterad erfarenhet
som grund dven ndr manniskan fornimmer nagot hon inte tidigare sttt pa, nagot
som dr helt okant. Enligt Husserl (1939/1973) ligger det alltid oreflekterade
erfarenheter till grund for nya erfarenheter, dven vid de tillfdllen da foreteelsen
eller foremalet upplevs som nagot helt nytt och erfarenhet saknas. Nar méanniskan
fornimmer nagot tolkar hon det mot den bakgrund som hennes tidigare erfaren-
heter utgor. Ny forstaelse uppstar ndr nya intryck samspelar med tidigare
erfarenheter, forklarar Bengtsson (2001). Den nya forstaelse som erhélls forandrar
dédrmed tidigare erfarenheters innebord. Det dr exempelvis mojligt att bedoma att
koppen pa bordet med doftande nybryggt kaffe ar en kopp utifran tidigare
erfarenheter av koppar. Varje gang en kopp fornims relateras till tidigare erfaren-
heter av koppar. De tidigare erfarenheterna ger pa sa satt en forstaelse for vad det
dr som fornims. Ibland gors dock misstag, erfarenheterna kan leda till antaganden
och forvantningar som inte uppfylls. Ett exempel dr den gruvliga besvikelse som
upplevs ndr koppen i stillet for det forvantade kaffet innehaller sot saft. Den
erfarenhet som hér beskrivs dr konkret, det &r en erfarenhet som gors genom
handling och upplevelse. Den kan pa sa sétt &ven betraktas som en levd erfarenhet,
det dr erfarenheter av nagot som ménniskan har varit med om.

Den metod som Husserl utvecklade for att undersoka foremal vetenskapligt
benamns som ‘epoché’, dven kallad den transcendentalfenomenologiska redukt-
ionen. Epochén som analysinstrument innebar att manniskan i sitt undersokande
avskdrmar vérlden genom att sdtta parentes om sig sjalv och sin forstaelse for att sa
objektivt som mdjligt studera foremalen. Heidegger riktade under sin tid
tillsammans med andra filosofer med fenomenologisk inriktning, bland annat
Merleau-Ponty, kritik mot Husserls epoché och menade att ménniskan i sin
betraktelse av foremal alltid tolkar vad hon ser. Tolkning och vdrdering utgor en
del av manniskans existens och naturliga sdtt att vara (Heidegger, 1926/1993).
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Epochén som vag till kunskap anviands idag inte av alla riktningar inom
fenomenologin. Den anvénds inte heller i den har studien som analysinstrument.’?
Jag utgar i studien i enlighet med Heidegger (1926/1993) och Gadamer (1960/1997)
fran att manniskan ar en tolkande varelse och att livsvarlden utgér en grund for
hennes existens.

De fornimmelser som ménniskan gor leder till antingen positiva eller negativa
erfarenheter. Ofta dr det misslyckanden eller férvantningar som inte infrias som
ligger till grund for manniskans erfarenheter (Gadamer, 1960/1997). Det innebar
dock inte att hon mestadels gor negativa erfarenheter for saval misslyckanden som
oinfriade negativa férvantningar kan leda till positiva erfarenheter lika vél som till
negativa erfarenheter. Nar manniskan gor erfarenheter sker det i hennes sociala
sammanhang som hon ingar i och som pa sa sitt blir personliga. De redan
befintliga erfarenheterna ligger alltid till grund for nya erfarenheter och darmed
dven for hennes forstaelse av omvarlden. Vagen till denna forstéelse gar via for-
forstaelse och for-domar.

Forstaelsen och dess for-strukturer

Heidegger (1926/1993) beskriver manniskans forstdende som en del av hennes
existens, det vill siga, hon kan inte undvika att forsta. For Heidegger utgor
manniskans forstdelse ett utkast till hennes mdjligheter, for forst och framst
handlar forstaelse om att forsta varlden och varat i varlden. Varlden ér alltid med-
forstadd under forstaelseprocessen och utgor pa sa satt stindigt utgangspunkt for
maéanniskans forstaelse, skriver Heidegger. Ofta blir detta patagligt nér forstaelsen
for nagot skiljer sig at mellan manniskor och missforstand pa sa sitt uppstar. I
analysen i den hér studien framtrdder hur larare och elever utgar fran sina
respektive livsvarldar i forstaelsen for varandras mojligheter att hantera datorer
och andra digitala resurser. Missforstand uppstar och feltolkningar gors nar
lararna och eleverna har forvantningar pa varandras kunskaper om datorer och
datorprogram. Flera exempel pa savél forstaelse som for-forstaelse och for-domar
ges i analyskapitlen.

Enligt Heidegger (1926/1993) och Gadamer (1960/1997) genomgar ménniskans
forstaelse olika forstadier innan hon nar fordjupad forstaelse och kunskap.
Heidegger (1926/1993) beskriver ménniskans vag till forstaelse av nagot som en
pagaende process, en cirkel, dar varje nyligen uppnadd forstaelse genast ligger till
grund for ytterligare ny forstaelse. Forstaelse dyker sallan upp ur tomma intet utan
foregas av manniskans redan befintliga forstaelse. Gadamer bendmner dessa for-

13 For fordjupade kunskaper om epochén héanvisas till Spiegelberg (1982) och Ferm (2004).
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strukturer till fOrstaelsen som ’for-forstaelse’ (Vorverstehen) och ’for-dom’
(Vorurteile). I forstdelseprocessens inledande skede har den forstaelse som redan
finns betydelse. Denna ”gamla” forstaelse beskriver Gadamer (1960/1997) som
meningsforvantan. Precis som all forstaelse har denna sin grund i méanniskans
erfarenheter, i det givna sammanhang och de sakforhallanden hon befinner sig i.
Det dr denna forvantan pa mening och betydelse som utgér méanniskans for-
forstaelse och for-domar. Bade for-forstaelse och for-domar som ord innehaller i
sig hanvisningar eller signaler till att de dr en form av forstdelse som redan finns
nédr ny forstaelse uppnas.

Gadamer (1960/1997) forklarar att méanniskan alltid utgar fran sin for-forstaelse och
sina for-domar nar hon tolkar och forsoker forsta det hon fornimmer. Med denna
forklaring menar Gadamer att manniskan &r formad av sin historia och av den
tradition hon vaxer upp i och lever med. Hennes historia och tradition ligger till
grund for hur hon forstar och tolkar sin vdrld. Aven ménniskans sociala milj6 i
form av familj och uppvaxtférhallanden inverkar pa hennes forstéelse for varlden.
Exempelvis har troligen en elev med manga syskon en forstaelse for att vanta pa
sin tur nar hon rdcker upp handen i klassrummet, medan en elev som ar
ensambarn kan ha en annan forstdelse for denna vantan. Enligt Gadamer
(1960/1997) kan manniskan forsta nagot enbart i ljuset av de erfarenheter och den
forstaelse hon redan har. Den forstaelse och de erfarenheter som manniskan redan
tidigare har tilldgnat sig utgor pa sa satt en tolkningsram i form av for-forstaelse
eller for-domar ndr ny forstdelse nas. De tva begreppen utgor bada del i mann-
iskans forstaelseprocess dar hon kontinuerligt pendlar mellan det fértrogna och
det fraimmande. Att na forstaelse for nagot uttrycker Gadamer som att forsta nagot
annorlunda. Han forklarar att forstdelse visserligen grundar sig pa tidigare
forstaelse men att det ocksa alltid produceras nagot nytt, en ny annorlunda
forstaelse:

Verklig forstaelse ar ingen ‘battre forstaelse’ varken i betydelsen av saklig battre
forstaelse genom klargjorda begrepp, eller i betydelsen av att medvetenheten
skulle vara 6verldagsen den omedvetna produktionen. Det racker med att séga att
man forstar annorlunda, i den mdn man Over huvud taget forstir. (Gadamer,
1960/1997, s 143)

For-dom ar en ofta negativt laddat term som dr forknippad med forutfattad
mening. Gadamer (1960/1997) ser dock for-domar som en naturlig del i mann-
iskans forstaelseprocess och som en nédvandig férutsattning for hennes mojlighet
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till forstaelse.”* Manniskan vill, enligt Gadamer, garna tro att den text eller den
ahorda berattelse hon tar del av ar sanningsenlig. Han kallar detta att "féregripa
fullkomning’ hos texten eller i berattelsen. Denna foregripna full-komning &r inget
annat dn de meningsforvantningar, det vill sdga den for-forstaelse och de for-
domar som maénniskan alltid bar pa utifrdn sina erfarenheter och sin tradition.
Forstaelseprocessen pendlar pa sa sitt mellan det som ar valbekant och det som ar
oként.

Mainniskans for-domar dr ofta dolda f6r henne och hon mérker séllan nér hon styrs
av dem. Gadamer (1960/1997) menar att det dr genom att utmana traditionen som
for-domarna kan hanteras. Dessa bubblar upp till ytan nér de konfronteras med
det som &r annorlunda. Méanniskans forstaelse borjar med att nagot annorlunda
attraherar henne. Genom ett Sppet forhallningssatt mot det annorlunda utmanas
for-domen och blir pd sa satt utspelad. For att nd ny forstdelse ar oppenhet av
betydelse. Gadamer skriver att:

Vetande inbegriper alltid arbete med det motsatta. Vetandet vet att tdnka
mojligheter som mdojligheter, och dari bestar dess Overlagsenhet Gver den
forutfattade meningen. (Gadamer, 1960/1997, s 176)

Pa sa sétt ror sig forstaelseprocessen i en cirkelrorelse fran forvantningar och for-
forstéelse till forstdelse, tolkning och mening, fran det enskilda till helhet och
tillbaka igen till det enskilda, i en standig rorelse. Gadamer (1960/1997) forklarar:
”Att alla enskildheter fogar sig till en helhet ar det kriterium man har for
forstaelsens riktighet. Uteblir sammanfogningen havererar forstaelsen” (s 137).

Medmanniskor och forstaelse sinsemellan

Manniskans varld &dr en social varld vilket innebér att hon aldrig ar helt ensam
(Bengtsson, 2005a). Alla verktyg och andra foremal som finns i méanniskans varld
hanvisar till att det finns en ocksa-dar-varo, som exempelvis att verktygen ar
gjorda av andra ménniskor (Ruin, 2005). Ménniskans véarld dr en 'med-varld’,
(Mitwelt) forklarar Heidegger (1926/1993), och att existera i varlden innebar dven
att vara ‘medvaro’ (Mitsein) till andra manniskor. Han betonar betydelsen av att
ménniskan dr en medvaro genom att argumentera fOr att det ar ett av ménniskans
sdtt att existera i vdrlden, det vill sédga en existential. Manniskan har som medvaro
behov av att saval mota sina medmanniskor, som av enskildhet. Men aven

14 For att kringga en negativ tolkning av fordom foreslar Bernstein (1991, s 181) termen "fére-dom’ som
bade ar neutral och tydligare pekar pa den inledande delen i forstaelseprocessen. Jag véljer dock att
behalla ’fér-dom’, men behaller det karakteristiska bindestrecket mellan fir och dom for att belysa den
betydelse begreppet har i Gadamers filosofi.
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ensamvaro ar medvaro i varlden, menar Heidegger (1926/1993) vilket kan forklaras
som att vara ensam ar att vara tillsammans i de andras franvaro (Ruin, 2005).
Medvaron pa internet speglar denna ensamhet tillsammans med andra i deras
franvaro. Ett exempel pa denna nérvaro i franvaron ger Lindberg och Olofsson
(2008) nar de konstaterar att ndrvaron av medvaron, den Andre, stindigt ar
fornimbar genom sina spar som hon eller han lamnar efter sig pa internet. Dessa
tecken kan vara i form information p& exempelvis Facebook fran larare och
klasskamrater, men ocksa tecken frdn de medmanniskor som skapat internet och
all den digitala teknik som gor det mojligt att anvénda internet.

Alla manniskor uppfattar varandra pa olika satt. Vissa personer upplevs som latta
att kommunicera med, medan andra kan vara svara att forsta sig pa. Uppvuxen i
en varld med manniskor, flera med néra relationer, lar sig ménniskan att spontant
tolka och forstd andra manniskor parallellt med att hon lar kédnna och forsta sig
sjdlv. Manniskan har sallan svart att gora sig forstadd eller att forsta andra. Enligt
Heidegger (1926/1993) &r forstaelsen av medmaénniskors tal och gester givna i och
med att hon sjalv utgér en medmaéanniska. Det finns dock alltid en risk for att
forstaelsen blir felaktig om manniskan lyssnar okoncentrerat eller distraheras,
vilket framtrédder i analyskapitlen (se ex s 171).

Pa ett liknande satt havdar Merleau-Ponty (1945/1999) att ménniskan sdllan har
svart att gora sig forstadd eller att forsta sina medménniskor eftersom den andre &r
en spegel av den egna kroppen. Vad som sdgs av den andre forstds mer eller
mindre intuitivt ndr tolkningen utgar fran den egna kroppens sétt att uttrycka
nagot och det uppstar en igenkédnning av rorelserna. Som grund for forstaelsen av
kommunikation ligger ocksa erfarenheter fran tidigare samtal och upplevelser man
haft tillsammans (Merleau-Ponty, 1945/1999). Exempelvis anvander larare i sina
samtal med elever sin kropp: rost, gester och mimik, och det &dr ocksa med sin
kropp hon forstar sina elever (Merleau-Ponty, 1945/1999). Kommunikation och
forstaelse av gester bygger pa en Omsesidighet mellan lararen och eleven.
Betydelsen ligger i sjdlva gesten, och manniskans forstaelse av den ligger i dess
bakgrund av tidigare samtal (Bengtsson, 2001). En hdjd hand foljt av ett trott
leende fran en elev kan tolkas som en trétt, men vénskaplig hélsning nér lararen
vet att eleven spelade match kvillen innan. Samma gest och minspel kan tolkas pa
ett annat sdtt om bakgrunden inte dr kdand. Tolkningen av gesten utgér fran den
for-forstaelse och forvantan som finns av dess betydelse. Pa sa satt blir gestens
betydelse meningsfull nér den kan relateras till tidigare samtal och gester.

Hur ménniskor forstar varandra har sdllan ett enskilt ursprung utan ingar i den
vav av relationer som Arendt (1958/1998) menar att méanniskans véarld utgor. En
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textil vav bestar av bade varp och inslag och utgors av en médngd tradar som fldtas
samman. Arendts metafor om maénniskans vérld som en vav tyder pa att hon
forstar manniskas vérld som komplex, en varld som bestar av bade och, bade av
varp och av inslag. Bengtsson (2001) forklarar dock att forstadelsen mellan
maéanniskor aldrig ar slutgiltig, pa sa satt att forstaelsen aldrig ar “fastfrusen i nuet”.
Forstaelsen foljer den andres gester och tal och korrigeras allteftersom. Det gar inte
att forutsatta betydelsen av den andres kommunikation i forvag, for trots allt ar
den andre en annan méanniska med en annan livsvérld och en annan horisont. I
stéllet far kommunikationen sin betydelse av helheten och av sammanhanget.

Kommunikation med andra maénniskor innebdr &ven lyssnade. Merleau-Ponty
(1945/1999) beskriver hur talarens ord moter lyssnaren och dennes tankar. Hos
lyssnaren knyts de nya orden samman med tidigare tankar i nya tankar som be-
arbetas till forstaelse nds. Merleau-Ponty menar att det sker ett slags “6vertagande”
av den andres tankar genom den tolkning som sker i samtalet och att det sker en
reflektion i den andre nar manniskor samtalar. Aven i klassrummet &r lyssnandet
en betydelsefull del i kommunikationen. Bade larare och elever lyssnar, oftast till
varandra. Larare lyssnar dven efter elevers forstaelsehorisonter och efter stim-
ningen i klassrummet.

Horisonter

Mainniskan omges av saval en synlig som osynlig horisont, en horisont som
avgransar hennes kidnda varld mot det okdnda som finns kvar att lira och
upptacka (Husserl, 1931/1976). Det som i dagligt tal kallas horisont dr den visuella
horisonten som ar synbar dar himmel och land, eller hav, moter varandra. Den
anger gransen for vad som &r synbart for betraktaren. Om betraktaren forflyttar sig
eller tar sig upp i ett utsiktstorn, 6kar avstandet till det betraktade och den visuella
horisonten fordndras pa olika sdtt. P4 samma satt forandras den visuella hori-
sonten for betraktaren vid dimma och morker (van Peursen, 1977).

Begreppet "horisont’ kan dven beteckna manniskans inre granser som exempelvis
mellan det medvetna och det omedvetna. Dar ménniskans erfarenheter och det
annu okdnda mots kan sdgas utgora en horisont, liksom granslandet mellan det
hon forstar och det hon inte forstar. Detta gréansland utgdr hennes forstaelse-
horisont. Horisonten &r i denna bemérkelse snarare en diffus bakgrund ur vilket
foremal, saval fysiska som abstrakta, trdder fram vartefter den enskilda mann-
iskans erfarenheter Okar, dn en fixerad grdns for méanniskans mojligheter. Allt
eftersom hon gor nya erfarenheter och erhaller nya kunskaper férdndras den.
Merleau-Ponty (1945/1999) forklarar att méanniskan standigt utvidgar sin horisont
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med sin nyfikenhet och drift att undersoka varlden. Utforskandet leder till ny
forstaelse och med nya kunskaper vidgas hennes horisonter.

De horisonter manniskan kénner till utgor utgdngspunkter for henne néar hon
tolkar och forklarar varlden skriver van Peursen (1977). I den hér studien anvands
horisontbegreppet for att tolka och beskriva olika granser som framtrader i
analysen. I sitt relationsarbete stravar exempelvis lararna efter att lara kdnna
elevernas forstdelsehorisonter, det vill sdga gransen for elevernas kunskaper och
forstaelse, for att kunna anpassa sin undervisning pa ett lampligt sétt. I analysen
framtréader det dven granser for lararnas mojligheter att handla, ndr exempelvis
tiden inte rdcker till. Denna gréans bendmns i analyskapitlen som handlings-
horisont.

Omvardnad och av-fjarmande

Mainniskans existentiella sitt att forhalla sig till livsvarlden bendmner Heidegger
(1926/1993) som omsorg (Sorge). Heidegger forklarar att ndr manniskan riktar sig
till medvaron, det vill sdga till sina medmaénniskor, utgdrs omsorgen av
‘omvardnad’ (Fiirsorge). Omvardnad rér ménniskans samvaro med med-
manniskor och kan enligt Heidegger framtrdda bade som omtanke och som brist
pa omvardnad och omtanke. Den kan exempelvis handla om omtanke om med-
manniskor och stdéd genom hjdlp med mat, klader, sjukvard, studier och arbete.
Omvérdnad kan ocksa vara tvart om, den kan handla om att géra medmanniskor
beroende av den omvardande. Den omvardande satter sig da sjélv i centrum och
stravar efter att dra egna fordelar av omvardnaden. I studien framtrader exempel-
vis ldrarnas omvardnad som omtanke om eleverna nir de pa olika satt stoder
eleverna i deras larande. I studien framtrader dven den andra sidan av omvardnad
i relationen mellan skolornas IT-avdelning och ldrarna. Omvardnad kan pa sa sétt
handla om savél omsorg som tar hédnsyn och ar 6verseende, som om omsorg som
visar tankloshet och likgiltighet.

Heidegger (1926/1993) havdar att manniskan till sitt sétt dr "av-fjarmande’, men att
det dven kan forstas som omvardnad av medmaénniskor néar av-fjarmandet sker i
avsikt att hjalpa dem. Med av-fjarma avser Heidegger att fora nagot som ar
avlagset ndrmare och fa dess avlagsenhet att forsvinna. Han menar att ménniskan
intuitivt for allt hon traffar pa ndrmare. Nar hon ser ett foremal lyfter hon upp det
och for det ndrmare for att kunna se det tydligare eller for att anvanda det. Av-
fjarma ar ett-bringa-i-ndrheten och betyder enligt Heidegger att exempelvis skaffa
fram, stilla i ordning eller att ha hand om. Varje av-fjarmande utgors av ett hir och
kan &dven forstds innehélla ett nu. Det som var langt borta finns plotsligt har och
nu. TV:in ar ett exempel pa ett f{éremal med vars hjdlp manniskan for nyheter fran
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fjarran lander narmare. Andra exempel utgors av mobiler och datorer som med
internettelefoni som kan fora méanniskor i ndrhet av varandra. I skolan forser
lararna via e-post och larplattformar sina elever med ldnkar till dokument och
webbplatser.

Det finns ocksa foremal som ménniskan inte av-fjarmar (Heidegger, 1926/1993).
Ofta handlar det om foremal som dr sa vardagliga att de tas for givna och sa att
sdga gloms bort. Heidegger exemplifierar med glasdgonen som trots att de sitter pa
ndsan dr sa avlagsna att det 4r omojligt att fa syn pa dem, och med trottoaren som
manniskan gar pa, den dr langre bort dn den bekant som hon méter.

Manniskan och tiden

Bade Heidegger (1926/1993) och Merleau-Ponty (1945/1962) beskriver att mann-
iskan har att férhalla sig till tva varianter av tid: en varldslig yttre tid, och en inre
tid som dr manniskans egen. Den vérldsliga tiden bendmner Heidegger som den
‘vulgédra’ tiden och Merleau-Ponty som den ’objektiva’ tiden. Har véljer jag att
anvanda Merleau-Pontys bendmning ’objektiv tid” for denna varldsliga och yttre
tid. Den objektiva tiden representerar den tid som manniskorna tillsammans styr
over, det vill sdga den samhélleliga tiden. Denna objektiva tid upplever méanniskan
som en odndlig strém av moment som avldser varandra, ett forlopp dér tiden
forsvinner utan att komma tillbaka (Benktson, 1983). Méanniskan anvidnder den
objektiva tiden till att fa samhallets kugghjul att gripa in i varandra. Klockan anger
exempelvis nar dagens arbetspass borjar och slutar, och nar skolbussen ska komma
och hidmta eleverna nar skoldagen &r slut. Aven tiden under skoldagen &r indelad i
den objektiva tiden. I skolan utgor skolklockan den tidskontrollant som reglerar in
dagen i lektionstider och raster (Alerby, 2000).

Nér det giller ménniskans inre tid menar Heidegger (1926/1993) att ménniskans
tid utgdrs av hennes existens, det vill sdga hennes tid utgdrs av nuet. Nar
maéanniskan pratar om tiden fore eller efter ndgot gor hon det alltid utifrén ett nu.
Nuet, menar Heidegger, dr underforstatt i ménniskans varld, liksom att varje nu
redan utgors av ett nyss och att varje kommande nu utgors av ett strax. Den inre
tiden, manniskans egen tid, bendmner Merleau-Ponty (1945/1962) for ménniskans
‘levda’ tid. Tiden forstas pa sa satt ingd i ménniskans livsvérld. Merleau-Ponty
understryker att ménniskan dr tiden. Ménniskan utgor tiden liksom hon utgor
rummet, forklarar Merleau-Ponty. Ménniskan ar tidslig genom att hon fods in i
védrlden och dor ifran den. Denna tidsbegransning goér méanniskan medveten om
tiden, att hon har en viss tid till sitt forfogande. Hon lever i nuet och har
forvantningar pa vad framtiden kan ge. Om framtiden kan hon endast kanna till
den allra ndrmaste. Daremot kan hon vandra fram och tillbaka mellan sitt for-
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flutnas stangda horisonter, genom sina minnen och erfarenheter fran olika tid-
punkter skriver Merleau-Ponty (1945/1962). Manniskan lever pa sa sétt sin tid, hon
kan varken undvika den heller stoppa den. Ett 6gonblicks nu kan upplevas vara i
evighet, men ocksd upplevas forsvinna alldeles for snabbt. Exempelvis kan ett
barns vantan pa jultomten gora dagen odndligt ldng, medan en kar vans avresa
kommer alltfor snart.

Heideggers och Merleau-Pontys beskrivningar av tva varianter av tid anvands i
analysen fOr att forsta och tolka lararnas dterkommande beréttelser om tid och om
brist pa tid. Enligt dessa tidsperspektiv har lararna att forhalla sig till bade sin egen
levda tid och till den objektiva tiden i sitt arbete. Tidsperspektiven tydliggor i
analysen hur ldrarnas olika tidsperspektiv ”krockar” med varandra och ger
upplevelser av stress. Men ldrarna far dven i sin undervisning bemota elevernas
upplevelser av tidskrockar vilket ger dem en tredje dimension av tid att hantera.

Anvandning av verktyg

En viktig del i den har studien &r ldrarnas erfarenheter av att anvanda digitala
resurser i undervisningen. Digitala resurser kan utifran Heideggers (1926/1993)
teorier betraktas som ldrares pedagogiska verktyg. Det vardagliga livet i livs-
varlden ar enligt Heidegger fullt av sysslor och anvandning av foremal och
verktyg. En stor del av denna anvandning reflekterar ménniskan aldrig 6ver hur
den ska utforas. Den alldagliga anvandningen av vardagsforemalen, som till
exempel att tdinda taklampan, sker utan reflektion 6ver hur eller varfor knappen pa
vaggen, strombrytaren, ska vidroras.

De foremal och verktyg som mainniskan anvander i sina sysslor benamner
Heidegger (1926/1993) som 'Zeug' som pa svenska Oversdtt bdde med "don’” och
"verktyg’.’5 Verktyg &r i stort sett aldrig nagot i sig sjédlva. De ska enligt Heidegger
ses och fOrstas i det sammanhang de ingar i. Verktygen utgor produkter av tidigare
manskliga handlingar och har utvecklats for att anvandas som medel for att na ett
visste syfte eller mal. En penna ar exempelvis till for att skriva med. I den sprakliga
strukturen till for att finns dolda "hanvisningar’ till sammanhang dar pennan kan
anvandas, till papper att skriva pa, till skrivbord, skrivbordsstol, arbetsrum, et
cetera, samt dven till den eller de mdnniskor som anvander verktygen (Heidegger,
1926/1993). Alla dessa foremal och verktyg som hénvisar till varandra utgor
tillsammans en "don-enhet’, ett sammanhang foér verktygen. Don-enheten utgor sa

15 Heideggers begrepp, "Zeug’, har betydelsen 'tyg’ pa svenska med innebord av bade tyg som textilt
material och verktyg, men Gversatts &ven med ‘don’. Det finns ddrmed i begreppet Zeug en innebord av
sammanhang for verktygen i fraga. Vertygen ar aldrig nagot i sig sjdlva, enbart i sitt ssmmanhang.
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att sdga verktygens “familj”. De manniskor som ingar i don-enheter hanvisar ocksa
till saval foremal som medmanniskor inom don-enheten. De héanvisningar
manniskan uppfattar ar personliga och knutna till hennes livsvarld och de erfaren-
heter hon har av verktyget i frdga. For en snickare kan pennan hénvisa till
virkesforradet dar noteringar av langd och grovlek pa virket brukar antecknas med
penna, medan penna for en larare kan hanvisa till undervisning och sysslor som
exempelvis beddmning av prov.

I larares arbetsmiljo kan utrustningen vara savél teknisk som digital. De digitala
verktygen, som till exempel datorer och digitala whiteboards, beror larares erfaren-
heter av att anvanda digital teknik och digitala resurser i allra hogsta grad. Dessa
don, for att knyta an till Heideggers (1926/1993) sprakbruk, kan forstas utgora en
don-enhet tillsammans med hela skolan. Varje dator refererar till anvandning for
olika skoluppgifter. Datorerna i klassrummet refererar bland annat till bildskarmar
och datorprogram, till digitala laromedel och produktion, till skolbibliotek och
informationssokning, till larare och elever. Det innebér att ndr manniskan ser ett
eller flera foremal eller verktyg uppfattar hon dem inte som en méngd foremal i ett
rum, utan som den don-enhet, familj, de utgor tillsammans. Det finns pa sa sdtt
hanvisningar mellan alla féremal som pa ett eller annat satt hr samman i en don-
enhet.

Det dr dock inte sdkert att manniskan forstar vad verktyget hon har framfor sig &ar
for nagot eller kan tolka dess hanvisningar om hon inte anvénder det. Det &r i
sjdlva anvandandet som manniskan lar kdnna verktyget. Heidegger (1926/1993)
exemplifierar det med hammaren. Genom att halla i hammaren och prova att
svinga den fram och tillbaka i en hamrande rorelse upptdcker ménniskan att
hammaren ér till just for att hamra med. Hammaren utgor ett verktyg som ar ’till-
handen’, det &r till for att anvdndas av handen. De sitt som ett verktyg kan
anvéandas pa visar att det &r till for att anvandas, och det dr genom verktygets till-
hands-het som ménniskan forstar vad verktyget faktiskt ar for nagot. Verktyg och
foremal som &r till-handen tringer sig pa méanniskan och pockar pa att bli an-
vanda. Verktyg som inte kan brukas eller foremal och foreteelser som saknar detta
till-for-att som exempelvis en obrukbar ficklampa med trasig glodlampa eller mer
abstrakta foreteelser som solens varme, bendmner Heidegger (1926/1993) daremot
som 'fér-handen’.

I den hiér studien utgdrs verktyg av digitala resurser som anvidnds i under-
visningen. For manga ldrare utgdér don-enheten med datorer och webbplatser pa
internet givna verktyg som ar till for att anvandas i undervisningen. Datorn utgor
en resurs som hanvisar saval till olika program och resurser pa internet som till
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andra digitala verktyg som exempelvis digitala kameror och mobiler. Nar larare
anvander och pa sa satt skaffar sig erfarenheter av en resurs utvecklas ocksa
forstaelsen for hur den pedagogiskt kan anvidndas. Med en tolkning utifran
Heideggers begrepp "utkast’ forstar lararen, utifran sina erfarenheter och varats
givenhet, vilka utkast till majligheter som ligger i deras hanvisningar, det vill sdga
vilka mojligheter de digitala resurserna erbjuder.

Intentionalitet och riktadhet

"Intentionalitet” dr ett begrepp som beskriver medvetandets karaktar att rikta sig
mot nagot annat an sig sjalvt (Eriksson, 2007; Husserl, 1936/1970). Utifran detta
begrepp ar medvetandet alltid ett medvetande om nagot, vilket innebdr att
medvetandet ger betydelse at varlden. Det filosofiska begreppet intentionalitet ar
latt att forvaxla med ’intention’ i betydelsen avsikt. Dessa tva begrepp ges dock
skilda betydelser och kommer fran olika latinska ordstammar. Ordet intentionalitet
hédrstammar fran det latinska ’intendere’ och intention fran ’intentio’. Intention-
alitet ges betydelsen rikta sig mot, eller vanda sig mot och anviands inom den
fenomenologiska filosofin i betydelsen av att medvetandet riktar sig mot nagot
utan nagon avsikt (Liibcke, 1988). Inom svensk pedagogisk forskning &r oftast
‘riktadhet” den bendmning som anvéands som synonym till intentionalitet (se t ex
Claesson, 2004).

Merleau-Ponty (1945/1962) modifierar begreppet och forklarar att hela manniskan
ar intentional. Saval ménniskans medvetande som kropp é&r involverade nér hon
riktar sin uppmarksamhet mot nagot. Merleau-Ponty forklarar att kroppens
intentionalitet ger mening och innebord at manniskans handlingar och tankar. Han
forstar kroppens intentionalitet som det som forankrar manniskan i varlden, vilket
innebaér att hon alltid ar riktad mot ndgot annat &n sig sjalv. Med sin intentionalitet
ger méanniskan mening och innebdrd at foremal och manniskor i sin omgivning
(Bengtsson, 2001; Merleau-Ponty, 1945/1962). Den givna innebdrd som ges behdver
nodvandigtvis inte vara konstant utan kan skifta efter det sammanhang som hon
befinner sig i (Brikner & Liibcke, 1987).

Claesson (2004) utvecklar begreppet intentionalitet vidare och formulerar be-
greppet "hallning’ for att belysa ldrares intentionalitet. I begreppet hallning tar
Claesson sin utgangspunkt i Merleau-Pontys grundval att médnniskans intention-
alitet involverar hela manniskan, savél kropp som medvetande. Nar en larare
riktar sin uppmaérksamhet mot en eller flera av sina elever, vander hon sin kropp
mot eleverna som sysselsatter hennes tankar. En blick fran lararen tolkas omedel-
bart av eleven och talar om att denne dr sedd och uppméarksammad. Om ladraren
lagger armarna i kors dver brosten visar hallningen nagot annat. De korslagda
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armarna kan visa distans eller bestimdhet beroende pa situationen (Claesson,
2004). Lararens intentionalitet kan pa sa sdtt forstds genom hennes sétt att forhalla
sig i undervisningens olika situationer (Claesson, 2004). Nar situationer uppstar i
klassrummet, vilket det ofta gor, finns det oftast varken tid for att reflektera eller
véalja tillvagagangssatt for hanteringen av situationen. Snarare handlar det for
lararen om att handla intuitivt och omedelbart i situationen utifran sina erfaren-
heter.

Min egen forstaelse for intentionalitet grundar sig pa Merleau-Pontys formulering
av begreppet dar riktadheten utgar fran hela manniskan. Det ar ocksd med
forstaelse for kroppens intentionalitet som jag fortsdttningsvis valjer att anvanda
‘riktadhet” som begrepp nar intentionalitet fors pa tal. Riktadhet belyser enligt min
uppfattning tydligare hur méanniskan riktar sin uppmarksamhet i olika situationer.

Riktadhet som didaktisk meningsskapare

Vilken betydelse har riktadheten for ldrares arbete? Genom sin riktadhet star
ménniskan i kontinuerlig relation med allt i sin omvarld. Med utgangspunkt i
Merleau-Pontys (1945/1999) subjektsbegrepp om medvetande och kropp som en
helhet, innebar larares riktadhet att de riktar sin uppméarksamhet mot nagot med
innebord. Ett exempel med tydlig innebord utgors av larares arbete med att bygga
upp relationer till sina elever. Att skapa relationer med eleverna kraver kontinu-
erlig uppmarksamhet och utgor en av larares mer betydelsefulla uppgifter (Frelin,
2010; Wedin, 2007). Relationsarbetet ligger bland annat till grund for ldrares
didaktiska arbete som innebar att exempelvis kunna bedoma digitala resursers
lamplighet i forhallande till elevernas forstaelsehorisont (Frelin, 2010; Wedin,
2007). Det &r genom sin riktadhet och sitt relationsarbete som larare far tillgang till
den enskilde elevens livsvarld och mojlighet att na forstaelse for henne (Bengtsson,
2005a). Larares riktadhet kan darmed forstas som att den far betydelse for deras
didaktiska arbete.

Riktadhet innebdr som beskrivits ovan att méanniskan riktar sig mot nagot och att
denna riktadhet ger mening at manniskans handlingar och drivkraft i livsvdrlden
(Merleau-Ponty, 1945/1999). Claesson och van Manen har undersokt riktadhet i
larares arbete med utgangspunkt framst i Merleau-Pontys (1945/1999) subjekts-
begrepp. Ovan har redan namnts hur Classon (2004) anvénder begreppet "hallning’
for att beskriva ldrares riktadhet och forhallningssétt i olika undervisningssitu-
ationer. van Manen anvander ett annat begrepp, 'takt’, pa ett liknande sétt och for
likartade fenomen. Med "takt’ belyser van Manen (1991) larares riktadhet till och
bemoétande av elever. En larares pedagogiska takt beskriver van Manen som en
kénsla for den enskilde eleven som larare, ofta med mangarig erfarenhet, tilldgnar
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sig. En kansla som innebadr respekt, empati och intresse for den andre, i det har
fallet eleven. Med takt bemoter ldraren eleverna, uppfattar och forstdr deras
onskningar och intressen, och kan pa sa satt ta till vara deras intressen i under-
visningen. Takt forutsétter ldararens riktadhet nar denne i motet riktar sin upp-
marksamhet mot eleverna (van Manen, 2008).

Riktadhet ar ett betydelsefullt begrepp i tolkningen av studiens empiriska material,
i synnerhet av ldrarnas didaktiska arbete. For att vara tydlig och undvika om-
skrivningar anvands i avhandlingen begreppet ‘riktadhet’ nar det ar intentionalitet
som avses. | studien forstas lararnas riktadhet som grundade i deras erfarenheter
av didaktiskt arbete.

Sammanfattning

I det hér kapitlet presenterades den fenomenologiska filosofi som utgor den
teoretiska grunden for studiens analys och tolkning. I kapitlet redogjordes aven for
centrala begrepp i analysen. Ett stycke om studiens fenomenologiska ansats inleder
dven denna sammanfattning och darefter redogors kortfattat for hur begreppen
anvands i analysen med nagra exempel. Jag vill ocksd betona att redogorelsen av
den fenomenologiska filosofin som kapitlet innehéller inte kan betraktas som en
enhetlig beskrivning. Denna filosofi brukar beskrivas som en rorelse under standig
forandring och later sig inte fangas med en framstédllning pad nédgra sidor
(Bengtsson, 2005a). Utifran studiens fenomenologiska ansats gors nagra ontol-
ogiska och epistemologiska antaganden. I studien grundar sig dessa antaganden
pa att det, givet den fenomenologiska ansatsen, finns en émsesidig relation mellan
ménniskan och vérlden, och att ménniskan nar forstaelse och kunskap om vérlden
genom sina saval kroppsliga som kognitiva erfarenheter. Ur ett fenomenologiskt
perspektiv utgdér manniskans livsvarld utgdngspunkt for hennes handlingar.
Konkret innebdr det ett antagande om att ldrare i sin anvédndning av digitala
resurser i undervisningen utgar fran sina erfarenheter och sin livsvarld. Ett sarskilt
antagande dr att manniskans medvetande och kropp tillsammans utgor en helhet
(Merleau-Ponty, 1945/1999).

I arbetet med den fenomenologiska ansatsen utgor livsvarldsfenomenologin en
betydande inspirationskélla och lamnar tydliga influenser i redogodrelsen for
utgangspunkterna. Livsvarlden beskrivs inom livsvarldsfenomenlogin som den
véarld som ar allra narmast manniskan. Dar finns méanniskans erfarenheter, historia
och sociala sammanhang. Livsvéarlden dr samtidigt en beskrivning av hennes
forhallningssétt till vdrlden, hur hon spontant tar den som given. Begreppet
"livsvarld” utgor ocksa ett av studiens centrala begrepp. Den hér studien avgréansas
till att studera ldararnas livsvarld i gymnasieskolan, den del som utgér deras
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arbetsplats. Det ar den delen av lararnas livsvarld som jag har haft mdjlighet att ta
del av under féltstudierna. Lararna forhaller sig till varlden utifran sin livsvarld.

De begrepp som presenterades i kapitlet har fungerat som “nycklar” i analys- och
tolkningsarbetet. Dessa har synliggjort givna foreteelser som annars ar svara att fa
syn pa. Begreppen har pa sa sétt gjort det majligt att tolka och forsta bade detaljer
och helheter i det empiriska materialet som annars inte hade varit atkomliga for
mig. Jag fick exempelvis ny forstdelse for lararnas arbete med att forse eleverna
med lankar till digitalt undervisningsmaterial med hjdlp av begreppet "av-fjarma’.
Nar larare forser eleverna med lankar gor de detta bland annat for att gora digitalt
material lattatkomligt for eleverna. Med begreppet av-fjirma vill Heidegger (1926/
1993) beskriva ett manskligt sdtt att forhalla sig till foremal som ar langt bort.
Manniskan vill alltid féra foremal och foreteelser ndrmare, som exempelvis nyheter
i TV och radio, eller samtal via Skype. Manniskor av-fjarmar spontant och oreflekt-
erat, det ar ett sétt att forhalla sig till varlden. Det innebar sannolikt att ldrarna inte
kan undvika att forse eleverna med lankar till digitalt material.

Begreppet ‘erfarenhet’ ar ocksé betydelsefullt i denna studie och férekommer ofta.
Nér ldrarna undervisar med digitala resurser tillignar de sig erfarenheter inte
enbart kognitivt, utan hela kroppen involveras i handlingen i den aktuella stunden.
Erfarenheten blir konkret och kan pa sa sitt betraktas som levd erfarenhet. I tolk-
ningen av lararnas erfarenheter av att anvanda digitala resurser fick begreppen
"hanvisningar’, ‘till-handen’, och ’for-handen’ betydelse. Med hjdlp av dessa
begrepp kan ldrarnas erfarenheter belysas i relation till deras livsvarld. Verktyg,
som exempelvis datorer, signalerar hur de kan anvédndas, de héanvisar till denna
anvandning. Heidegger (1926/1993) forklarar att det &r i sjdlva anvandningen som
ménniskan forstar hur verktyget ar fill for att anvandas. De verktyg som ger denna
forstaelse bendmns som till-handen. Verktyg, eller foreteelser, som inte ger denna
forstaelse bendamns som for-handen. En pekskarm exempelvis, den hénvisar larare
och elever att ldgga ett finger eller tva pa den. Det vill siga, pekskarmens till-
handen-het &r att den ska pekas pa. Men om ldrarna och eleverna aldrig har sett
eller anvént en pekskédrm tidigare kan det vara svart att uppfatta denna hanvisning
och de soker kanske i stillet efter en datormus eller musplatta med blicken. Nar
pekskédrmens hanvisningar om hur den ar till f6r att anvdndas inte framgar direkt
utgor den ett verktyg som &r for-handen. Pekskdrmen &r for-handen tills lararna
och eleverna har provat och upptackt hur den ar till for att anvéndas, det vill sdga
dess till-handen-het.

Nér méanniskan tolkar och forstar nagot utgar hon i forstaelsens inledande skede
fran sin 'for-forstaelse’” och sina ‘for-domar’. Enligt Gadamer (1960/1997) utgor
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dessa tva inledande delar i forstaelse inget annat dn forvantningar pa det som ska
forstas och saval for-forstdelse som for-domar har sin grund i den erfarenhet som
ménniskan redan har. Dessa tva begrepp har exempelvis hjilpt mig att tolka
situationer med missférstdnd mellan ldrare och elever som forekommer i ldrarnas
beréttelser. Ett annat begrepp, som anvands i analysen och som ror forstaelse, ar
"horisont’. Horisonten dér manniskans kunskap och okunnighet mots utgér ingen
skarp grians. Nar manniskan uppnar forstdelse for nagot kan det forstds som att
forstaelsehorisonten flyttas fram, eller utvidgas. I studien anvéands ’forstdelse-
horisont” exempelvis i beskrivningen av hur ldrarna i sitt planeringsarbete forsoker
forsta elevernas kunskaper om ett &mne.

Ytterligare nagra begrepp som beskrevs i kapitlet var ‘riktadhet’, ‘pedagogisk takt’,
‘omvardnad’ och ‘levd tid’ respektive ‘objektiv tid’. Riktadhet beskriver hur larare
riktar sin uppmaérksamhet mot elever. Bland annat utgor larares erfarenheter,
riktadhet, och empati tillsammans larares pedagogiska takt, som forenklat kan
beskrivas som ett sdtt att bemota elever (van Manen, 2008). Pedagogisk takt utgor
ocksa ett uttryck for den omvardnad ldrare har av sina elever. Enligt Heidegger
(1926/1993) har manniskan alltid omvardnad av sina medmaénniskor. Att vara
medmanniska innebdr att alltid, pa nagot satt, bry sig om andra. I studien ar
‘omvardnad’ ett betydelsefullt begrepp som beskriver lararnas saitt att forhalla sig
till varlden och inrymmer bland annat deras relationsarbete och pedagogiska takt.
I omvardnaden fér ldrarna forhalla sig till tiden. Det dr mycket som enligt kurs-
planen ska hinnas med i undervisningen. Den tid som styr undervisning och raster
i skolan benamns av Merleau-Ponty (1945/1962) som den objektiva tiden, medan
larare och elever har sin egen tid, den levda tiden. I analysen hjédlper dessa begrepp
mig att fa syn pa lararnas upplevelser av stress och tidsbrist. Lararnas egen tids-
rytm krockar till synes med den samhalleliga objektiva tiden som styr arbetstiden.

I nésta kapitel redogors for studiens utformning och for hur det empiriska
materialet samlades in.
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4. METOD OCH GENOMFORANDE

Det hér kapitlet beskriver de metoder som anvéndes i studien och hur insamlingen
av empiriskt material genomfordes. Inledningsvis ges en overblick over den
process som studien utgor. Darefter foljer en redogorelse for de metoder som
anvandes for insamling av empirin och tillvigagangssattet i anvandningen av
dessa metoder. Kapitlet avslutas med reflektioner 6ver metod, genomférande och
etiska Overvaganden samt ett avsnitt om analys- och tolkningsarbetet.

Forskningsprocessen

Flera parallella arbets- och forstdelseprocesser ligger till grund fér den studie som
presenteras i den har avhandlingen. Dessa utgjorde tillsammans det som
fortsdttningsvis bendamns som ’‘forskningsprocess’. Det handlade bland annat om
att soka forstaelse for problemomradet pa olika sitt, exempelvis genom att ta del
av tidigare forskning och samla in empiriskt material for analys och tolkning.
Dessa moment utfordes sallan enskilt och isolerat, utan oftast utfordes tva eller fler
moment parallellt och paverkade varandra pa sa sitt. Jag gick dven ofta tillbaka till
moment i processen fOr att sedan ater rora mig framat. Exempelvis har syfte,
fragestallningar och metoder utvecklats och preciserats under processens gang. Pa
sa satt flatades delarna i processen samman till den helhet som studien nu utgér.

Inledande undersdkningar

Inledningsvis gjordes nagra mindre studier, tva intervjuer och en pilotstudie, for
att fa perspektiv pa forskningsfrdgan. Under september manad 2008 genomfordes
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de tva intervjuerna med tvé gymnasieldrare fran var sin skola, for att fa ta del av
deras berittelser om sina erfarenheter av att anvanda digitala resurser i under-
visningen. For att ytterligare 6ka min forstaelse for problemomradet genomfordes
under hosten 2009 d@ven den ndmnda pilotstudien. I pilotstudien deltog tre gymn-
asieldrare som arbetade aktivt med digitala resurser i undervisningen (se Figur
4:1). Pilotstudien genomfdrdes som en fallstudie under tva dagar med tre gymn-
asieldrare pa en IT-intensiv gymnasieskola i sodra Sverige. De tre gymnasieldrarna
hade bestamt sig for att utveckla ett nytt arbetssatt i undervisningen inom skolans
program med samhéll-mediainriktning. Arbetsséttet innebar en mer genom-
gripande anvindning av digitala resurser och for eleverna dven en ©kad
produktion med hjélp av dessa. Mot denna bakgrund var syftet med pilotstudien
att studera lararna och deras nya arbetssatt for att fa djupare forstaelse for deras
erfarenheter av digitala resurser, och for deras tankar om hur dessa kan anvandas i
undervisning. Empirin samlades in med hjalp av gruppintervjuer och observ-
ationer. Under mitt tvaddagarsbesok pa skolan arbetade eleverna i projektform med
att producera en webbplats for ett lasprojekt pa skolan. Till webbplatsen filmade
eleverna ett forfattarbesok och utforde korta elevintervjuer som ocksa de filmades.
Eleverna producerade dven litteraturtips. Dessa fOrfattades, lastes in och publi-
cerades som ljudfiler pa webbplatsen.

Pilotstudiens resultat visar att ldrarna genom ett fordjupat samarbete kunde
komplettera varandra och pa sa sitt uppna sitt mal med det nya arbetssattet. Det
fordjupade arbetssattet innebar att de bland annat deltog i varandras lektioner s&
ofta det var majligt. Pa sa satt kunde dels eleverna léttare fa hjalp med den digitala
tekniken, dels larde lararna av varandra i den konkreta situationen och utvecklade
sina erfarenheter av digitala resurser. Det framgér av pilotstudiens resultat att i
och med att lirarna kompletterade varandra med sina teoretiska och praktiska
kunskaper och erfarenheter kunde de stddja eleverna i deras larande pa ett nytt
sdtt, jimfort med om de undervisat i sina &mnen var for sig. Lararnas erfarenheter
av digitala resurser framstod pa sa sitt som betydelsefulla for att resurserna skulle
kunna anvidndas meningsfullt med utgangspunkt i @mnet. Analysen av dessa
mindre forstudier ledde fram till en precisering av forskningsfrdgan och arbetet
med avhandlingsstudien kunde borja.

I Figur 4:1 ges en Oversikt over forskningsprocessen och genomforandet av de
olika momenten som ingick. Momenten ska inte ses som atskilda, efter varandra
foljande moment. Under forskningsprocessen gled dessa moment in i varandra och
jag vande ofta tillbaka i processen.
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Forberedelser:

Ht 2008 och ht 2009

Formulering av

Parallellt med studier av tidigare forskning intervju-

forskningsfragan ades tva gymnasieldrare om deras arbete med digitala
resurser i sin undervisning.

Pilotstudie En pilotstudie av tre gymnasieldrare genomfordes
med hjalp av gruppintervjuer och observationer.

Bearbetning av Resultatet fran pilotstudien analyserades och tolkades.

forskningsfraga

Avhandlingsstudien: 2010 - 2014

Insamling av empiri

Empiriskt material samlades in genom intervjuer och
medfdljande observationer'® vid tva gymnasieskolor
med gymnasieldrare. Bakgrundsmaterial i form av
gruppintervjuer med ldrare, intervjuer med elever,
skolbibliotekarie och AV-centralpersonal samt inform-
ella samtal med skolpersonal genomfordes parallellt.

Analys och tolkning

De forsta intervjuerna med gymnasieldrarna transkri-
berades och analyserades enskilt. Darefter gjordes en
tematisk analys av detta material. Aterkoppling till
gymnasieldrarna med det transkriberade intervju-
materialet. Transkribering av de inspelade med-
foljande observationerna i sammanfattande form pa-
borjas. Allt material analyserades upprepade ganger.

Insamling av ytterligare
empiri

Uppfoljande intervjuer med gymnasieldrarna genom-
fordes.

Analys och tolkning

De nya intervjuerna genomlyssnades och transkrib-
eras. Aterkoppling till gymnasieldrarna med transkrib-
eringar av de nya intervjuerna. Allt empiriskt material
per gymnasieldrare analyserades och tolkades enskilt.
analyserades frain de fyra
gymnasieldrarna “pa tvdren” i sokandet efter teman.
De uppfdljande intervjuerna analyserades och in-
kluderades.

Darefter materialet

Tillbakablickar pa
bakgrundsmaterialet

Bakgrundsmaterialet analyserades. Dérefter stalldes
det empiriska materialet frdn gymnasieldrarna i
relation till analysen av bakgrundsmaterialet.

Gestaltning

Den skriftliga framstéllningen

Figur 4:1. Schematisk 6verblick 6ver forskningsprocessen

16 Pa s 73 beskriver jag metoden medfdljande observationer.
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Upplaggning av studien, inriktning och utformning

Nar jag inledningsvis reflekterade 6ver den empiri som skulle samlas in till
studien, var fragan vilken information som var nédvandig att fa tillgang till fran
larare, elever och annan personal pa skolorna. Studiens syfte att beskriva och
analysera gymnasieldrares erfarenheter av att anvanda digitala resurser i under-
visningen innebar att det blev nddvandigt att soka upp ldarare i den milj6 dar de
bedrev sin undervisning for att fa tillgang till information (Bengtsson, 2005a). Att
fradga efter manniskors erfarenheter, upplevelser och handlingar innebédr att soka
tillgang till deras livsvarldar. Dessa, menar Bengtsson, nas lampligast genom
faltstudier i form av samtal och deltagande i verksamheten. Det &r ocksa ldrares
erfarenheter och Overvdganden i den konkreta vardagen som studiens frage-
stallningar behandlar.

I och med att jag saknade egna erfarenheter fran skolan handlade det ocksa om att
sOka information om en rad andra fOreteelser utdver ldarares anvandning av
digitala resurser for att fa forstaelse for dem och deras arbete i skolan. Jag énskade
dven samla in information om bland annat: lararkollegiet, klassrummen och vad
som hander dar, olika styrdokument, fortbildning, samt om hur lararna upplevde
mojligheter och hinder med elevernas nya en-till-en datorer. Tillsammans skulle
det empiriska materialet forhoppningsvis ge mig fordjupad forstaelse for lararnas
livsvérld i skolan och darmed mdgjlighet till forstaelse for deras erfarenheter av
digitala resurser. van Manen (1990) skriver exempelvis att fenomenologisk-
hermeneutisk forskning framst handlar om att soka forstéelse pa djupet framfor att
besvara fragor eller 16sa problem. Med utgangspunkt i van Manen framstod det
darfor som lampligt att utover studiens huvudpersoner, gymnasielararna, dven
samla in material frdn andra personer i skolan for att 6ka mojligheterna till en
djupare forstielse. For att skilja personerna i studien at bendmns de som
huvudrespondenter respektive respondenter. Ibland anvands dock i texten uttrycket
alla respondenter nar sdval huvudrespondenter som respondenter berors.

Huvudrespondenter utgér de fyra gymnasieldrare som &r studiens mest
betydelsefulla respondenter. Ovriga larare, elever och annan skolpersonal som
deltar i studien utgdr studiens respondenter. Med hjidlp av dessa personer
samlades det @ven in empiriskt material, sa kallad bakgrundsinformation, om huvud-
respondentens omvérld i skolan. Respondenterna var betydelsefulla eftersom
deras berittelser skulle kunna ge ytterligare perspektiv pa tolkningen av det
empiriska materialet fran huvudrespondenterna. Beslutet att samla in bakgrunds-
information har dven sin grund i Gadamer (1960/1997) forklaring att det ar
ménniskans forvantningar som avgor vad hon ser. Varje fornimmelse utgdr pa sa
sitt en tolkande uppfattning av det som fornims. Enligt Gadamer gar det
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foljaktligen aldrig att se nagot som det dr, for varje uppfattning ar en tolkning och
tolkningen grundar sig pa de forvantningar som finns (Gadamer, 1960/1997).
Avsikten med bakgrundsintervjuerna var att f4 en vidgad horisont (van Peursen,
1977) och darigenom fa en djupare forstaelse for huvudrespondenternas berétt-
elser.

De metoder som anvéndes vid empiriinsamlingen, intervjuer och observationer, ar
inspirerade av de metoder som anvands inom etnografisk forskning och den styrka
som dessa ger med interaktion mellan narhet och distans ndr forstaelse for
maénniskors liv och arbete efterstravas (Davies, 2008). Dessa metoder ger forskaren
mojlighet att komma saval nara de méanniskor som studeras, som att distansera sig
fran dem, for att kunna tolka materialet och reflektera 6ver sin eget deltagande.

Utifrdn den fenomenologiska ansatsen anses dessa metoder vara sensitiva och ge
forskaren mojlighet att vara foljsam och Oppen for ménniskors olika uttryck for
sina levda erfarenheter (Berntsson, Claesson, Friberg & Ohlén, 2007). I denna
studie anvandes saval medfoljande observationer som olika intervjuer vid in-
samlingen av empirin. Intervjuer och informella samtal genomfordes for att fa
tillgang till manniskors egna berittelser om sina erfarenheter och kéanslor (Kvale,
1997). Langre fram i kapitlet redogdrs ndrmare for de olika metoder som anvéndes
i empiriinsamlingen. Narmast vill jag dock beskriva hur kontakt med faltet togs
och hur respondenterna valdes ut.

Att narma sig faltet och respondenterna

Studien avgransades till gymnasieskolan utifran antagandet att i och med att
eleverna var &dldre, manga av dem var myndiga, fanns det fler méjligheter for
gymnasieldrarna att undervisa pa olika satt, relativt fritt, exempelvis projekt-
baserat, med digitala resurser. Inledningsvis funderade jag 6ver olika urvals-
kriterier vid valet av gymnasielarare. Med utgangspunkt i studiens syfte ansag jag
dock att gymnasieldrares erfarenheter av digitala resurser i undervisningen var
intressanta att undersoka oavsett hur dessa tedde sig och borjade soka efter
huvudrespondenter.

I sokandet efter huvudrespondenter till studien var en professor vid min
institution pa universitetet behjalplig. Genom honom férmedlades en kontakt med
en chef for gymnasieskolorna i en svensk mellanstor kommun. Kommunen hade
under nagra ar successivt forsett sina gymnasieelever med en-till-en datorer och
det var dérfor av intresse att fa gora en studie i kommunen. Nér kontakten var
etablerad med gymnasieskolchefen formedlade denne darefter kontakt med tre
rektorer. Savil gymnasieskolchefen och rektorerna fick inledningsvis information

65



Kapitel 4

via ett missiv (se Bilaga A). Rektorerna kontaktades av tre skil, framst for att
informera om syftet med studien, och for att f& deras tillstdnd att genomfora den.
Som chef och ytterst ansvarig pa skolan hade rektorerna majlighet att saval neka
som tillata tillgang till skolan, personal och elever nar respondenter soktes till
studien (Ryen, 2004). Darfor var det betydelsefullt att rektorerna var informerade
och insatta i mitt fdltarbete. Det tredje skélet var att deras kdnnedom om skolans
larare skulle underldtta mojligheterna att fa kontakt med intresserade larare.
Tillvagagangssattet kan ddrigenom beskrivas som ett sa kallat strategiskt urval
(Bryman, 2008).

Det blev dock svarare dn forvantat att hitta gymnasieldrare som var villiga att delta
i studien. Pa en skola som gymnasieskolchefen hidnvisat mig till, tackade man efter
min introducerande information (se Bilaga B) genast nej till att delta. P4 de andra
tva skolorna, Lergoksskolan respektive Modalskolan, visade flera av de larare
rektorerna foreslog forst intresse, men avstod sedan med hanvisning till arbets-
belastning och ddrmed brist pa tid. En av ldararna blev exempelvis sjukskriven pa
grund av stress. Kanske var skolans rektorer optimistiska nér de inledningsvis
foreslog flera larare att delta i studien. Denna problematik diskuteras vidare langre
fram i kapitlet. Slutligen var det fyra ldrare som var positiva till att delta i studien
och lata mig folja dem under sammanlagt en veckas arbetstid. Dessa fyra larare
benamns som huvudrespondenter i studien.

Utover de fyra ldrarna genomfordes ytterligare en rad intervjuer med respondenter
for att samla in bakgrundsinformation. Detta empiriska materialsamlades in
genom intervjuer med skolornas skolbibliotekarie och en anstdlld pa AV-
centralen,”” gruppintervjuer med elever och larare, samt informella samtal med
skolpersonal och elever. Den anstédllde pa AV-centralen kontaktades via telefon,
och de Ovriga personerna tillfragades muntligt om deltagande i studien under
tiden for empiriinsamlingen i skolorna.

Lergoksskolan och Modalskolan

De tva gymnasieskolorna i studien bendmns for Lergdksskolan och Modalskolan.
P& hosten 2010 nar studien inleddes gick cirka 350 elever pa Lergoksskolan och 26
larare arbetade dar. Pa skolan gavs endast ett program, det samhallvetenskapliga
programmet med flera inriktningar. Lergoksskolan utgor ett av flera skolhus for
kommunens gymnasieprogram. Skolan byggdes i borjan pa 1960-talet som en

17 Kommunens AV-central dr en institution som erbjuder olika audiovisuella pedagogiska material till
framst forskolan, grundskolan och gymnasieskolan. Exempelvis kan Utbildningsradions (UR) program
strommas ned via lararnas datorer och AV-centralens webbplats.
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hogstadieskola. Skolans entréhall var stor och 6ppen med fler fonster an véggar.
Den gav intryck av att fungera bdde som en motesplats for larare och elever, och
som en plats for grupparbete. Under tiden for studien satt eleverna ofta i
entréhallen med sina barbara datorer, men de satt dven i studentcaféet och i
korridorerna. Aven Lergoksskolans matsal verkade fungera som en métesplats for
elever och ldrare da att en stor del av skolans ldrare och Gvriga personal ofta at i
matsalen.

Pa Modalskolan arbetade under hosten 2010 cirka 100 larare och det gick cirka 900
elever pa skolan. P4 skolan gavs flera program, saval yrkesprogram med inriktning
mot turism, hotell, och restaurang, estetisk inriktning som teoretiska program med
inriktning mot samhallsvetenskap och ekonomi. Modalskolan byggdes fran borjan
som ett laroverk i slutet av 1800-talet. Tillbyggnader till skolhuset har skett i olika
omgangar under 1900-talet. I tillbyggnaderna fanns personalrum, administration
och en aula, samt en stor matsal som gav intryck av att fungera som en motesplats
for elever och ldrare. I den é&ldre skolbyggnaden ledde en centralt placerad
marmortrappa upp till skolsalarna dér undervisningen bedrevs. Har och dar i
skolan fanns den ursprungliga dekorationen i jugendstil kvar. I skolans kallare
fanns tva bokningsbara datasalar med cirka 20 respektive 30 datorer.

Omorganisation och en-till-en datorer

Under sommaren 2010 foretogs en stor omorganisation av den kommunala
gymnasieskolan i kommunen som ett sdtt att bemota problemen med minskande
arskullar. Omorganisationen innebar bland annat att gymnasieprogram flyttades
och fick byta skolhus. For Lergoksskolans del innebar omorganisationen att fran
och med att hostterminen startade gavs endast ett program pa skolan, det
samhallsvetenskapliga programmet. Samhéllsprogrammet vid Lergoksskolan var
hosten 2010 ett trearigt program med flera valbara inriktningar sasom sport,
juridik, ekonomi och internationell inriktning. De gav alla behorighet till vidare
studier vid universitet och hogskolor. Andra program med yrkesinriktning, natur-
vetenskaplig och teknisk inriktning flyttades till andra skolhus inom kommunen.

Under éaret hade kommunen gjort stora IT-satsningar for skolan. Enligt ett beslut
av kommunens skolledning hade en ny pedagogisk plattform, itslearning’s,
nyligen installerats inom kommunens interna datornit for skolorna. Ett annat
beslut som realiserades vid Lergoksskolan och Modalskolan under sommaren 2010
var datorprojektet att ldna ut en-till-en datorer till eleverna inom de teoretiska

18 T avhandlingen f6ljs den skrivning av den pedagogiska plattformen itslearning som anges pa
foretagets webbplats, http://www.itslearning.se/.
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programmen. Fem ar tidigare hade kommunens skolledning fattat beslut om att ge
barbara datorer till alla studenter vid de naturvetenskapliga och tekniska pro-
grammen. Nu utdkade skolledningen denna satsning att gilla aven studenter pa
de teoretiska programmen. I datorprojektet ingick dven att alla larare var forsedda
med béarbara datorer. Det innebar att lektionssalarna var, eller skulle bli, utrustade
med dockningsstationer for lararnas datorer for uppkoppling till internet och
elnatet.

Samtidigt som beslut om att ldna ut barbara datorer till alla elever, togs ocksa
beslut om att forse lektionssalarna, framst vid Lergoksskolan, med ny digital
utrustning. Framfor allt gallde det att installera traddlost internet, projektorer och
interaktiva skrivtavlor i lektionssalarna. Installationen av den digitala utrustningen
var dnnu inte avslutad nédr hostterminen borjade, och manga salar saknade darfor
digital utrustning. Det fanns dock mojlighet for lararna att boka mobila vagnar
med projektor. Skrivare fanns i flera av lararnas arbetsrum och kopiatorerna hade
dven en utskriftsfunktion via det interna néatverket. Alla lektionssalar saknade
skrivare, vilket forde med sig att eleverna var helt utan tillgang till skrivare i
skolan. Det fick till f6ljd att eleverna var beroende av ldrarna om de behdvde
skriva ut nagot. Det saknades aven tillrdckligt ménga eluttag for elevernas datorer
i klassrummen.

Vid Modalskolan var flera lektionssalar utrustade med projektorer, och det fanns
aven mojlighet att boka en vagn med projektor och i killaren fanns det tva data-
salar. Dessa tva datasalar anvindes av de yrkesinriktade programmen for under-
visning med digitala resurser. Det fanns &ven mobila vagnar med datorer som
kunde anvindas i klassrummen. Bade datasalarna och datorvagnarna var bok-
ningsbara. Utskriftsmojligheterna vid Modalskolan liknade dem vid Lergoks-
skolan. Flera av lararnas arbetsrum hade skrivare och skolans kopiatorer hade
utskriftsfunktion. I och med att eleverna pa de yrkesinriktade programmen sakn-
ade en-till-en datorer var eleverna ofta i dessa datasalar under sina raster. Dar
fanns det dven tillgang till skrivare.

Flera av ldrarnas arbetsrum vid Lergoksskolan och Modalskolan saknade anpass-
ning till verksamheten. Exempelvis saknades ordentlig belysning 6ver skrivborden
i flera av arbetsrummen pa Lergoksskolan. Bada skolorna gav pa sa satt intryck av
att det annu fanns en hel del kvar att anpassa till en undervisning med digitala
resurser.
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Gymnasielararna

I studien ingar fyra ldrare, tre mén och en kvinna. Alla fyra dr gymnasieldrare och
undervisar i samhaéllskunskap och historia eller geografi pa samhallsprogrammet
pa tva gymnasieskolor, Modalskolan och Lergoksskolan. De fyra gymnasieldrarna
kallas i studien for André, Kim, Leo och Robin. Lararna ingick i arbetslag som var
organiserade efter gymnasieprogrammen, sa kallade programarbetslag. Under
studien framkom att ldrarna fran borjan hade uppmanats att dela arbetsrum med
kollegor inom arbetslagen. I och med omorganisationen blev det dock omflyttning
dven i arbetsrummen och nya grupperingar. Manga ldrare valde efter omflytt-
ningen att dela arbetsrum med likasinnade kollegor, kollegor med gemensamma
pedagogiska fragor eller med @mneskollegor. Flera larare valde dven att fortsdtta
dela rum med hela eller delar av programarbetslaget. Hér foljer en presentation av
de fyra gymnasielédrarna i studien.

André

Vid studiens genomforande var André gymnasieldrare i amnena samhallskunskap
och historia, och undervisade pa& samhallsprogrammet med inriktning mot
ekonomi. André var larare med drygt tio ars yrkeserfarenhet och hade under dessa
ar arbetat pa Modalskolan. André visade ett stort intresse for att anvanda olika
digitala resurser i undervisningen och hade dven lang erfarenhet av att undervisa
med kéllor pa internet. Det var detta intresse som lett fram till att han dven
undervisade i datakunskap. André hade genomgatt PIM-kursens alla fem steg och
hade dven av eget intresse ldst nagra IT-kurser pa universitet. Andrés erfarenheter
av digitala resurser innebar dven att han ofta fick uppdrag inom Modalskolan som
rorde skolans anvédndning av digitala resurser. Med sitt intresse for digitala
resurser engagerade sig André i skolans IT-fragor. I sitt arbetslag var han utsedd
till IT-pedagog med uppgift att finnas till hands for hjélp och stod at sina kollegor.
André delade arbetsrum pa Modalskolan med tva kollegor som undervisade i
sprak respektive naturvetenskap. De tva kollegorna delade Andrés intresse for
digitala resurser i undervisningen.

De medféljande observationerna (forklaras ndrmare pé s 73) med André utférdes
under fyra dagar fordelade pa tva veckor. André var restriktiv med nar de
medfoljande observationerna fick utféras och darfor genomfordes endast med-
foljande observationer under lektionstid och under ett mote. Det innebér att jag
inte har foljt André under hela hans arbetsdagar. André var dven restriktiv nar det
géllde ljudinspelning och avbdjde inspelning under de medféljande observat-
ionerna. I stéllet erbjod André ett tillfdlle for ytterligare en intervju. Darfor saknas
det ljudinspelning av den medfoljande observationen med André, men det finns
tre inspelade intervjuer med honom (se Figur 4:2, s 73).
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Kim

Kim var lédrare i samhaéllskunskap och historia och hade sju ars yrkeserfarenhet
bakom sig. Nar studien genomfordes undervisade hon dock enbart i samhalls-
vetenskapliga kurser. Sina fOrsta tva ar som ldrare undervisade hon pa en
specialskola. Kim berattade att det var under dessa tva ar som hon utvecklade sina
kunskaper i hur digital teknik kan anvédndas i undervisningen. Hon bdrjade pa
Lergoksskolan vid terminsstarten hosten 2010 och undervisade pa tva av det
samhallsvetenskapliga programmets inriktningar. I Kims larartjanst ingick att vara
samordnare for programmets arbetslag och sprakror for sitt arbetslag. I sitt
administrativa arbete anviande Kim flera datasystem och program. Nar det galler
PIM-kursen hade Kim gjort steg ett och tvd, och vid vart forsta mote arbetade hon
med steg 3.

De medfdljande observationerna med Kim dgde rum under fyra dagar fordelade
pa tva veckor. Kim delade arbetsrum med fyra dmneskollegor som dven under-
visade i &mnena samhallskunskap, geografi, historia, idrott och psykologi. En av
kollegorna i arbetsrummet var Leo.

Leo

Leo var larare i samhallskunskap och geografi. Under sina atta ar som larare hade
han arbetat inom samma skolenhet. Leo var nér studien inleddes d&mnesansvarig
for samhallskunskapen pa Lergoksskolan och Modalskolan. Som dmnesansvarig
var han dven kontaktperson gentemot biblioteket. P4 Lergoksskolan undervisade
Leo i sina amnen pa en av samhaillsprogrammets inriktningar. Nér studien
inleddes undervisade han dven pa handelsprogrammet som gavs vid den
narliggande Modalskolan. Eleverna pa handelsprogrammet hade vid studiens
genomforande annu inte fatt egna béarbara datorer. P4 Modalskolan fick Leo darfor
boka nagon av skolans datasalar eller mobila datorvagnar nidr han planerade att
dessa elever skulle anvdnda sig av datorer i skolarbetet. Vid tiden fér den upp-
foljande intervjun ett och ett halvt ar senare undervisade Leo enbart pa Lergoks-
skolan dér alla elever hade forsetts med en-till-en datorer. Leo hade vid vart forsta
mote genomgatt PIM-kursens steg 1 och 2, och vid den uppfdljande intervjun hade
han dven gjort steg 3.

De medféljande observationerna med Leo varade under fyra dagar fran tidig

morgon till lektionernas slut. Han delade arbetsrum med fyra dmneskollegor som
undervisar i &mnena samhallskunskap, geografi, historia, idrott och psykologi.
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Robin

Robin var dmnesldrare i samhallskunskap och historia. Nér studien inleddes hade
han varit gymnasieldrare pa samhallsvetenskapliga program med internationell
inriktning ett ar. Den internationella inriktningen innebar for Robin att han for
programmets rakning ofta sokte deltagande i olika samarbetsprojekt, ofta inom
EU. Projekten utmynnade ibland i utbytesresor. Med sitt stora intresse for digital
teknik anvande han ofta olika digitala resurser som dr gratis pa internet i sin
undervisning. Det var allt frdn Googleapplikationer, som eleverna larde sig
anvianda for sina redovisningar, till webbplatser med fakta och dokumentira
filmer.

De medféljande observationerna med Robin varade under sex arbetsdagar. Han
delade arbetsrum med tre arbetslagskollegor som undervisade i psykologi,
engelska och historia.

Efter denna korta presentation av studiens huvudrespondenter redogors nedan for
de metoder som anvandes vid insamlingen av det empiriska materialet.

Metoder for insamling av empiriskt material

Nehls (2003) skriver att forskarens framsta arbetsredskap i féltarbetet &r den egna
kroppen, personligheten och den sociala kompetensen. Faltarbetet blir pa sa satt
format efter den person som utfor arbetet (Ehn & Lofgren, 1996). Min vistelse pa
skolorna och insamlingen av empiriskt material handlade till stora delar om att
forma relationer med respondenter och upptrada pa ett sddant satt att de kdnde sig
tillrdckigt trygga for att delge mig sina berdttelser. Ambitionen var att skapa
fortroende hos dem jag motte pa skolorna genom att vara tydlig med mitt intresse
for skolornas anvandning av digitala resurser och i synnerhet lararnas anvandning
av dessa, samt vara oppen for annorlundahet. Ehn och Lofgren (1996) skriver
exempelvis att det dr fOrst ndr respondenter upplever relationen trygg och
tillforlitlig som de vill berdtta om sitt arbete och delge forskaren sina tankar. De
medfoljande observationerna, luncherna och pauserna i personalrummet gav
manga tillféllen till smaprat och till relationsskapande. Genom sméprat om bland
annat gemensamma intressen med respondenterna kunde jag vara mer personlig
och pa sa satt utveckla relationer mellan mig och respondenterna (jmf Hammersley
& Atkinson, 2007). Med relationer till respondenterna underléttades faltstudierna
for mig, samtidigt som det Omsesidiga fortroendet Okade respondenternas
forstaelse for mig och studien. De metoder som beskrivs nedan reviderades pa sa
sétt successivt under faltarbetet. De reviderades dels utifran nya erfarenheter som
gjordes under arbetet, dels anpassades metoderna béade efter studiens alla
respondenter och efter mig som person. I enlighet med Davies (2008) papekande
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om relationens betydelse for faltarbetet blev pa sa satt relationen mellan mig som
forskare och respondenterna en vésentlig del av det empiriska materialet i den hér
studien.

For att uppna studiens syfte anvdndes flera olika metoder for insamling av
empiriskt material. Forutom intervjuer och medfoljande observationer anvéndes
dven gruppintervjuer och informella samtal. Genom att kombinera olika metoder i
studien Okades savdl fordelarna med de enskilda metoderna som studiens
tillforlitlighet (Kusenbach, 2003; O'Toole & Were, 2008). Med olika metoder for
materialinsamlingen tilltog mojligheten att fa information som belyste lararnas
arbete pd olika sdtt och som ddrmed kunde leda till en fordjupad forstaelse for
larares erfarenheter av digitala resurser (Davies, 2008). Anvandningen av flera
metoder vid insamlingen av empiriskt material underldttade pa sa satt dven
arbetet med studien utifrdn fragestillningarna. Var och en av dessa metoder
beskrivs narmre har nedan.

Den teknik som anvdndes for att observera ldrarna kallas for medfoljande
observation (se exempelvis Nehls, 2003). Denna observationsteknik innebar att jag
skuggade lararna under deras arbetsdag under fyra till sex dagar. En inledande
intervju foregick varje serie av medfoljande observationer med varje larare, och en
uppfdljande intervju med var och en av ldrarna avslutade materialinsamlingen ett
och ett halvt ar senare. Nar det galler dokumentationen av de medfdljande
observationerna var en av lararna, André, som tidigare ndmnts, restriktiv. André
kompenserade de uteblivna ljudinspelningarna av de medfdljande observationerna
med att erbjuda ytterligare ett intervjutillfalle. Det innebar att i 6versikten 6ver det
empiriska materialet (se Figur 4:2), redovisas tre intervjuer utférda med André.

Insamlingen av det emiriska materialet med huvudrespondenterna gjordes i tva
steg. Det forsta steget inleddes med att for varje huvudrespondent, genomfordes
en enskild intervju under cirka en timme. Efter intervjun foljde de medfdljande
observationerna. Nar dessa intervjuer och medfdljande observationer med huvud-
respondenterna var slutférda, genomfordes tvad gruppintervjuer med ldrare. Steg
tva utgjordes av att en uppfdljande intervju genomfordes med var och en av
huvudrespondenterna ett och ett halvt ar senare. Samtidigt som den forsta delen
av materialinsamlingen med huvudrespondenterna genomfordes, pagick &dven
insamlingen av bakgrundsmaterialet.
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Huvud- Intervju, Intervjuer Filt- Medfolj observ
respondent ljudinspeln transkriber anteckn Njudinspeln
Robin, 2 tim 28s 16 s 6 dagar/
intervju 1-2 17 tim 30 min
Kim 2 tim 40 min 30s 13s 4 dagar/
intervju 1-2 12 tim 30 min
Leo, 20 tim 22s 10s 4 dagar/14 tim
intervju 1-2

André, 3 tim 30 min 45s 18s 4 dagar
intervju 1-3

3 gruppintervj 2 tim 15 min Sammanfatt

Summa 12 tim 30 min 125s 57s 44 tim/110 s
Bakgrundsinfo.

3 elevintervj 1tim Sammanfatt

1 intervju AV- 1 tim

personal

1 intervju med 1tim Sammanfatt

skolbibliotekarie

Inform samtal Sammanfatt

Figur 4:2. Oversikt ver det insamlade materialet

De medfoljande observationerna och intervjuerna ledde till nya fragor att soka svar
pa i de ndstkommande medfdljande observationerna och intervjuerna. Pa sa satt
reviderades hela tiden arbetet med studien (Davies, 2008). Materialet som saml-
ades in kom dérigenom att successivt fora arbetet framat.

Medfdljande observationer

Inledningsvis i detta kapitel uttrycktes behovet av narhet till huvudrespond-
enterna for att na forstaelse for deras tankar och erfarenheter. Den observations-
metod jag anvande for att uppnd narhet till lararna kan beskrivas som skuggning
(jmf. Wolcott, 2003). I forskningslitteraturen dr metoden vanligt férekommande
och bendamns som ’‘medfoljande observation’ eller ‘walking-whilst-talking’
(Backman, 2009; Lundstedt, 2009; Nehls, 2003) och ‘go-along’ (Kusenbach, 2003).
De medfdljande observationerna gav mojlighet att folja varje huvudrespondent
under en vecka i deras vardagliga arbete. Detta for att se och hora vad lararen
gjorde i sitt arbete, i och utanfor klassrummet. Nar en larare riktar sin upp-
marksamhet mot en elev, visar sig detta ofta genom att lararen &ven riktar hela
eller delar av sin kropp mot eleven. Dennes riktadhet blir pa sa sdtt uppenbar och
darmed mojlig att observera. Nar lararen daremot planerar undervisning sittande
vid sitt skrivbord, ar det svarare for en observator att iaktta vad lararen har sin
uppmaérksamhet riktad mot. Vad en annan ménniska kéanner, tanker och upplever
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ar problematiskt att tolka och forstd genom att enbart studera kroppsspraket. En
planerande larare kan exempelvis ha ett eller flera specifika laromedel i tankarna,
eleverna eller kanske nagot som inte alls ror undervisning. Den medfoljande
observationen kunde genom sin flexibilitet med bade observation och samtal
dérfor dven ge tillgang till lararnas tankar och levda erfarenhet pa ett rumsligt satt
(Kusenbach, 2003). Nér jag foljde huvudrespondenterna i den medfoljande observ-
ationen kunde mina fragor om lararnas arbete stéllas i sina konkreta sammanhang.

Kusenbach (2003) ser den medfoljande observationen som en metod att foredra
framfor traditionella intervjuer och deltagande observationer. Kusenbach menar
att samtal som utspelar sig under promenader i respondenternas egen arbets- eller
hemmamiljé ger en battre och djupare fOrstielse for respondenternas vardag
jamfort med vad intervjuer som ofta utspelar sig i en miljo langt fran det som
samtalet handlar om. De medfdljande observationerna i det dagliga arbetet rymde
savadl samtal som observation av ldrarnas handlingar. Pa sa satt kunde aven deras
kroppsliga riktadhet studeras (jmf Claesson, 2004). De medfoljande observ-
ationerna dokumenterades med ljudinspelning och med faltanteckningar parallellt
utom i ett fall. De medfdljande observationerna av André dokumenterades enbart
med filtanteckningar. Langre fram i kapitlet redogors for tillvigagangssattet for
dokumentationen.

Lararna skuggades under deras dagliga arbete i sina respektive skolor, arbetsrum,
personalrum, motesrum och in i klassrummen under deras lektioner. Den
medfoljande observationen gled 6ver till en mer passiv form nar lararen steg dver
troskeln till klassrummet. I klassrummen observerades och antecknades skeenden
och handlingar fran en ledig skolbank. Lirarna kom ofta fram till mig for att
forklara och berétta vad som héande under lektionerna. Det blev da méjligt f6r mig
att stdlla fragor utan att avbryta lektionen. Medfdljande observationer blev pa sa
sdtt en metod att ndra folja lararna som i den rddande situationen kunde visa och
beritta hur och nér de anvéande digitala resurser i undervisningen, hur de bemotte
eleverna och talade om digitala resurser, samt vilka eventuella krav och
forvantningar lararna hade pa elevernas anvandning av digitala resurser. Studiens
fragestdllningar handlar pa en Overgripande niva om att soka forstaelse for
lararnas erfarenheter av digitala resurser i sjdlva undervisningssituationen. I
jamforelse med andra metoder gav medféljande observationer storre mojlighet till
nédrhet till huvudrespondenterna. Denna nérhet var nddvandig for att fa majlighet
till att se de studerade situationerna ur lararnas livsvarldsperspektiv (Berntsson et
al., 2007).
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Intervjuer

For att uppna studiens syfte anvandes dven intervjuer for att samla in empiriskt
material. Bengtsson (2005a) skriver exempelvis att m&ten och samtal med andra
ménniskor brukar vara det kommunikationssdtt som ger tillgang till deras livs-
vérldar. En intervju innehédller bdde ett mote och, om det efterstrdvas, dven ett
samtal med berittelser. van Manen (1990) forklarar att intervjuer kan anvandas for
tva dndamal, dels som medel for att samla in beréttelser att analysera, dels som
medel for att utveckla relationella samtal med intervjupersoner om erfarenheter.
Mot bakgrund av dessa utgangspunkter anvandes intervjuer som en av metoderna
for att fa tillgang till ldrarnas tankar om anvandning mellan olika digitala resurser.
Kvale (1997) beskriver samtalet som méanniskans naturliga satt att narma sig och
soka kontakt med andra ménniskor for att f& veta nagot om dem och den varld de
lever i. Intervjuer som samtal handlar enligt Hammersley och Atkinson (2007) ofta
om att vara flexibel och sensitiv for att kunna bemota respondentens férvantningar
pa situationen och pa forskaren. Kvale (1997) betonar dock att intervjun pa intet
satt utgor ett samtal mellan jamlika parter. Det dr forskaren som soker svar pa sina
fragor och dr den som har kontroll 6ver situationen. Ambitionen var dock att fa till
stand en avspand atmosfar dar intervjun kunde utvecklas till ett samspel mellan
mig och respondenten. Denna samtalsform sag jag som en forutsittning for att
forma ett fortroendefullt samtal med respondenten for att denne skulle delge
exempel och nyanserade beskrivningar fran sin livsvarld (Kvale, 1997). Alla
intervjuer med huvudrespondenterna varade mellan 1 till 1,5 timme (se Figur 4:2).
Intervjuer genomfordes forutom med de fyra huvudrespondenterna dven med en
skolbibliotekarie och med en anstilld pa AV-centralen i kommunen. Aven dessa
intervjuer varade cirka 1 timme, liksom gruppintervjuerna med ldrarna. Grupp-
intervjuerna med eleverna var dock kortare, de varade mellan 10 och 30 minuter.
Intervjuerna dokumenterades genom ljudinspelning och filtanteckningar som
sedan transkriberades. Huvudrespondenternas intervjuer transkriberades orda-
grant med tecken for pauser, medan de 6vriga intervjuerna sammanfattades.

For de olika intervjuerna utformades semistrukturerade intervjuguider med fragor.
Varje intervjuguide var indelad i teman. I intervjuguiden till huvudrespondenterna
(se Bilaga C) efterfragades forst personlig information om ldrarna. Darefter
handlade guidens teman om betydelsen av digitala resurser i den dagliga
undervisningen, om planering av undervisning och ldromedel. Intervjuguiden
avslutades med ett tema om hur undervisningen ter sig i framtiden, béade i en néra
framtid och i ett lite langre perspektiv. Intervjuguiden till skolbibliotekarien och
den anstélld pd AV-centralen (se Bilaga D) gavs liknande teman, men till dessa
personer hade guidens teman dven som dndamal att fa berdttelser om relationen
mellan AV-centralens personal och ldrarna i skolan. Den tredje intervjuguiden
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anvandes vid gruppintervjuerna med lararna (se Bilaga E) och utformades med
liknande teman och fragor som i guiden till huvudrespondenterna. Den fjarde
intervjuguiden (se Bilaga F) inneholl teman och fragor till elevintervjuerna. Denna
frageguide behandlade elevernas inflytande pa anvandningen av digitala resurser i
undervisningen. Den behandlade ocksa betydelsen av elevernas och ldrarnas
erfarenheter av digitala resurser for att och hur dessa anvinds. Aven denna guide
avslutades med en frdga om framtidens undervisning. Jag utformade &ven
intervjuguider till andra delen av insamlingen av det empiriska materialet, de
uppfodljande intervjuerna med huvudrespondenterna (se Bilagor G-]). Dessa guider
blev mer personliga i sin utformning och byggde pa den forsta intervjun med
respektive huvudrespondent och handlade framfor allt om eventuella upplevda
forandringar under det ett och ett halvt ar som gatt sedan den forsta intervjun
genomfordes. Eftersom intervjuerna genomfordes i samtalsform rérde sig samtalet
fritt under dessa teman. Min intention var att ge respondenterna mojlighet och
utrymme att berédtta om sitt arbete, sina erfarenheter och sina tankar. De i forvag
formulerade fragorna kom pa sa sétt att fungera mer som en checklista.

Det &r ofta svart att undvika att paverka en respondent genom ledande fragor och
egna kroppsliga och verbala reaktioner pa det som respondenten berittar. Kvale
(1997) menar dock att ledande fragor och reaktioner inte behdver undvikas helt
utan kan vara en férdel i intervjusituationen. Ibland kan exempelvis ledande fragor
vara taktiska att anvanda for att undvika forberedda svar, 16gner eller vilseledande
bekréftelser pa fragor (jmf Hammersley & Atkinson, 2007). Under intervjuerna var
min ambition att 6ppet visa mitt intresse for lararnas arbete. Min strdvan var att
empatiskt folja med i respondenternas beréttelser for att de skulle uppleva
intervjun som ett samtal, dar mina fragor och tankar om deras beréttelser snarare
framstod som ett samspel med dem &n som en utfragning. Tid och plats for
intervjun fick varje respondent sjdlv bestimma. Varje intervju genomfordes pa
arbetstid. De respondenter som var ldrare valde att genomfora intervjun i ett
grupp- eller klassrum pa skolan. Intervjun med skolbibliotekarien dgde rum i ett
grupprum pa ett av stadens bibliotek och intervjun med den anstéllde pa AV-
centralen genomfordes i ett av deras motesrum.

Gruppintervjuer

Det som skiljer gruppintervjuer fran intervjuer med enbart en respondent &r att
intervjun ofta far karaktaren av en gruppdiskussion (Holme & Solvang, 1997). In i
intervjun trdder ett socialt samspel mellan deltagarna dar tankar och idéer
utvecklas. Pa sa sdtt paminner gruppintervjuer om manniskors vardagliga satt att
utbyta information sinsemellan. Sammanlagt sex gruppintervjuer genomfordes, tre
med larare och tre korta gruppintervjuer med elever.
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Den forsta gruppintervjun med ldrare fick delas upp pa tva intervjutillfallen pa
grund av ldrarnas tidsbrist och blev pa sa sitt tva gruppintervjuer a cirka 30
minuter. Fyra larare var inbjudna att delta, men en av dem fick férhinder och
ddrmed deltog enbart tre av huvudrespondenterna, Leo, Kim och Robin, i den
gruppintervjun. I den tredje gruppintervjun deltog en huvudrespondent, André
och tva andra larare. Denna intervju varade cirka en timme. Motivet till att
genomfora gruppintervjuer med ldrarna var att fi djupare forstdelse for deras
arbete genom att dven ta del av deras berattelser i samtal med andra larare. Grupp-
intervjuerna genomfordes efter de enskilda intervjuerna och de medféljande
observationerna. Under gruppintervjuerna framtrddde exempelvis lararnas kol-
legiala utbyte av erfarenheter av digitala resurser pa fler sitt, 4n vad som framkom
under de medfoljande observationerna.

Gruppintervjuer med eleverna genomfordes for att ge perspektiv pa det empiriska
materialet fran ldararna och pa sa sitt ge stod for den beskrivning och analys av
lararnas erfarenheter av digitala resurser som studien syftade till. Tre korta
elevgruppsintervjuer utfordes, dessa var mellan 10 och 30 minuter langa. Vid varje
intervjutillfalle tillfragades flera elever, och pa sa sdtt deltog tva till fyra elever i
varje gruppintervju. Gruppintervjuer som metod for materialinsamling bedéms av
flera forskare som ett lampligt tillvigagangssatt nar respondenterna dr elever (se
ex Davies, 2008; Hammersley and Atkinson, 2007). Om eleverna kénner sig
obekvdma med intervjusituationen har de mdjlighet att fa stod av varandra
(Davies, 2008). Gruppintervjuerna hade dven den fordelen att de gav inblick i
elevernas sitt att tala om och forhalla sig till ldrare och skolarbetet (Hammersley &
Atkinson, 2007). De elever som deltog i intervjuer tillfragades pa rasten efter de
lektioner dar jag deltagit som observator. Elevintervjuerna genomférdes vid forsta
tillfallet i ett grupprum pa skolan, vid det andra tillfallet i entréhallen, och den
tredje intervjun foretogs i ett tomt klassrum.

Informella samtal

Pa varje skola fordes informella samtal med skolpersonal och elever om digitala
resurser. Med informella samtal avses samtal som sker vid exempelvis spontana
moten i korridorer och i kon vid kaffeautomaten. P4 Lergoksskolan gav skolans
matsal tillfdllen for informella samtal med eleverna. Under skollunchen slog jag
mig ofta ner hos elever och kunde pa sa sdtt delta i samtal och stélla fragor. Ett satt
att f& kontakt med skolpersonalen var att rora mig i skolornas lokaler, framfor allt i
personalrummen dér personalen samlades (Hammersley & Atkinson, 2007).
Davies (2008) betonar deltagande i respondenters vardagsliv som ett betydelsefullt
redskap for att 6ppna for meningsfulla samtal om de handelser och beteenden som
har observerats. Aven om det inte var mgjligt att delta aktivt i skolpersonalens
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arbete var min stravan att med min nérvaro pa skolorna visa intresse for deras
arbete. Mina vandringar i skolhusen gav pa sa sitt mojlighet till att bygga upp
positiva relationer med skolpersonal vilket resulterade i spontana och informella
samtal. For att inte forlora samtalets informella karaktar spelades dessa samtal inte
in. I stéllet fordes faltanteckningar under, och framfor allt direkt efter, dessa
samtal. Faltanteckningarna skrevs rent sa snart som mojligt efter samtalen.

Dokumentation med diktafon

Tre av de fyra medfoljande observationerna och alla intervjuer, férutom de in-
formella samtalen, spelades in med en digital diktafon for att darefter transkriberas
i sa nédra anslutning till inspelningstillfallet som mdjligt. Under den medfdljande
observationen bar lararna en “mygga”, en liten mikrofon som var ansluten till en
diktafon som lararna bar i en ficka eller i en lite pase som de kunde fésta i baltet.
Tre av ldrarna lat sig spelas in och forsags med diktafon och mikrofon pa
morgonen och bar sedan utrustningen under storre delen av arbetsdagen under de
medfoljande observationerna. Avbrott gjordes for lunch och andra pauser, bland
annat av hansyn till elevers och Ovrig personals integritet. En av lararna, André,
ville varken bara diktafon eller bli inspelad under de medféljande observationerna.
Ambitionen med de dagslanga inspelningarna var att forsoka fanga hur ldrarna i
sina samtal med elever kommunicerade fragor om digitala resurser i sin
undervisning, i sina intentioner och med sin riktadhet (jmf Claesson, 2004;
Merleau-Ponty, 1945/1999). Darfor var det betydelsefullt att d&ven dokumentera
lararnas rostburna kommunikation med eleverna. Diktafonen fungerade som
garant for att under de medféljande observationerna med sdakerhet fanga lararnas
svar pa mina fragor och hur de samtalade med eleverna i klassrummen.

Davies (2008) forordar inspelning av intervjuer och menar att det okar till-
forlitligheten i transkriberingar samt gor citaten mer tillforlitliga. Med vetskapen
om att diktafonen registrerade vad respondenterna sa kunde jag koncentrera mig
pa att rikta hela uppmarksamheten mot alla respondenter och att utveckla varje
intervju till ett samtal. En nackdel med ljudinspelningar &ar att det blir mycket
material att transkribera. Det &r ocksa en av anledningarna till att Glaser (1998)
motsdtter sig inspelning av intervjuer. Han anser att det blir for mycket material att
analysera om allt ska transkriberas. Av betydelse for analysen &r enligt Glaser
forskarens anteckningar och intryck fran intervjuerna. A andra sidan menar Davies
(2008) att hela intervjuer inte behover skrivas ut. Selektiv transkribering i sig
resulterar dock i nya fragor att ta stéllning till som exempelvis vad som ska véljas
ut for transkribering, vilket i sin tur inverkar pa en studies tillforlitlighet. I den har
studien begrdnsades den ordagranna transkriberingen till att gélla intervjuerna
med huvudrespondenterna medan inspelningarna fran de medfoljande observ-
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ationerna och bakgrundsintervjuer sammanfattades. Ljudinspelningarna fran
klassrumssituationerna innehaller dven ljudmaterial frdn eleverna. Elevernas
handlingar och smaprat i klassrummet bedomdes som mindre betydelsefulla for
att uppna studiens syfte. For att skydda elevernas integritet transkriberades darfor
inte dessa delar. Transkriberingen av de medfdljande observationerna utgdr en
sammanfattning med fokus pa ldrarnas handlingar och deras samtal med mig. I
alla transkriberingar anvéndes fingerade namn fran forsta stund.

Dokumentation med faltanteckningar

Faltanteckningar fordes under hela faltstudien, sdvdl under de medfoljande
observationerna som under de informella samtalen och intervjuerna. Faltanteck-
ningarna kravde sin tribut i form av tid, men det &r ocksa pa sa satt de blev en del
av forskningsprocessen fram till den slutgiltiga texten (Wolfinger, 2002). Ambition
var att, sasom Arvastson och Ehn (2009) beskriver, granska och vérdera varje ord
for att kunna formedla korrekt innehdll och betydelse nar féltanteckningar
omvandlades till vetenskapligt material. Med faltanteckningarna dokumenterades
staimningar, beteenden och skeenden som observerades under de medfdljande
observationerna, samt de sammanhang som det observerade utspelade sig i.
Exempelvis dokumenterades de medféljande observationerna i klassrummen med
hjélp av faltanteckningar, hur lararna gick runt mellan elevgrupperna, vad som
forsiggick i de olika grupperna och hur ldrarna och eleverna talade med varandra.
Som strategi for faltanteckningarna anviandes en av de metoder som Wolfinger
(2002) foreslar, “salience hierarchy” (s. 89). Metoden innebaér att framtradande eller
avvikande hdndelser antecknas. Vad som anses betydelsefullt som framtradande
eller avvikande handelser dr i hogsta grad subjektivt. I likhet med vad Lundgren
(2009) beskriver var det svart att i forvédg veta vad som skulle bli betydelsefullt for
den fardiga texten, varfér anteckningarna med nodvandighet blev detaljrika.
Wolfinger (2002) foreslar med hédnvisning till Spradley (refererad i Wolfinger, 2002)
en lista med nio punkter som stdd vid observationer. Listan innehéaller punkterna:
space, actor, activity, object, act, event, time, goal och feeling. Dessa punkter lag till
grund for detaljbeskrivningarna, men koncentrationen vilade framst pa fram-
tradande héandelser och andra saker som uppfattades som betydelsefulla eller
avvikande.

Reflektioner 6ver metoder och genomforande

De metoder som anvédndes vid insamlingen av det empiriska materialet kan
diskuteras liksom tillvigagadngssattet for studiens genomfdrande. Bengtsson
(2005a) namner faltstudier som lampliga for forskare som soker tillgang till andra
manniskors livsvarldar. Faltstudier innebar dock olika metoder att samla in
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empiriskt material, alla med for- och nackdelar. Jag ska har reflektera Gver
problematiken med tilltrade till faltet och deltagarna, samt dven 6ver nagra av de
metoder som anvéndes i studien.

Urvals- och tilltradesproblematik

Faktorer som kan inverka pa en studies design ar enligt Kvale (1997) den tid och de
resurser som finns till forfogande. Min utgangspunkt var inledningsvis att
betydligt fler huvudrespondenter skulle delta i studien. Nar s& flera personer i
sista stund tackade nej var den resterande tiden begransad for att hinna soka
kontakt med nya skolor och larare. I det ldget oroade jag mig for att antalet
huvudrespondenter skulle riskera studiens trovardighet. Jag valde da att fordjupa
studien med uppfdljande intervjuer for att pa sa satt effektivt ta vara pa den
resterande tiden. Med fyra huvudrespondenter och det utdokade empiriska
materialet gavs majlighet till en personlig narhet till huvudinformanterna pa ett
liknade sdtt som Davies (2008) efterfrdgar. Antalet huvudrespondenter kan sdgas
styrka studiens kvalitet pa sa sdtt att det mindre antalet deltagare gjorde det
mojligt for mig att under insamlingen av empiriskt material komma dem néra.
Fyra huvudrespondenter gav ocksa storre utrymme for att tranga djupare ner i det
empiriska materialet under analysen och att fokusera pa varje enskild
huvudrespondent och dennes anvandning av digitala resurser.

Fyra gymnasielarare kan framsta som forhallandevis fa huvudrespondenter i en
studie av ett komplext omrade som gymnasieldrares erfarenheter av digitala
resurser. Det hade varit vardefullt om fler ldrare hade kunnat delta i studien. Fler
deltagare hade gett mer material att analysera och tolka, men det &r svart att i
efterhand sédga hur det i sa fall hade inverkat pa analysens resultat. Nar det galler
antalet deltagare i en studie relaterar Kvale (1997) antalet intervjupersoner till
studiens syfte. Om syftet med en studie &r att utveckla forstaelse for en persons
upplevelser argumenterar Kvale for att det &r tillrdckligt med empiriskt material
frdn en person. Stake (1995) betonar pa liknande satt att antalet deltagare ar av
mindre betydelse. Det som ddremot dr av betydelse ar vetskapen om att deltagaren
eller deltagarna i studien kan ge den information som behovs for att kunna besvara
forskningsfrdgorna. Pa s& sdtt menar Stake att varje studieobjekt dr unikt
oberoende om det &r en person, eller alla elever i en eller flera skolor. For att uppna
denna studies syfte kan fyra gymnasieldrare saledes anses tillrackigt. I
foreliggande studie ingar utover tva intervjuer per huvudrespondent &ven
medfodljande observationer under fyra till sex dagar med var och en av dem, vilket
tillsammans ger ett empiriskt material som mojliggdr fordjupad forstaelse for
problemomradet. Davies (2008) namner nagra kriterier som forskare bor ta hansyn
till i valet av respondenter: deras tillganglighet och vilja att delta i en studie, samt
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deras kunskap och insyn i verksamheten. De fyra ldrare som deltog som huvud-
respondenter uppfyller dessa fyra kriterier. Lararna var saval tillgangliga och
villiga att delta i studien och gav uttryck for bade kunskaper och insyn i skolans
anvandning av digitala resurser.

Insamling av empiriskt material och dokumentation

De metoder som anvéndes for insamling av empiriskt material var som ovan
namnts medfoljande observationer, intervjuer, gruppintervjuer, informella samtal
och féltanteckningar. Problemomradet dr komplext da larares planeringsarbete och
undervisning grundar sig pa kunskaper och erfarenheter som inte alltid ar visuella.
Dérfor var det en fordel att materialinsamlingen genomfdrdes med olika metoder
for att pa sd satt kunna ge en helhetsbild av problemomradet. De olika metoderna
kompletterade varandra. Det finns svagheter och styrkor i alla metoder, men
genom att anvdnda flera metoder kan styrkorna i en metod kompensera svag-
heterna i de 6vriga metoderna (Davies, 2008). Olika metoder for insamlingen gav
dessutom olika typer av material som resulterade i en mangfacetterad bild av
lararnas anviandning av digitala resurser. Om exempelvis enbart klassrums-
observationer hade genomforts hade risken varit att bilden av den observerade
lararen blivit ensidig, vilket i sin tur hade kunnat leda till ensidiga tolkningar
(Kusenbach, 2003). Kortfattat kan metoderna som anvéandes i studien beskrivas
som foljande: De dagliga faltanteckningarna fungerade som en dagbok dar sa
mycket som mojligt noterades, savdl stamningar i ldrarnas arbetsrum som
klassrummens inredning antecknades. De inledande intervjuerna gav mig for-
forstaelse for respektive ldrares undervisning och en relation till lararen. De
medfoljande observationerna blev utifran min for-forstaelse en metod dar
intervjuer och observationer forenades i den aktuella situationen. Grupp-
intervjuerna, tillsammans med de uppfdljande intervjuerna fordjupade min
forstaelse for lararnas erfarenheter av digitala resurser. Det andra materialet som
innehaller elevgruppsintervjuerna, de informella samtalen, samt intervjuerna med
skolbibliotekarien och den anstdllde pad AV-centralen, gav mig en fOrstdelse-
bakgrund for lararnas erfarenheter.

Forskarens inverkan

Under filtarbetet och tolkningsarbetet reflekterade jag 6ver hur min nédrvaro och
forskarroll inverkade péa de personer som observerades och intervjuades (Davies,
2008). Som en foljd av att min brist pa lararperspektiv pa lararnas arbete och
undervisning kom manga av mina frdgor att handla om sddant som lérare troligen
forstar intuitivt utifran sina egna levda erfarenheter. Exempelvis saknades bland
mina erfarenheter ”ldrarspraket” vilket Wolcott (2003, s 12) i sin studie beskriver
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som en tillgang for att bland annat fa sin nédrvaro pa skolan accepterad. Medveten
om denna brist pa “lararsprak” var jag darfor noga med att alltid férklara att mina
fragor inte handlade om bristande respekt eller om att bedéma ldrarnas arbete utan
tvart om att forsoka forsta. A andra sidan uttryckte huvudrespondenterna flera
ganger uppskattning over att de genom mina fragor fick reflektera 6ver fenomen
de i vanliga fall tog for givna.

Under intervjuerna och de medfdljande observationerna dr det mojligt att lararna
upplevde sig granskade och darfor visade mer uppmaérksamhet &n vanligt mot
sina elever samt anvande fler digitala resurser &n vad de brukar gora. Davies
(2008) varnar for att exempelvis en alltfor tydlig foljdriktighet i intervjusvar kan
vara ett tecken pa en avsikt att dolja eller framhava nagot. Denna variant av
inverkan dar respondenten framhédver nagot skulle kunna vara att ldrarna
planerade in extra anvandning av digitala resurser under den period som de
medfodljande observationerna varade. Exempelvis kan lararna ha planerat in extra
informationssokning, eller bokat in undervisning oftare i datasalar jamfort med
vad som brukade férekomma i undervisningen. A andra sidan, utan dessa
eventuella extraplaneringar fran ldrarnas sida hade jag kanske inte kunnat
genomfora nagra medfdljande observationer av undervisning med informations-
sokning eller av undervisning i datasalar. Ett agerande at andra hallet, ett
"underagerande”, dr ocksa en mojlig inverkan som min narvaro som observator
skulle kunnat resultera i. Det dr dock inget som uppmarksammades, varken under
insamlingen av empiriskt material eller under analysen.

Vilket agerande ldrarna dn visade, dr det viktigt att ha i atanke att min gjorde
ndrvaro mig till medkonstruktor av intervjuerna, de medfdljande observationerna
och det material insamlingsmetoderna resulterade i (Davies, 2008). Aven mina
relationer med respondenterna fick betydelse for tolkningen av resultatet. Enligt
Davies (2008) ar relationen mellan forskaren och respondenten basen for analysen
och konklusionen i studien, och den kommer till uttryck i den sociala interaktion
med respondenterna som forskaren deltar i. I tolkningsarbetet reflekterade jag
darfor saval 6ver min inverkan pa respondenternas tankar och beteenden som over
hur mina eventuella misstag eller sinnesstimning paverkade mina egna
uppfattningar av det jag sag och upplevde (jmf ex Ehn & Klein, 1994, tr 2007; Tjora,
2006). Varje nytt moment i fdltarbetet har saledes fargat min upplevelse och
tolkning av de foregdende och varje ny erfarenhet har fargat de nya momenten
(Tjora, 2006).
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Etiska overvaganden

I arbetet med studien har hdnsyn tagits till saval forskningsetiska som forskar-
etiska riktlinjer (Hermerén, 2011). Dar betonas det etiska ansvaret f6r 6ppenhet och
tydlighet inom forskning, vilket jag ocksa stravat efter att f6lja. Nar méanniskor &r
inblandade som deltagare i forskning dr det nddvéandigt att noga Overvédga de
etiska aspekter inom forskningsprojektet som berdr deltagarna, det sa kallade
kravet om individskydd. Inom samhallsvetenskaplig och humanistisk forskning
brukar individskyddskravet konkretiseras i fyra forskningsetiska begrepp: inform-
ation, samtycke, konfidentialitet och nyttjande (Hermerén, 2011). For studien har
det inneburit att alla berdrda fick overgripande information om studien och
deltagande i det missiv (se Bilaga A) som skickades ut med e-post till alla berérda
skolledare for gymnasieskolor nar deltagare soktes till studien. Ytterligare
information (se Bilaga B) gavs muntligt vid de informationstraffar som gavs pa de
skolor som anmailde intresse. Vid dessa tillfdllen informerades om studiens
bakgrund, férvantade resultat och om vad deltagande i studien skulle innebéara for
dem som valde att delta som huvudrespondenter respektive respondenter.
Information gavs d@ven om deltagares rattigheter att nar som helst avbryta sitt
deltagande. Vidare informerades om skyddet av integritet i hanteringen av det
insamlade materialet vad galler publicering, arkivering och att materialet endast
skulle anvéndas for icke-kommersiell forskning (Vetenskapsradet, 2013).

For att skydda savdl huvudrespondenters som respondenters integritet kodades
alla namn redan fradn borjan i studien och andra igenkdnningstecken anonym-
iserades. De namn som férekommer i texten ar darmed fingerade liksom de platser
och skolnamn som forekommer i texten. Pa ett liknande sétt som Davies (2008)
beskriver redigerades flera av citaten i avhandlingen i frdga om sprak och uttryck
for att skydda huvudrespondenternas integritet. Jag gjorde beddmningen att
citaten utan redigering skulle kunna innebéara skada fér huvudrespondenterna pa
flera satt, bland annat genom att anonymiteten riskerar att hdvas, och att uttryck
som sdgs i en viss situation i stundens hetta kan upplevas kriankande om de
forekommer i tryckt version i ett helt annat sammanhang. Svordomar har exempel-
vis redigerats bort. Fiktiva namn och fortydliganden markeras med klammer i
citaten. Fullstindig anonymitet dr dock oftast svart att garantera, menar Davies
(2008). Pa en storre arbetsplats, som skolorna i denna studie, dar en mindre grupp
deltar i en forskningsstudie kénner exempelvis oftast kollegorna till vilka
deltagarna i studien dr. 1 foreliggande studie var Oppenhet nagot som efter-
stravandes i studien och pa sa sétt blev de flesta kollegor till huvudrespondenterna
informerade om vilka dessa var. Huvudrespondenternas kollegor i arbetsrummen
deltog exempelvis ofta i informella samtal. Under insamlingen av det empiriska
materialet var det svart att ddlja vad mitt besok handlade om fér huvud-
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respondenternas kollegor och elever. Oppenhet och problematiken med ano-
nymitet pd skolan diskuterades dérfor inledningsvis, och huvudrespondenterna
hanterade problemet genom att sjdlva vara 6ppna med sitt deltagande i studien
infor kollegor och elever.

De fyra forskningsetiska begreppen foljdes under studiens gang upp varje dag.
Framfor allt géller detta informations- och samtyckesprinciperna ndr huvud-
respondenterna varje morgon tillfrdgades om sitt samtyckte till att spelas in genom
att bara en diktafon och mikrofon. Eftersom en stor del av lararnas arbete utférdes
vid skrivbordet i deras arbetsrum var det dven betydelsefullt att varje dag noga
informera huvudinformanternas kollegor i arbetsrummen om studien och om min
narvaro. Gymnasieeleverna informerades om studien vid varje lektion. Eleverna
stillde ibland nagra fragor om sitt deltagande. Nér jag forklarade att andamalet
med inspelningen var att f4 kunskap om hur deras ldrare talade till dem om de
digitala resurser som anvindes, gav eleverna samtyckte till inspelningen.

Medan de forskningsetiska riktlinjerna framst ror hansyn till och skydd av
deltagarna i en studie, giller de forskaretiska riktlinjerna framst forskningens
kvalitet samt forskarens roll och agerande (Hermerén, 2011). Dessa har ocksa tagits
hédnsyn till genom att jag stravade efter tydlighet i arbetet, angett kallor och
dokument som anvénds i studien, och genom att under hela arbetet reflektera 6ver
min roll och uppgift.

Studiens trovardighet och kvalitet

En viktig fraga for vetenskapliga studier &r deras trovardighet och kvalitet. Fragan
galler all forskning, savéal kvantitativ som kvalitativ. Inom kvantitativa studier
beddms dock kvaliteten utifrdn andra kriterier jamfort med kvalitativa med studier
(Simons, 2009). Kvantitativa studier syftar oftast till att fa fram matbara data for att
kunna gora generella tolkningar for stora grupper ménniskor, som exempelvis
studierna PISA och TIMMS som namns i inledningskapitlet. Kvalitet i dessa
studier handlar d& om reliabilitet, om noggrannhet i maétningarna, och om
validitet, att det &r ratt fenomen, eller objekt, som miaits. I kvalitativa studier ar det i
stéllet oftast mindre grupper, som exempelvis i denna studie, som studeras, ibland
enbart enskilda personer. Det for med sig att kvalitetsmétningar inte 4r mdjliga att
genomfora pa samma sétt som i kvantitativa studier och att kvalitet i kvalitativa
studier far andra uttryck jamfort med kvantitativa studier.

For att bedoma kvalitativa studiers kvalitet foreslar Guba och Lincoln (1989) tva

grundldggande kriterier som de menar ger mgjlighet att pavisa en studies kvalitet
med: trovardighet och autenticitet. Fragan om en studies trovardighet handlar om
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dess overensstimmelse med verkligheten. Larsson (2005) menar att det dven &r av
vikt att tolkningen av det empiriska materialet har relevans, och stimmer Overens,
med den studerades verklighet. Trovardighet har i den hér studien efterstravats pa
sa satt att deltagare ska kunna kédnna igen sig i den vetenskapliga text som har
presenteras. Jag har strdvat efter att vara bade foljsam mot respondenternas
berittelser och att ge tita och noggranna beskrivningar av de fenomen som
framtréadde i analysen (jmf Simons, 2009).

Gubas och Lincolns (1989) andra kriterium, autenticitet, behandlar bland annat
huruvida deltagarna ges en réttvis bild i studien. Autenticitet kan beskrivas som
ett kvalitetskriterium som &ven relaterar till hur det empiriska materialet tolkas
och bearbetas i studien (jmf Simons, 2009). Den har studiens autenticitet bestar i
noggrannheten i beskrivningen av forskningsprocessen. I arbetet med studien
efterstrivades dven transparens genom noggranna redogorelser for forsknings-
processens alla delar och moment.

Enligt Simons (2009) kan en studies trovardighet styrkas genom att deltagarna far
ta del av det empiriska materialet, sa kallad respondentvalidering (jmf Bryman,
2008). Huvudrespondenterna i den hér studien fick ta del av transkriberingarna av
intervjuer och faltanteckningar. Var och en av huvudrespondenterna fick en
utskrift av transkriberingen av den enskilda intervju som de deltog i, samt av
faltanteckningarna fran den medfdljande observationen. Transkriberingarna
overlamnades i slutet av den forsta insamlingen av empiriskt material i samband
med gruppintervjuerna med ldrarna. En av ldrarna bad &ven att fa ta del av
Jjudfilen fran de medfdljande observationerna. Ljudfilerna fran den medf&ljande
observationen av honom kopierades och Overlamnades pa ett USB-minne.
Déaremot Overlimnades det aldrig nagon utskrift av transkriberingen av ljud-
inspelningen av den medfoljande observationen eftersom dessa transkriberades i
ett senare skede i arbetet med studien. Nar transkriberingarna ¢verldmnades bad
jag lararna att lamna synpunkter pa materialet. De kommenterar som jag fick
géllde dock enbart omfattningen pa materialet. Nagra synpunkter eller kom-
mentarer pa sjdlva innehéllet i transkriberingarna lamnades inte av ldrarna.

For mig var denna respondentvalidering betydelsefull ur ett forskningsetiskt
perspektiv. Min intention var att hela tiden vara 6ppen med mitt arbete infor
huvudrespondenterna och att ge lararna mojlighet att sdga sin uppfattning bade
om sjdlva insamlingen av empiri och om det empiriska materialet. Med &ver-
lamningen av transkriberingarna fick jag méjlighet att informera ldrarna om vilket
material som skulle bli utgangspunkten for analys- och tolkningsarbetet. Lararna
fick pa sa sétt insyn i den information om sig sjdlva som de lamnat till mig. Som
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tidigare papekats var lararnas reaktioner under insamlingen av empiriskt material
en betydelsefull del av sjdlva insamlingen. Deras reaktioner inverkade pa hur
intervjuerna och de medfoljande observationerna utvecklades under hela studien.
Det samspel som forekom mellan mig och ldrarna utgjorde pa sa sdtt en viktig del
av forskningsprocessen.

Ytterligare en variant av respondentvalidering genomfordes genom att teman och
frdgor fran forsta intervjun dven anvandes i den uppfdljande intervjun. Enligt
Davies (2008) kan tillforlitligheten i en kvalitativ studie styrkas genom bland annat
kontroller och jamforelser av det insamlade empiriska materialet och av
tolkningarna. P4 ett liknande sédtt som Davies beskriver ateranvédnde jag nagra
dmnen och fragor fran de fOrsta intervjuerna i studiens andra insamling av
empiriskt material. Till de uppféljande intervjuerna kunde intervjuguiderna
utformas mer personligt och de riktades mot var och en av huvudrespondenterna.
Pa sa satt kunde citat fran huvudrespondentens fOrsta intervju anvandas som
samtalsunderlag. Citaten fungerade som utgangspunkter for intervjuerna och jag
kunde dven kontrollera min tolkning och forstaelse av respondenternas beréttelser.

Simons (2009) skriver att triangulering ofta anvands for att kontrollera relevans
och inneborder i studier. En studies tillforlitlighet kan pa sa sétt styrkas genom
triangulering av exempelvis bade insamlingsmetoder och informationskallor som i
den hidr studien. Metodtriangulering, det vill sdga flera olika metoder for in-
samling av empiriskt material, anvdandes i denna studie for att f& fordjupad
forstaelse for lararnas berattelser (Bryman, 2008). Min ambition var att belysa
huvudrespondenternas erfarenheter av digitala resurser pa flera olika satt for att
pa sa sétt styrka mina tolkningar. Liknande tankar 1ag till grund for att &ven andra
informationskallor utéver huvudrespondenterna anvandes under insamlingen av
empiriskt material. Med trianguleringen av informationskallorna efterstravades
stod at mina tolkningar och att eventuella missforstand skulle goras synliga (jmf
Bryman, 2008).

En annan kvalitetsaspekt som bade Larsson (2005) och van Manen (1990) for fram
dr redovisning av den egna for-forstaelsen, vilken gor utgangspunkten for studiens
tolkning tydlig for lasaren. Min for-forstaelse redogor jag for i avhandlingens
inledning. Tanken var att tidigt redogora for min for-forstaelse for att 6ka lasarens
mojligheter att forsta utgangspunkterna for studien som helhet. I jamforelse med
larare utgdr min for-forstaelse som bibliotekarie en annorlunda utgangspunkt, eller
horisont, for tolkningen av studiens empiriska material. Det ar ocksa dérfor som
jag stravat efter att vara noga med att &ven samla in bakgrundsmaterial for att med
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hjélp av det fa ytterligare perspektiv, och pa sa satt fordjupa min forstaelse for
lararnas erfarenheter och arbete.

Ytterligare ett matt pad studiers kvalitet som brukar ndmnas utgors av deras
‘generaliserbarhet’. Stake (1995) skriver att generaliseringar dr vanliga inom all
forskning, savél kvantitativ som kvalitativ. Det finns ocksa inom forskningen ofta
en forpliktelse, forklarar Simons (2009), inte nédvandigtvis att generalisera for att
visa en studies anvdndbarhet, men att visa hur, och pé vilka sétt, den genomférda
studien kan 6verforas till andra sammanhang eller utféras av andra. Denna studie
kan jamforas med andra studier pa tva sétt. Dels kan resultatet relateras till
liknande mindre studier och pé sa satt ligga till grund for “naturalistic general-
izations” som Stake (1995) beskriver. Dels kan studien generaliseras teoretiskt till
andra studier med liknande begrepp eller teoretiska slutsatser i sina resultat
(Simons, 2009). Med begreppen ’levda erfarenheter av didaktiskt arbete’ och
‘didaktiskt forhallningssatt’ blir studien mgjlig att generalisera till studier med
liknande teoretiska begrepp som exempelvis ’hallning’, ‘pedagogisk takt’ och
"lararkunskap’, som beskrivits i tidigare kapitel. Genom denna generalisering satts
studien i sammanhang som behandlar ldrares arbete i undervisning.

Analysarbete — tolkning, forstaelse och beskrivning

Med den fenomenologiska ansatsen erbjuds mdgjligheter till séval explorativ
forskning som sokandet efter inneborder i ett visst fenomen och hur det kan
fornimmas (Bengtsson, 2005a; van Manen, 1990). For den hér studien innebar det
en stravan efter att tolka och beskriva detaljrikt pa ett sddant satt att huvud-
respondenterna kan kdnna igen sig i det beskrivna och ldsaren far ny forstaelse.
Denna tolkning och beskrivning utfoérs med vetskapen om att varje ménniskas
livsvérld utgor en komplex helhet i vilken liv och vérld samspelar med varandra,
liksom kropp och sjdl, och individ och kollektiv (Berntsson et al., 2007). van Manen
(1990) uttrycker den fenomenologiska forskningens néarhet till studieobjektet pa
foljande sétt:

To do hermeneutic phenomenology is to attempt to accomplish the impossible: to
construct a full interpretive description of some aspect of the life world, and yet
to remain aware that lived life is always more complex than any explications of

meaning can reveal. (van Manen, 1990, s 189)

Analys och tolkning av materialet i den hér studien &r en process som paborjades
redan vid fOrsta motet med lararna. Forstdelseprocessen for problemomréadet
borjade dock langt tidigare vilket ocksa ndmns i inledningen av detta kapitel. Min
forstaelse for lararnas livsvdrld och arbete har i takt med arbetet med studien
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successivt Okat och utvecklats till en med Gadamers (1960/1997) ord ”annorlunda”
forstaelse. Tolkningsarbetet kan beskrivas som en hermeneutisk rorelse, eller spiral
(Odman, 2007). Arbetet har skett pa olika sitt och under olika former. Utgangs-
punkten har varit att enligt den fenomenologiska ansatsen beskriva féremalen och
fenomenen som de visar sig for att kunna tolka inneborden av dem. Tran-
skriberingarna genomléstes upprepade ganger. Under alla genomldsningar efter-
strdvades Oppenhet for det empiriska materialet for att dérigenom kunna
uppmadrksamma det som skulle framtrdda i de enskilda huvudrespondenternas
handlingar och beréttelser. Analys- och tolkningsarbetet har skett i en rorelse fram
och tillbaka i det empiriska materialet, ibland med férdjupning i detaljer for att
déarefter atervianda upp till helheten. Detaljer som exempelvis lararnas tankar om
digitala resurser som ldromedel har relaterats mot den helhet som det samlade
intrycket av varje larare utgor.

Alerby (1998) skriver att arbetet med analys och tolkning med en fenomenologisk
ansats kan beskrivas som att forskaren utgar fran en ”fenomenologisk tanke-
hallning” i stravan att lata foremalen framtrdda som de ér, i stéllet for att anpassa
materialet till en fardig mall. Den fenomenologiska tankehallningen innebar att
forskaren foljer en strukturerad metod, men att metoden varken styr eller hindrar
foljsamheten mot foremalen (Alerby, 1998). Nar jag under analysen och tolkningen
reflekterade &ver innebdrden i de foremal och fenomen som framtréadde, utgjorde
den fenomenologiska ansatsen och de begrepp som presenteras i kapitel tre,
utgdngspunkten for min tankehéllning. Med hjdlp av dessa begrepp gavs de
framtrddande fenomenen nya dimensioner. I tolkningsarbetet gav exempelvis
begreppet ‘av-fjarma’ (Heidegger, 1926/1993) ny innebdrd till fenomenet att
formedla lankar till dokument och artiklar pa internet. Pa sa satt efterstravade jag
att i enlighet med fenomenologisk forskning synliggéra och beskriva det som i
vardagen tas for givet (Berntsson et al., 2007).

Analys och tolkning i tre steg

Analys- och tolkningsarbetet kan beskrivas som att det har skett i tre steg. Forsta
steget var att lyssna igenom, transkribera och tolka de fOrsta intervjuerna med
huvudrespondenterna. Darefter gjordes en sammanstillning av tolkningen av
intervjuerna tematiskt. Det gick till sa att de monster som framtradde under
tolkningen fick bilda teman. Enligt van Manen (1990) kan fenomenologiska teman
forstas som strukturer for de levda erfarenheter som ger sig till uttryck i materialet.
Det handlar ytterst om att soka fram den meningsfulla inneborden i respond-
enternas beréttelser. En tematisering av beréttelserna ger visserligen reducerade
beskrivningar av respondentens berdttade erfarenheter, men goér & andra sidan
berittelsernas innehall forstaeliga for lasaren. For att fa fram de teman som
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slutligen skulle forekomma i analyskapitlen sokte jag i empiriskt material efter vad
som dr annorlunda och efter ord som tematiskt beskriver vad som aterges i
transkriberingarna. van Manen (1990) beskriver arbetssittet som “selective” eller
“highlighting approach”.

Naésta steg var att analysera och tolka det insamlade empiriska materialet for en av
huvudrespondenterna i taget. I detta skede ingick filtanteckningar, transkrib-
eringar av forsta intervjun och av de medféljande observationsinspelningarna i
tolkningsarbetet. I tolkningsarbetet atervande jag ocksd upprepade ganger till
ljudinspelningarna. I det tredje steget analyserades och tolkades forst de upp-
foljande intervjuer med huvudrespondenterna. Darefter analyserades och tolkades
ater igen allt empiriskt material enskilt for varje huvudrespondent. Sedan
bearbetades allt empiriskt material fran huvudrespondenterna pa nytt for att se om
det framtrddde gemensamma monster och teman. Slutligen analyserades och
tolkades bakgrundsmaterialet. Darefter var det majligt att slutligen stélla tolkning-
arna av empiriskt material fran huvudrespondenterna i relation till tolkningarna
av bakgrundsmaterialet for att fordjupa forstaelsen ytterligare.

Intervjuerna och de medfdljande observationerna tolkades saledes forst var sig, for
att sedan tolkas tillsammans. Ibland har intressanta detaljer fatt en ndrmare
granskning och darefter har helheten och sammanhanget ater studerats. Varje
helhet utgor i sin tur en detalj i ett storre sammanhang. Merleau-Ponty (1945/1999)
beskriver hur ingdende utforskning av ett foremal eller fenomen far de omgivande
foremélen som bildar en relationell horisont att hamna i skymundan. Enskilda
foremal, eller som i mitt fall detaljer i ljudinspelningarna och transkriberingarna,
har i livsvérlden alltid hanvisningar till sammanhang och andra foremal inom
detta sammanhang (Bengtsson, 2005a). Enskilt visar inte detaljerna i transkrib-
eringarna klart och tydligt vad de handlar om, utan det dr genom sin horisont de
gors tolkningsbara (Merleau-Ponty, 1945/1999).

van Manen (1990) och Berntsson et al. (2007) skriver att inom fenomenologisk och
hermeneutisk forskning intresserar sig forskare for manniskans varld som den
framstar for henne, och pa alla dess varierande sétt och komplexitet. Ett fenomen
kan saledes innebdra bade problem och gladje for manniskan vilket betyder att
fenomen kan tolkas pa flera sitt. Exempelvis kan digitala resurser underlitta
undervisning, men samma digitala resurser kan samtidigt féra med sig problem in
i klassrummet. En larare forklarar exempelvis att elevernas nya barbara datorer
forenklar hans undervisning, men han uttrycker ocksa frustration over att eleverna
ofta under lektionerna anvéander datorerna till att vara pa populdra webbplatser pa
internet i stallet for att lyssna pa sin larare och gora sina uppgifter. Odman (2007)
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forklarar att verkligheten ofta ar méangtydig och kan tolkas pa olika satt beroende
pa vilket perspektiv som viljs. Denna mangtydighet i manniskans livsvarld
innebar att ldrarnas berattelser ofta bar pa flera inneborder och kan tolkas pa flera
sétt beroende pa vilket perspektiv som véljs. I den hér studien ar det tva citat, ett
av André och ett av Leo, som anvinds tva ganger for att tydliggora tva olika inne-
border som respondentens beréttelse ger uttryck for. Det ar tva citat fran kapitel
fem, sidan 97, som ges en ytterligare tolkning och betydelse i kapitel atta sidorna
160-161.

Berattelser

I analyskapitlen har jag efterstravat att i enlighet med fenomenologisk och
hermeneutisk forskning gora en sa fullstandig tolkning av det empiriska materialet
som mojligt i vetskap om att levt liv dr betydligt mer komplext dan vad som kan
aterges i beskrivningar (van Manen, 1990). Till grund for tolkningen ligger
empiriskt material i form av faltanteckningar, intervjuer och medfdljande observ-
ationer och insamlade dokument. For att tydliggora tolkningen och for att belysa
de fenomen som framtrdder i analysen blandas excerpter frdan de medfdljande
observationerna med citat fran intervjuer. Citaten betraktas som delar av respond-
enternas berittelser och darfor ar ocksa ‘berattelse’ det uttryck som anvénds i
analyskapitlen. Intentionen med respondenternas beréttelser i texten ar att ge
respondenten en rost i studien. ‘Berattelser’ som begrepp kan forstas pa olika satt
(jmf Gadamer, 1960/1997; Ricoeur, 1986/2008). Kristensson Uggla (2012) forstar
berittelser som en del av manniskans identitet och menar att detta kan uttydas av
en till synes “inneboende narrativ struktur” som maénniskans erfarenheter har.
Beréttelser har aven mottagare som genom sin ndrvaro blir medskapare i
berittandet forklarar Andersson och Cocq (2012). Graden av mottagarens med-
verkan styrs enligt Andersson och Cocq av mélet med berattelsen. Om berattandet
exempelvis utgdrs av en larares foreldsning om ett dmne i skolan, &r samspelet
mellan berédttaren och ahorarna pa ett sdtt. Om beréttarsituationen i stéllet sker
under en intervju, ar forhallandet oftast ett annat. Beréttelser som skapas under
intervjuer har oftast andra forutsattningar nar malen &r mer uttalade, men dven
intervjuaren dr som ahdrare medskapare till berdttelsen enligt Andersson och Cocq
(2012). Jag har sédledes som intervjuare varit medskapare till varje respondents
berittelse, men beréttelserna far dock dnda betraktas som personliga. De beréttar i
sig nagot om respektive respondent som pa detta satt delar med sig av sina levda
erfarenheter.

Efter denna redogorelse for studiens utformning, mitt tillvdgagangssdtt under

insamlingen av empiriskt material och nu sist dven fér hur sjdlva analys- och
tolkningsarbetet har genomforts, dr det dags att redovisa vad tolkningen har lett
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fram till. Min intention i den fdljande redovisningen av analys- och tolknings-
arbetet dr att lata ldrarnas erfarenheter visa sig som de framtrdder i respektive
larares berattelser och livsvarld. Arendt (1958/1998) betonar att varje ménniska ar
unik i sig, vilket utgdr en bakgrund for forstdelsen av lararnas erfarenheter av
digitala resurser.

I nésta kapitel inleds studiens analysdel, kapitel fem till atta. I redovisningen av
analysarbetet forekommer bade citat och excerpter fran intervjuerna och de med-
foljande observationerna med huvudrespondenterna. Det forekommer dven citat
fran bakgrundsinformationen, det vill sdga fran gruppintervjuerna med larare och
elever, och fran intervjuerna med skolbibliotekarie och den anstdllde pa AV-
centralen.
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5. ERFARENHETEN SOM GRUND

Innan redogdrelsen for analysen tar vid &dr det lampligt att aterkoppla till syftet for
studien: att beskriva och analysera gymnasieldrares erfarenheter av att anvanda
digitala resurser i undervisning. Centralt i studien utgér dirmed gymnasieldrarnas
erfarenheter av att anvidnda digitala resurser i undervisning och deras forstaelse
for resursernas funktion som pedagogiska hjalpmedel. Uppmaéarksamheten riktas
ocksa mot relationen mellan gymnasieldrarna och eleverna, samt elevernas
erfarenheter av digitala resurser. De fyra analyskapitel som har foljer behandlar
gymnasieldrarnas erfarenheter av digitala resurser i undervisningen utifran olika
teman som framtratt i analysen.

Varje kapitel har en av studiens fragestallningar som utgangspunkt. I det har forsta
analyskapitlet redogors for analysen i relation till studiens forsta fragestallning:
Vad framtrader i ldrares berattelser om sina erfarenheter av digitala resurser i
undervisningen? Néar denna fraga bearbetades i analysen framtradde monster som
beskriver de fyra gymnasieldrarnas erfarenheter av digitala resurser som
pedagogiska verktyg, deras fOrstaelse for de egna erfarenheterna samt hur de
fortbildar sig och utvecklar erfarenheter av digitala resurser. I kapitlets tva teman,
Datorn som tillging och som hinder och Utveckla erfarenheter redogors for dessa
monster. Det forsta temat belyser ldrarnas uppfattningar och erfarenheter av
digitala resurser, och det andra temat behandlar hur ldrarna tillignar sig
erfarenheter av digitala resurser.
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Det kan ocksa vara pa sin plats att paAminna om den forandring som skett i lararnas
undervisningssituation i och med att deras elever vid terminsstarten fatt tillgdng
till en-till-en datorer. De berattelser och tolkningar som redovisas i dessa fyra
kapitel framtrader mot denna bakgrund.

Datorn som tillgang och som hinder

Mainniskan gor kontinuerligt erfarenheter och med utgangspunkt i livsvarlden kan
varje erfarenhet forstds som unik. Lararnas berdttelser om sina erfarenheter av
digitala resurser framtrader pa sa satt som personliga. Det hér temat inleds med
Kims berattelser om sina erfarenheter av digitala resurser. Hon beskriver hur
hennes forstaelse for digitala resurser forandrades ndr eleverna fick en-till-en
datorer.

Nya erfarenheter och annorlunda férstaelse

Vid tidpunkten for studiens forsta intervju med Kim &r elevernas en-till-en datorer
nastan helt nya. Eleverna har haft dem sedan terminsstarten tre manader tidigare.
Kim berédttar att hennes erfarenheter av datorer i undervisningen numera ar
positiva liksom hennes forstaelse for hur dessa kan anvandas jamfort med tidigare,
innan eleverna fick barbara datorer. Kim ger uttryck for erfarenheter av digitala
resurser som verktyg som underldttar hennes undervisning. Elevernas en-till-en
datorer finns alltid tillhands f6r dem under lektionerna och tidigare problem med
natuppkopplingar, bokningar av datasalar och mobila datorvagnar utgdr nu ett
minne blott. Nu, nér eleverna alltid bar med sig sina egna datorer till lektionerna
sdager Kim:

Jag inte ar radd for att ta till datorerna langre i planeringen, utan de finns dar
tillgéngliga exakt hela, hela tiden. Och da vagar man ju slappa loss lite mer och

de kan jobba mer, sitta och skriva i sina datorer. (Kim, intervjun, ht 10 s 7:18-21)

Kim sédger att hon inte langre behover oroa sig for problem som eventuellt kan
uppsta. Hennes berattelse utstralar upplevd lattnad, tillforsikt och nya positiva
erfarenheter av digitala resurser. Men hennes berittelse innehaller dven negativa
erfarenheter. Tidigare, ndr hennes elever skulle anvinda datorer och internet, fick
hon konkurrera med sina kollegor om skolans gemensamma datorsalar och mobila
datorvagnarna. Datorvagnarna kunde ibland vara pa vift ndgon annanstans dven
om hon hade bokat dem. Situationen var enligt Kim péfrestande, liksom de
tekniska problem som alltid omgdrdade de mobila datorvagnar och som innebar
forlorad undervisningstid. Ur hennes beskrivningar av sin undervisning med de
bokningsbara datorerna framtrédder en bild av undervisningen som fylld med
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stress och frustration, en undervisningssituation som gav henne negativa upp-
levelser. Kims davarande situation i undervisningen innebar konkurrens med
kollegorna ndr det gallde att fa tag pa fungerande datorsalar eller datorvagnar till
undervisningen. Kim ger intryck av att hon upplevde att tillgangen till den digitala
tekniken styrde hennes undervisning. Kim berdttar om de problematiska bok-
ningarna:

Dé var man ju véldigt beroende av att ha koll pa de olika lektionspassen: Vilka
[mobila datorvagnar] brukade vara bokade och inte bokade? Nar ar det lektion i
de olika klassrummen? Vilka pass géller i datasalarna? Vilka pass passar
datasalsundervisning? Maste jag skynda mig att boka upp? Nej, det var redan
bokat. (Kim, intervju ht 10, s 7:13-16)

Kim skildrar hér ett dilemma i valet mellan datasalar och datorvagnar. Bada lika
svara att boka. Kims beskrivning av hur hon holl pa att férlora kontrollen &ver
undervisningssituationen pa grund av tekniken och alla de problem den gav
upphov till ger intryck av en ohallbar situation. Enligt hennes planering skulle
eleverna anvianda datorer i undervisningen, men ndr problemen med tekniken
hopade sig borjade hon i stéllet att undvika den. Hon ville inte ldngre riskera att
utsdtta sig for den stress som merarbetet med datasalarna och de mobila dator-
vagnarna innebar. Nar Kim beréttar om radslan som har slappt och om sina nya
erfarenheter av att vaga sldppa loss i sin undervisning ger hon intryck av att ha
aterfatt kontrollen 6ver den digitala tekniken i undervisning.

Ett vasentligt verktyg

André beréttar att han under manga ar anvént digitala resurser i undervisningen.
Datorn som fran borjan var ett inslag i arbetet har med aren fatt allt storre
betydelse. Nar André under véara samtal berdttar om sin undervisning talar han
hellre om att arbeta “webbaserat” dn om att anvanda olika digitala resurser pa
internet. For André innebar arbetet med digitala resurser i undervisning framfor
allt att anvanda skolans nya pedagogiska larplattform, itslearning, och via den
skota i stort sett all sin undervisning. André berattar hur han strukturerar sin
planering och undervisning och gor allt material till eleverna tillgéangligt pa den
nya larplattformen, itslearning, via sin dator:

André visar hur elevernas veckokalender kan se ut. Han klickar pa en kursrubrik
och visar hur han lagt upp ett egenproducerat material /.../ som eleverna ska
arbeta med i kursen utifran nagra fragor som han stéller i ett annat dokument.

André berattar hur han ligger in uppgifter allt eftersom i Kalender som samtidigt
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utgdr schemat i itslearning. Laxor, och den kommande veckans uppgifter laggs in
dar. (Faltanteckningar, André, ht 10, s 1:34-42)

Andrés erfarenheter av att arbeta med datorn pa olika sitt i undervisningen ger
intryck av att vara omfattande. Denna tolkning innebar bland annat att datorn har
utvecklats till nagot mer an ett ordindrt hjdlpmedel i Andrés undervisning. I
Andrés till synes vana anvandning av datorn framstar datorn som ett givet verktyg
som han anvander utan att fundera 6ver hur han gar till vdga. Nar André berattar
om hur han knyter sin undervisning till datorerna och internet ger han néastan
intryck av att vara beroende av datorn i undervisningen. Nar han forst sdger att
datorn inte alltid anvédnds och dérefter ge uttryck for hur nodvandig datorn ar for
hans undervisning framstér hans relation till datorn som mangtydig:

Jag anvéander inte datorn, absolut inte, pa alla lektioner. Det gor jag absolut inte.
Det finns méanga arbetsmoment, och sa dar, som lampar sig battre till vissa saker.
Men jag skulle ju inte kunna ... vi skulle ju inte kunna sldnga ut den variabeln
[datorn] ur undervisningen. Det skulle vara helt omdjligt for mig. Eller omojligt?
Jag skulle kédnna att jag gick tio ar tillbaka i tiden. Det skulle inte, da skulle jag fa
gora nagot annat. (André intervju, ht 10, 2:48-3:2)

Berittelsen ger intryck av en stark overtygelse hos André om att datorn utgor ett
oumbarligt, didaktiskt, hjalpmedel och stdod i hans undervisning, dven om den
kanske inte anvands vid varje lektion. Denna tolkning forstdrks av att André vid
ett senare tillfalle beréttar att datorn, ”... det &r det viktigaste. For mig &r det det”
(André, samtal ht 10, 9:21). Denna Overtygelse tyder pa att André upplever datorn
som ett verktyg som griper in i hans dagliga undervisning pa ett djupare sétt &dn
nagot annat undervisningsmaterial i skolan, som exempelvis overhead-apparaten
eller larobocker. Utifran Andrés berattelser och med den synbara sjalvklarhet han
anvander datorn i undervisningen framstar datorn som om den vore ett med
André. Datorn ger intryck av att vara en naturlig del av Andrés lararidentitet och
sétt att undervisa. Den betydelse André lagger vid datorn i undervisningen gor att
den ocksé framstar som ett nav som hans undervisning kretsar runt. Via datorn
har bade han och eleverna tillgdng till schema, Kalendern, planering, dokument
och material for undervisningen och webbplatser, men &ven till varandra genom
chatt och e-post.

Nér André talar om sina tankar om digitala resursers betydelse ger han uttryck for
en for-forstéelse for att eleverna befinner sig pa internet. André ger intryck av att
betrakta internet som en fysisk plats ddr ungdomar mots for gemensamma
aktiviteter. Internet framstar i Andrés berattelser som en plats dar fotografier,
texter, filmer och asikter kan delas och bytas:

96



Erfarenheten som grund

Och eleverna ar ju har [klappar pé sin laptop]. De &r ju liksom, de producerar ju
material for webben och det &r bilder och filmer och musik och allting, va. Och att
inte anvdnda det i undervisningen skulle kdnnas jattekonstigt. Det &r inget
alternativ, utan det har maste vi utveckla snarare, da. Det handlar om att gora
skolarbetet intressant, och att eleverna kanner att skolan hidnger med i
utvecklingen. Men det gor vi ju. (André intervju, ht 10, s 3:1-4. Berittelsen
aterkommer i kap 8)

Daér finns dven en antydan till ett underliggande krav i orden: “det har maste vi
utveckla snarare”. Med ”vi” avser troligen André hela skolan med ledning och alla
larare, inklusive honom sjalv. Uttrycket framstar som en uppmaning till att skolan
och lararna “maste” utveckla sin undervisning med digitala resurser for att inte
halka efter i den digitala utvecklingen och den vérld déar eleverna redan befinner

sig.

Hinder for pedagogiken

Leo delar Andrés forstaelse for internets betydelse for eleverna. Hans forstaelse for
vad som utgor ett betydelsefullt, didaktiskt verktyg i undervisningen har dock en
annan riktning. I sin beréttelse ger Leo pa ett liknande sétt som André uttryck for
en forstaelse fOr att eleverna befinner sig pa internet, ett internet som utgor en
fysisk plats ddr eleverna vistas och umgas. Leo ger ett intryck av att vara bade
positiv och negativ till datorer i undervisning;:

Nu gar det ju mer och mer at ett digitalt samhille och resurserna mer ar
lattillgéngliga, och mer latta att hantera ocksa far man lov att saga. Sa att det ar,
nu ar det nog sa att man bor nog anvanda det digitala, for det ar ju andéa dar
eleverna befinner sig och framfor allt férsoka nér det géller de digitala delarna att
fa eleverna att kallkritiskt granska det man &r inne pa (Leo, intervju ht 10, s 2: 11—

15. Beréttelsen aterkommer i kap 8)

Leo ar har lite forsiktig nédr han sdger “man bor nog”. Jag tolkar det som att Leo ger
uttryck for sin egen forstaelse for digitala resurser betydelse i undervisningen, men
att han samtidigt vérjer sig genom att sdga “man bor nog”. Orden ger intryck av att
nagot inte gors och att detta nagot borde goras. Det framstar som om Leo med
dessa ord reserverar sig mot kravet att anvanda digitala resurser i undervisningen.
Tolkningen forstarks ndr Leo later sin egen pedagogiska forstaelse och dvertygelse
framtréda. Leo forklarar:

Jag vill méta ménniskor live. Darfér har det hdar med digitala ingangarna inte

kants akut att anvdnda pa en gang. /.../ Men visst anvander jag ju [det] digitala
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och datorer och internet och det som finns, kanske inte i den utstrackningen som

mina kollegor gor. (Leo, intervju ht 10, s 2:14-17)

I Leos berattelse framtrader erfarenheter av att interaktion med eleverna har storre
betydelse i undervisningen framfor digitala resurser. Leo ger intryck av att upp-
leva den mellanménskliga kontakten med eleverna som mer akut i undervisningen
dn anvandningen av digitala resurser. Ett sdtt att forsta Leos beréttelse ar att sdtta
den i relation till hans undervisningssituation med elever pa tva olika program.
Han undervisar dels pa samhallsprogrammet dar eleverna under hosten tilldelats
en-till-en datorer, dels pa handelsprogrammet vars elever dnnu inte har tilldelats
en-till-en datorer av skolan. Fram trader en bild av en komplex planeringssituation
for tva varianter av undervisning, en med en-till-en datorer i klassrummet, och en
utan datorer eller med bokad datasal. Leo poédngterar dock att dven om han
prioriterar det fysiska motet med eleverna sdager han inte nej till digitala resurser.
Han anvénder det bara i mindre utstrackning i jamforelse med sina kollegor.

Leo beréttar att ndr han anvéander digitala resurser i undervisningen utgor datorn
det verktyg som han anvander i helklassgenomgéngar av uppgifter, lankar och
annat material som han skickar med e-post till eleverna. Det for med sig att han
oftast bar med sig sin dator till sina lektioner. Leo ar dock den ldrare som menar
sig ha fa erfarenheter av digitala resurser. Nedan ger Leo uttryck for att hans
erfarenheter av digitala resurser relaterar till hans pedagogik och sétt att under-
visa. Om sina erfarenheter av digitala resurser sdger han:

Nja, stor erfarenhet [av digitala resurser]. Det ar vdl mer att det inte har passat
min pedagogik helt enkelt. /.../ Det har inte tilltalat mig riktigt. Vissa stunder,
vissa moment, javisst, nyttjar jag, men inte hela tiden. Jag &r lite mer av det
traditionella, da har jag nyttjat genomgéangar pa tavlan, den delen, och sedan lata

eleverna jobba. Det ar en balansgang det dar. (Leo, intervju ht 10, s 4:40-44)

Leo forklarar varfor han avstar fran att anvanda digitala resurser i undervisningen.
Hans betoning pa pedagogiken och motet med eleverna i den gemensamma
genomgangen ger intryck av att vara meningsbarande i hans undervisning och
livsvarld. Mot denna bakgrund framstar berattelsen som att den dven handlar om
ett forsok att hélla stind mot digitaliseringen av undervisningen. Leo ger intryck
av att strdva efter att bevara en form av pedagogiskt rum eller sfar. Utifran denna
tolkning vill Leo undvika att hamna i en situation dar han forlorar kontrollen 6ver
undervisningen pa grund av den digitala tekniken. Det skulle i s& fall kunna
innebédra att hans undervisning blev ett medel for tekniken i stdllet for tvart om.
Leos berittelse forstas med denna tolkning som en stravan for att hindra tekniken
att tranga undan hans pedagogiska interaktion med eleverna fran undervisningen.
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Snarare forsoker Leo varna den pedagogiska interaktionen framfér de digitala
resurserna.

Givna erfarenheter och kunskaper

Nér Kim under intervjun beréttar att hon egentligen inte har reflekterat 6ver sina
erfarenheter av, och kunskaper om digitala resurser kan det forstds med
utgangspunkt i livsvdarlden. Kim beréttar att hon genom att prova sig fram har okat
sina erfarenheter av digitala resurser successivt utan att hon egentligen har lagt
madrke till det. Kim ger intryck av att uppleva att hennes kunskaper ar givna och
att de alltid har funnits ndr hon behover dem:

Jag har vél aldrig direkt tankt pa, jag har inte tédnkt riktigt pa, vad jag har for
kunskaper [om digitala resurser] egentligen. Utan de har nog bara kommit och sa
finns de dar utan att jag direkt har reflekterat 6ver vad kan jag egentligen. (Kim,
intervju, s 2:15-17)

Kims tankar om sina kunskaper och hur de har véxt fram, framtrdder pa det
naturliga och spontana satt som utgdér méanniskans forhallningssatt till livsvarlden.
Kim namner inte nagot specifikt tillfdlle som grund for hennes kunskaper utan de
framstalls snarare som om de dykt upp, eller mojligen sakta men sékert utvecklats.
Troligen har Kims kunskaper om digitala resurser vaxt fram via hennes prévande
av nya digitala resurser och undersokning av vad dessa kan anvandas till i
undervisningen. Kims provande och testande leder fram till erfarenheter som gors
i situationen, vilket innebér att hon sa att sdga genomlever sina erfarenheter av
digitala resurser. I och med att det ar erfarenheter gjorda i konkreta situationer
tolkas dessa som levda erfarenheter.

Aven Robin ger uttryck for givna erfarenheter. I sina berittelser ger Robin uttryck
for ett forgivettagande av att digitala resurser finns naturligt inkluderade i hans
vardag och undervisning. Bade Robins beréttelser och de medfoljande observ-
ationerna ger intryck av att de digitala resurserna ingar i Robins vardag utan att
han ifrdgasatter deras existens. De ter sig varken som nagot nytt, annorlunda eller
hinder f6r honom i undervisningen. Hans mobil eller surfplatta, oftast bagge tva,
finns exempelvis alltid néra till hands nér han undervisar. Under de medfoljande
observationerna bar Robin alltid med sig sin privata iPad pa ett liknande satt som
de andra lararna béar med sig sina mobiler. Under vart samtal upptdcker Robin att
han saknar ord for att kunna beskriva sina kunskaper om digitala resurser och om
hur han gar tillvidga nar han soker pa internet efter nya digitala resurser och avgor
deras lamplighet for undervisning. I vart samtal beskriver Robin sina kunskaper
som tyst kunskap:
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Det kanske dr nagot som kan beskrivas som tyst kunskap. /.../ Min kompetens ar
kunskap om hur man kan anvdnda nagonting, eller forsta nagonting. /.../ S& man
maste veta hur man gar in och uppdaterar, fragmenterar, att kunna... Jag har fatt
allt det genom alla katastrofer jag har haft med olika datorer. /.../ Jag hade en av
de forsta Macintosh, jag hade den forsta av allting. Sa kompetensen har jag haft
fran borjan, men som barn da ténkte man aldrig pa det som en kompetens. Det &r
nagonting som du bara gor. /.../ Det dr kanske darfor som jag inte tanker pa det
som kompetens. Det ar nagot sjalvklart. /.../ Ja, det dr kanske nagot som man véaxt
upp med, fér nu kan man bara plocka ut det, utan att behdva tanka. (Robin, tr.
medféljande observation, ht 10, 25:24-27, 27:19-3)

Av Robins beréttelse framgar det att hans erfarenheter kommer fran barndomens
lek med datorer och fran hans kontinuerliga experimenterande med bade misstag
och framgéng som resultat. Han har svart att beskriva och forklara hur han har
tillagnat sig erfarenheterna och menar att de pa sa sdtt utgdr tyst kunskap.
Erfarenheterna utgér kunskaper som utvecklats utan att han har reflekterat dver
dem. Robin beskriver sina kunskaper som givna och alltid ndrvarande. Han menar
att erfarenheterna och kunskaperna finns dar nar han behover dem. Dessa utgdr pa
sa sdtt erfarenheter som foregar reflektion och omdomen. Robins beréttelse om
sina “katastrofer” tydliggor hur han handgripligen anvént datorer och spel, vilket
innebdr att han har tillignat sig kroppsliga erfarenheter. Dessa genomlevda
erfarenheter tolkas som levda erfarenheter.

Utveckla erfarenheter

Det hér temat beskriver lararnas erfarenheter av att lara mer om digitala resurser,
att utveckla sina erfarenheter och kunskaper. I temat belyses hur olika foreteelser,
som exempelvis att fysiskt fa prova sig fram, eller vem man delar arbetsrum med,
kan fa betydelse for hur lararna utvecklar erfarenheter om digitala resurser. Teknik
och digitala resurser utgor ett foranderligt omrade dar utveckling gar fort. Lararna
bemdéter utvecklingen pa olika satt. De kan ta del av fortbildning och internutbild-
ning pa skolorna och i vissa fall &ka pa konferenser. Fortbildning och intern-
utbildning ges, eller arrangeras, ofta av skolledning och kollegor och kan pa sa sdtt
betraktas som en del av omvéardnaden av medmaénniskan. Aven om fortbildning
kan anses betydelsefull visar dock analysen att det finns olika foreteelser som far
betydelse for ldararnas mojligheter att delta i fortbildning. En sadan foreteelse
utgors av tiden, det vill sdga den disponibla tiden. Leo uttrycker exempelvis i en av
sina berattelser att tiden inte vill racka till for honom. Han berattar att nar kollegor
hade tid for att arbeta med PIM satt “jag sjdlv och réttade prov, jag jobbade med
dialog med eleverna, jag satt med och gjorde den delen, jag satt och hade
planering” (Leo, tr. medfdljande observation ht 10, s 14:11-12). Leos beréttelse
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pekar pa att lararna upplever tiden olika, vilket framtrader i deras enskilda satt att
hantera tiden. Leos berdttelse om sina upplevelser av tiden talar for att sjdlva
upplevelsen av tiden kan fa inflytande pa mojligheterna att utveckla erfarenheter
av digitala resurser. Det innebéar att upplevelser av exempelvis stress i sig skulle
kunna forhindra mojligheter att ta tillvara pa redan fa tillfallen till fortbildning.

Nar foremalen tranger sig pa

I Robins beréttelser framtréder ett stort intresse for digitala resurser. Mot bakgrund
av de erfarenheter av digitala resurser Robin tidigare berdttat om framstar hans
intresse for nya digitala resurser som lustfylld nyfikenhet och 6ppenhet for vad
den digitala tekniken kan ge for mojligheter. Robins beréttelse som har foljer tyder
pa att han kan férnimma och tolka resursernas hanvisningar. Det gor det mojligt
for honom att prova deras till-handen-het f6r undervisning. Robins berattelser om
hur han alltid funderar over digitala resursers anvandbarhet ger intryck av att
resurserna runt honom tranger sig pa och att han inte kan undvika att anvanda
dem. De snarare lockar till anvandning och signalerar den verksamhet som de ska,
eller kan, anvdndas i. Robin berédttar om sina tankar om den strida strom av nya
digitala resurser som kontinuerligt lanseras. Det forefaller som om han anser att
alla digitala resurser kan anvédndas i undervisning:

Och sedan alla nya program som man hittar pa, jag bara [tdnker]: Hur kan man
anvanda den hdr intressanta grejen som ett verktyg sa att eleverna tycker det &r
flashigt, men samtidigt ar det nagot mer? Det &r sa jag tdnker for det mesta,
absolut. Och ibland gar det bra och ibland inte, men det gar mest bra. (Robin,
intervju ht 10, s 2:45-3:31,)

Robin beskriver hdr hur han alltid reflekterar over hur digitala resurser kan
anvandas i undervisningen. Det framstar som om digitala resursers anvandbarhet
har mening for Robin pa liknande sitt som deras till-handen-het. Deras anvand-
barhet som han undersoker skulle kunna forstas som resursernas sétt att existera i
véarlden pa. Pa ett liknande satt som Heidegger uttrycker sig kan det beskrivas som
an-vindbar-het. Det vill sdga hur den digitala resursen ligger an i handen eller an till
elevernas forstaelsehorisont, hur vindbar och anpassningsbar den ar i relation till
kursinnehallet. Den digitala resursens anvandbarhet framstar som relaterad till
Robins forstéelse och formaga att uppfatta de digitala resursernas till-handen-het,
och hans erfarenheter av dem. Ett exempel pa sitt satt att tdnka och undersdka
digitala resurser ger Robin i sin beskrivning av nér han en termin undersckte hur
Twitter kan anvandas i undervisning;:
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Ett enkelt exempel ar engelska, jag hade engelska forra aret. /.../ Sa jag [tdnkte]
det hédr ar en jattebra [uppgift], att de maste skriva fem tweets per dag i fem
dagar, 25 per vecka, angaende vad de gor. /.../ Och det ar battre &n att skriva tva
uppsatser for hela kursen, fér de maste vara kontinuerliga hela tiden, vara pa.
(Robin, intervju, ht 10, s 4:8-14)

Robin beskriver héar hur han ville fa sina elever att kontinuerligt skriva engelska
och pa sa sdtt umgas med spraket. Troligen ville han med Twitter astadkomma en
vardaglig situation for eleverna for att komma bort fran ett prestationskrdvande
uppsatsskrivande. Robins beskrivning av sitt tillvigagangssatt paminner om nar
forstaelse for hammarens anvandbarhet utvecklas i den hamrande anvandningen.
Nér eleverna far uttrycka sig skriftligt pd engelska flera gdnger om dagen menar
Robin att eleverna lar sig battre dan om de skriver uppsatser vid tva enstaka
tillfallen. Twitter blir pa sa sdtt dven ett av Robins exempel pa hur ”flashiga”
resurser kan anvandas som akademiskt verktyg for eleverna i deras larande. Det
som framtrdder i Robins beréttelse d4r hur han spontant vdver samman sitt eget
intresse for digitala resurser med sitt didaktiska arbete. Robins livsvarld framstar
pa sa sdtt utgora en grund for hans undervisning.

Kim ger i sina berattelser uttryck for tankar om, och erfarenheter av digitala
resurser pd ett liknande sdtt som Robin. Kims beréattelser om sina erfarenheter talar
for att hon har anvant datorer och andra digitala resurser ofta och pa sa satt lart
kdnna deras till-handen-het och att tolka deras hanvisningar. Kim beréttar:

Jag dr nog en sadan person som ... helst ... vill pyssla sjélv, alltsa lara mig genom
att testa och gora fel och sa dér. Sa det ar vél sa jag har lart mig en massa saker.
(Kim, intervju ht 10, s 2:25-27)

Beréttelsen ger intryck av att vara Kims forstdelse for sitt eget larande. Ur hennes
beskrivning av sitt larande framtrader en person som i stéllet for att bli undervisad
och visad hur och vad hon ska gora, sjdlv vill prova sig fram och gora egna
konkreta erfarenheter. Hennes provande och “pysslande” torde innebédra att bade
hennes kropp och medvetande ar lika aktiva i undersokningen av hur de digitala
resurserna fungerar. Kims larande forefaller vara ett satt att prova de digitala
resursernas till-handen-het for att forsta och fa kunskap om hur de kan anvéndas i
hennes undervisning. Kim berdttar vidare om sina erfarenheter av digitala
resurser:

Jag tror att det ar mycket faktiskt att ... jag gor saker nar det behovs. Alltsa nér jag

behover gora dem, inte for att jag ska fa ett papper dar det star att jag kan saker.
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/.../ Jag dr inte begrdnsad nar det galler datoranvandning. (Kim, intervjun, ht 10, s
3:8-11)

I Kims berattelse framtrader hur hennes eget larande om digitala resurser sker nar
behovet uppstar. Nar Kim behover utveckla nagot till sin undervisning med hjalp
av datorn och nagot program sd provar hon sig fram tills det fungerar som hon
tankte sig. Vad som ligger till grund for hennes eget larande framstar pa sa sétt
som mening, det vill saga att det upplevs som meningsfullt. En tolkning ar att Kim
upplever konkreta erfarenheter som gors i stunden som meningsskapande. Dessa
erfarenheter blir d& betydelsefull for-forstaelse nar hon provar sig fram och i egen
takt tilldgnar sig nya levda erfarenheter. Kims beréttelse betyder troligen att
anordnade kurser och utbildningar séllan upplevs som relevanta.

Kims berittelse tyder pa att hon utvecklar sitt kunnande om digitala resurser nar
hon pa egen hand far gora sina erfarenheter. Men ibland racker de egna erfaren-
heterna inte till, kunskap saknas liksom tid att forkovra sig. I dessa situationer
utgdér medmanniskors erfarenheter betydelsefulla kunskapskallor.

Amneskollegiala erfarenheter

Varje manniska utgdr en medmanniska till andra och ddrmed dven omvardnad av
varandra. Nar medmanniskor delar med sig av sina erfarenheter kan det forstas
som tecken pd omvardnad av den andre. I Kims berittelser utgér dmnes-
kollegornas erfarenheter resurser i hennes undervisning. Hennes beréttelse om det
erfarenhetsutbyte som sker med dmneskollegorna tyder pa att hon uppskattar och
vardesatter utbytet. Kim beskriver sin relation till &mneskollegorna pa ett satt som
for tankarna till en kollektiv kunskapsbank. Néar hon funderar 6ver nya digitala
resurser hor hon sig for med sina @mneskollegor om vad de har att sdga om
resursen i fraga, vilket tyder pa att det finns ett nédra utbyte och en kontinuerlig
pedagogisk dialog mellan lararna i Kims arbetsrum. Amneskollegornas syn-
punkter och erfarenheter fungerar som en slags stallforetradande erfarenheter som
for Kim utgor en betydelsefull och tillforlitlig grund for hennes arbete med nya
digital resurser. Kim berdttar om utbytet med dmneskollegorna:

Nér jag valjer saker sa har jag oftast gjort det i samforstand med, inte i
samforstdnd men i ... alltsa kollegorna ar en viktig del i det har. Dar himtar man
ju ofta mycket kunskaper om att: “Ja men det dir gjorde jag och det fungerade
valdigt bra.” och “Den dar sidan var véldigt bra for det har.” Och sedan gér man
in sjdlv och tittar pa den dér sidan och tycker kanske att: "Det har ar ju
jattelampligt, det har skulle ju jag kunna plocka in i det hédr.” Och sa dér. (Kim,
intervju ht 10, s 14:1-6)
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Beriéttelsen ter sig som ett uttryck for den betydelse Kim lagger i det stod hon far
fran sina kollegor genom deras erfarenheter. Kim ger intryck av att sitta stort
virde pa sina kollegor. Aven om @mneskollegorna inte alltid &r eniga framstar det
som att deras erfarenheter ar ett stod for Kim i planeringen av undervisning. Pa sa
sétt forefaller det som om oenighet mellan &mneskollegorna har liten betydelse for
kunskapsutbyte. Det verkar snarare vara liknande intresse for undervisningsfragor
som &r av betydelse. Kim ndmner att hon stker sig fram till “jamlikar”, och till
amneskollegor med ett gemensamt intresse som gor utbytet mojligt. Berattelsen ar
fran den uppfdljande intervjun och tolkas som att Kim upplever att stodet och
kunskapsutbytet frdn d&mneskollegorna har tilltagit:

Det hdr handlar ju mycket om hur, alltsd att man hittar ocksé de som é&r jamlikar,
de som ar intresserade. [Olle] ocksa till exempel. Han tipsade om nagot som heter
Ugglemor, som &r en pedagogisk IT-blogg och man kan ju dgna timmar at att
vara inne pa Ugglebloggen, Ugglemor eller vad den heter, jaa. Dar det finns hur
mycket tips pa olika larverktyg som helst. Det ar ju jatteroligt bara: att den kan
jag anvanda och det [som finns] dér, liksom. Sa det géller ju att dels vaga, tror jag,
och sedan sa att man hittar dem som man kan ldra av och f& inspiration av och
sjdlva stddja mig mot det och bli &nnu battre pa natt sitt i det hela. (Kim,

uppfoljande intervju vt 12, s 5: 26-33)

Det som Kim ger uttryck for tolkas som en forstéelse for sin ldrarroll som deltagare
i ett arbetslag. Den beskrivning hon ger av kunskapsutbytet framtrdder som en vav
dér hennes egna erfarenheter flatas samman med de stéllforetrddande erfarenheter
hon far fran den kollegiala kunskapsnatverk som hennes damneskollegors gemen-
samma erfarenheter utgér. I Kims omvéardnad utgdr dmneskollegornas erfaren-
heter i amnet en viktig resurs. For andra larare kan omvardnaden ta sig uttryck i
det gemensamma intresset for digitala resurser som da& utgdér en betydelsefull
grund for utbytet.

Kollegiala erfarenheter

I Andrés beréttelser framkommer ocksd en forstaelse for betydelsen av andras
erfarenheter som stod for den egna undervisningen. Fér André &r det kollegor med
liknande erfarenheter av digitala resurser och tankar om undervisning som han
vander sig till for att utveckla sina erfarenheter och kunskaper om digitala
resurser. Berdttelsen ger intryck av att utbytet av erfarenheter mellan amneskol-
legorna inte riktigt fungerar. André beréttar att den inspiration och det stéd han
soker till sin undervisning med digitala resurser sdllan kommer frdn dmnes-
kollegor. Inspiration och stdd kommer desto oftare fran kollegor med liknande
intresse for digital teknik oavsett &mne. De tankar André ger uttryck for om sin
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relation till det kollegiala kunskapsnéatverket tyder pa att han lagger storre vikt vid
att kollegorna tolkar de digitala resursernas hanvisningar pa ett liknande satt som
han sjdlv gor, dn vid gemensamma d@mneskunskaper:

Nu sitter [jag med], det &r ju kollegor som jobbar som jag, webbaserat. Det &r lite
lustigt, jag har inget storre utbyte av mina dmneskollegor. Daremot de som jobbar
pa ungefdr samma sétt, fast vi jobbar ganska olika, men vi jobbar webbaserat, vi
jobbar ungefdr pa samma satt, dar vi har ratt mycket utbyte sa. De har andra
amnen, [Love] har [sprak] och [Jean] har naturkunskap och jag har samhadlle och
historia, men de jobbar ju med webben centralt ocksa da, dator, digitalt och allt
vad det nu ar. Sa dar, och det var ju, det var ju valdig bra, dar sitter jag valdigt
bra. Vi kan verkligen byta idéer om, hur man kan jobba och sa dar. (André,
intervju ht 10, s 16:7-15)

Nér André sager att det saknas ”utbyte” mellan d@mneskollegorna, framstar det
som att kommunikation mellan ldrarna fungerar mindre bra. Problemet med
kommunikationen kan ha flera skal. Kommunikationen kan ha brister pa grund av
ett fysiskt avstdnd om ldrarna ar utspridda i olika lokaler och hus. Det gor att de
kanske sdllan moter varandra pa ett sddant sétt att utbyte spontant satt sker. Det
kan ocksa vara sa att det saknas strukturerade mojligheter for utbyte av erfaren-
heter mellan ldrarna. Men det kan ocksa vara sa att det pa skolan finns flera
forstaelsehorisonter for digitaliseringen av undervisningen. André och hans
kollegor mots i omvardnaden av varandra. De skilda forstaelsehorisonterna for
undervisningens digitalisering maste bemétas pa nagot sitt. Av Andrés berattelse
att doma finns det en pagdende diskussion mellan lararna pa skolan nar det galler
vikten av utbyte och utveckling av kunskaper och erfarenheter av digitala resurser.
André ger i sin berattelse uttryck for att han dr en av dem som vill utveckla och
digitalisera undervisningen ytterligare:

[Fortbildning] &r ju inte, det kanske inte ar sa mycket tyvarr, tycker jag. Vi
forsoker sprida budskapet inom organisationen. Det &r ju valdig spridning, pa
oss som ar langst fram i det har och de som 6ver huvud taget inte ar med i det
hér. Det finns ju méanga direkta motstandare till att arbeta digitaliserat, tyvarr. Sa
att dér finns det val vissa idéer och vi har val haft nagon sddan dar, det kommer
sallan nagot mycket folk alltsd. Daremot sker det, i arbetslaget dar jag dr, ar det
valdigt manga som jobbar med den hér plattformen, och det ar lite kul, d&ven om
det &r olika grad sa att sdga. Alla ar inte lika intresserade som jag ar da. En del, ja,
arbetar lite grann da och da, sa det &r jattebra. (André, uppfoljande intervju vt 12,
s 3:14-24)
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Det finns en ton i Andrés beréttelse som dr mojlig att tolka som ett missndje med
skolans insatser for vidareutvecklingen av lararnas kunskaper om digitala resurser.
André ger intryck av att uppleva att mojligheterna till fortbildning ar otillrackliga.
André antyder ocksad att det finns stora skillnader mellan skolans larares
erfarenheter av digitala resurser. Nar André siger “vi” framstar det som att han
avser den interna fortbildningen han sjilv utgor en del av i arbetslagen pa skolan
och att han dér “férsoker sprida budskapet” for att 6verbrygga kunskapsklyftan
han urskiljer mellan sina kollegor. André upplever att flera av hans kollegor har en
annan forstaelse for digitala resurser i undervisningen jamfért med vad han sjalv
har, och berittelsen tyder pa att han ser denna skillnad som en av orsakerna till
kunskapsklyftan. Tillsammans ger Andrés beréttelser intryck av att spegla hans
upplevelser av en komplicerad situation dér lararkollegiet har olika uppfattningar
om digitalisering av skolan och undervisningen.

I omvardnaden tar André del i sina kollegors fortbildning men har svarare att fa
egen fortbildning. Vid den uppféljande intervjun ett och ett halvt ar senare
kommer André och jag ater in pa hans méjligheter att vidareutveckla erfarenheter
av, och kunskaper om, digitala resurser. For sin fortbildning brukar han en gang
om aret aka pa konventet Framtidens lirande i Nacka. André berattar att, “det &ar ju
ett Mecka for det har i Sverige. Men i ar kommer jag inte att dka, det finns inte
pengar. Sa att sa dar forsoker jag halla mig uppdaterad” (André, uppfdljande
intervju, s 2: 41-42). Andrés beréttelse talar for att han finner sma mdjligheter att
utveckla sitt eget kunnande om digitala resurser. Det framstdr som om det ar
svarare for André som redan ar kunnig inom IT-omradet att fa fortbildning, medan
det forefaller vara lattare for de mindre IT-kunniga ldrarna. Dessa ldrare kan
genom internutbildning fa hjdlp att ldara mer om digitala resurser och hur de
anvands av de ldrare som ar IT-kunniga. Beréttelsen tyder pa att det &r en obalans i
omvardnaden.

Omvardnad som utnyttjande

Nér det giller fortbildning berattar Robin att han ofta delar med sig av sina
erfarenheter av digitala resurser till sina kollegor. Pa Lergdksskolan sker utbytet av
erfarenheter vid organiserade tisdagsmoten en gang i manaden, men dven ofta vid
spontana moten som exempelvis vid postfacken. Nagra av tisdagarna har Robin
bland annat presenterat de digitala resurserna Enterstat, Polleverywere, Glogster
och Prezi. Sin egen kunskapsutveckling skoter han via informationskanaler pa
internet. Ibland, beradttar Robin, dr det ”en kollega som heter [Per], definitivt, ja han
kommer upp med idéerna hela tiden och skickar mig lankar, men det dr den enda
egentligen” (Robin, uppfoljande intervju vt 12, s 4:23-24). Robins beréttelser ger
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intryck av att han pa liknande sdtt som André oftare dela med sig av sina
erfarenheter och mer séllan far nagot i utbyte av sina kollegor.

Den mangtydiga bild som Robins beréttelser malar upp talar for att han upplever
att hans erfarenheter av digitala resurser i skolan utnyttjas mer &dn vél. Robin fram-
star som val medveten om sina kunskaper och vad de kan betyda fo6r kollegorna i
deras stravanden mot digitalisering av undervisningen. Han ser dock girna att
uppgiften att informera och handleda kollegorna dven gors av andra personer
eftersom det tar tid i ansprak. Robins beréttelse ger intryck av att hans kollegor tar
for givet att Robin ar den person pa skolan som alla kan vanda sig till med sina IT-
fragor. Det framstar som om skolans ldrare vander sig till Robin med sina fragor
dven om det finns en IT-avdelning pa skolan med uppgift att hantera skolans alla
IT-fragor:

Det dr oerhort ménga olika sédtt man kan gora [sprida information] sé att folk ar
mer medvetna om de hir nya sakerna. De [kollegorna] kan bli battre pa det
naturligtvis, men jag har inte sa mycket tid att berdtta for dem faktiskt, eller jag
vill kanske inte ldgga min energi ddr. De [IT-avdelningen] kan skapa en
videokanal och [video-] casta det pa sin hemsida: “[IT-avdelningen] hér &r vi. Det
hér gor vi. Camtasia Studio, hur fungerar det?” [IT-avdelningen], de anvander
sakerna, men de inte liksom ... Ja, jag kdanner till vad de gor, men att alla inte &r sa
himla medvetna, sa jag tror att [IT-avdelningen] maste komma ut och beriétta lite
mer om de hir sakerna. Det dr min kénsla. /... /Det ar inte mitt jobb, jag har

overtid, det ar deras jobb. (Robin, uppféljande intervju vt 12, s 5:25-36)

Nér Robin upprepar sin brist pa tid for att dela med sig av sina erfarenheter
framstar det som att han upplever det problematiskt att alltid vara den som far
fortbilda kollegorna och att han dérfor kdnner sig utnyttjad. Robin menar att det
finns en instans, en IT-avdelning, som har bade som uppgift och mojlighet att
fortbilda kollegorna. Det framstar som information om vad IT-avdelningen kan
och gor inte nér fram till alla larare. Robin formulerar det som att ”alla ar inte s&
himla medvetna” om vilken hjalp och stod de kan vénta sig fa av skolans IT-
avdelning. Det forefaller som om Robins kollegor som &r i behov av stod och hjalp
vander sig till honom for att de ar medvetna om att hans tips och forslag ar
relaterade till den pedagogiska verksamheten. Vad IT-avdelningen kan bidra med
for att utveckla den pedagogiska praktiken menar Robin att hans kollegor inte
kanner till och att det ar darfér som de vander sig till honom. Troligen ar det dven
sa att Robins kollegor véander sig till honom med sina fragor fér att han som
lararkollega framstar som mer trovardig och dessutom ar mer tillganglig i och med
att de ofta stoter pa varandra i skolhuset.
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Robins berittelse kan tolkas med utgangspunkt i omvardnad. Manniskan har alltid
omvardnad av sin medmaéanniska, omvardnaden kan dels ta sig uttryck i form av
hédnsyn och omhéndertagande for medmanniskans basta, men den kan &dven ta sig
uttryck i form av brist pa omsorg som handlar om en omvardnad som den
omhandertagande tjanar pa. I Robins fall skulle bristen p& omsorg kunna innebara
att hans kollegor tar hans hjalp for givet utan att tanka pa att hans tid for planering
och undervisning blir lidande, men det kan &ven finnas en allméan forvantan i det
tysta att han ska hjdlpa sina kollegor. Kim ar en av de ldrare som gdrna tar del av
Robins kunskaper och erfarenheter av digitala resurser for att vidga sina
horisonter:

Och sedan sd har jag ju arbetskamrater lite sjdlv ocksd utifrdn de som ér
intresserade sa att man kan delge varandra och sadér. Som [Robin] till exempel,
han ger vildigt mycket, han vill visa och sa dér, man slukar ju néstan hans idéer.

(Kim, uppfoljande intervju vt 12, s 4:41-44)

Haér uttrycks bade en oreflekterad forvantan pa att kollegor ska delge varandra och
en spontan gladje Over att fa ta del av kollegornas kunskaper. Men om Robins
kollegor, i likhet med Kim, tar for givet att de ska fa tips och idéer kan det fa
negativa konsekvenser for honom pa sa satt att den hjalp han ger inkraktar pa hans
ordinarie undervisningen i form av okad stress och tidbrist. Pa s& satt utvecklas
kollegornas omvardnad av Robin till den omsorg som &r hansynslds, dven om det
inte var tankt sa fran borjan. Samtidigt kan det vara svart att sdga nej till kollegor
som ber om hjilp. Savil Robin som André ger uttryck for erfarenheter av att det
finns utvecklingsbehov hos kollegorna, men ocksa att ansvaret for kollegornas
fortbildning inte &r deras.

Sammanfattande analys

I det foljande redogors for analysen utifran studiens forsta fragestallning: Vad
framtréder i larares berattelser om sina erfarenheter av digitala resurser i under-
visningen? Forst presenteras ett kort inledande svar och darefter férdjupas
reflektionen 6ver svaret. Denna reflektion bygger pé tvé teman, eller begrepp, som
framtrétt som vésentliga monster i analysen. Dessa tva teman utgdrs av Didaktiskt
perspektiv samt Medvaro med omvdrdnad.

Kortfattat visar detta kapitel att skolornas satsning pa en-till-en datorer for lararna
har inneburit bade sma och stora fordndringar och ddrmed ocksa nya erfarenheter.
Bade André och Leo ger dock uttryck for en forstaelse for att “eleverna ar pa nétet”
och att en satsning pa en-till-en datorer darfor ligger i tiden. Nér lararna delger
mig sina erfarenheter av digitala resurser framtrdder dessa som personliga pa sa
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satt att de har sin grund i deras respektive livsvérldar. Jag far intryck av att det ar
dessa personliga erfarenheter som ligger till grund for deras forstdelse for hur
digitala resurser kan anvindas i undervisningen. Kim berdttar exempelvis om
negativa erfarenheter som vént till positiva erfarenheter och forstdelse for re-
surserna, och i Leos beréttelser framtrader en forvissning om att larande sker i det
fysiska motet mellan larare och elever.

Didaktiskt perspektiv

Nar ldrarna berdttar om sina tankar om digitala resurser och om hur de i
undervisningen arbetar med dessa framtrader en bild av hur de s6ker mening med
resurserna. (Se Bilaga K for mer information om vilka enskilda resurser som namns
i studien.) Lararnas undersdkande av digitala resurser handlar f6ljaktligen om ett
satt att soka de digitala resursernas till-handen-het genom att préva, modifiera och
prova igen, och pa sa satt finna deras mening. Framfor allt &r det Robin som
berdttar om hur han undersoker hur nya resurser kan anviandas i undervisningen,
men dven Kim ger uttryck for hur hon provar sig fram for att lara om nya resurser.
Robin och Kim ger ocksa uttryck for tankar om att deras erfarenheter och
kunskaper om digitala resurser utvecklats under deras provande utan att de
ndrmare har reflekterat 6ver det. De har intuitivt sokt sig fram i anvandande och
testande av resurserna. Bdde Kim och Robin har svart att beskriva hur de har natt
fram till de erfarenheter och kunskaper de idag har om digitala resurser. Denna
oreflekterade instdllning till sitt vardagliga larande torde hora samman med det
spontana forhallningssatt som Husserl (1931/1976) och Heidegger (1926/1993)
menar att manniskan har till livsvarlden.

I analysen framtrdder ldrarnas undersokande av de digitala resursernas till-
handen-het dven som ett undersokande av resursernas anvandbarhet ur ett
didaktiskt perspektiv, det vill siga om resurserna dr lampliga som hjalpmedel nar
ett amnesinnehall presenteras och férmedlas. Lararna tilldgnar sig erfarenheter av
digitala resurser genom att prova nya resurser enskilt och genom tips fran
kollegor. Erfarenheterna som lararna gor i sitt anvandande av digitala resurser kan
pa sa satt betraktas som konkreta erfarenheter déar hela kroppen ar involverad.
Dérigenom utmynnar lararnas testande, provande och anvandande i levda
erfarenheter. Det framtrdder pa sa sétt en tydlig relation mellan ldrarnas erfaren-
heter av digitala resurser och deras didaktiska arbete. Exempelvis argumenterar
savdl André som Leo fOr att en-till-en datorerna bér anvdndas i undervisningen
eftersom eleverna “redan ar dar”. De utgar dock i sin undervisning med digitala
resurser fran olika didaktiska standpunkter. André knyter sin undervisning till
internet och argumenterar for betydelsen av webbaserad undervisning, och Leo
betonar a sin sida betydelsen av det fysiska och pedagogiska motet mellan larare
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och elever i klassrummet. Deras forhallningssatt till undervisningen med digitala
resurser framstar pa sa sitt som personliga nir de utgar fran sina respektive levda
erfarenheter och livsvérldar.

Medvaro med omvardnad

Att vara méanniska innebar dven att vara medmanniska, eller medvaro for att
anvianda Heideggers uttryck. Att vara medmaénniska innebdr pa sa satt ocksa
omvardnad av andra. Omvardnaden kan inte betraktas som frivillig utan tillhor
maénniskans inkastadhet och utgdr pa sa sdtt ett ofrdnkomligt kontinuum. I
lararnas beréttelser i detta kapitel framtrdder omvardnaden som ett kollegialt
utbyte mellan larare, dar vissa delar med sig av sina erfarenheter mer an andra,
och dér andra drar nytta av de mer kunnigas erfarenheter. Det framstar da som om
utbytet mellan ldrarna inte &r ett dmsesidigt givande och tagande. For vissa ldrare
kan omvardnaden upplevas som stddjande, medan den for andra larare kan
upplevas som hindrande.

André och Kim ger uttryck for att lararkollegorna &r betydelsefulla for dem i deras
yrkesutovande. André soker sig till kollegor med liknande satt att undervisa,
medan Kim vénder sig till sina &mneskollegor, for att fa stod och idéer till sin
undervisning. Ndr egna erfarenheter saknas kan kollegornas erfarenheter i
omvardnaden fungera som stdllféretrdidande erfarenheter. De stéllforetradande
erfarenheterna ger bade forstaelse och beredskap for situationer. Utbytet mellan
lararna innebér pa sa sitt att det sker ett lirande av varandra mellan dem. Féremal
kan byta dgare, men dven utbyte av idéer och tillvagagéngssatt som innebar ett
formedlande av erfarenheter och kunskaper som den andre valfritt kan ta till sig.
Att manniskan utgdr en medvaro, innebdr pa sa sitt att det i samvaron
maéanniskorna emellan dven sker ett ldarande. Kim uttrycker det exempelvis under
gruppintervjun med lararna pa Lergoksskolan:

Ann-Katrin: Néar det géller utveckling av undervisning med digitala larresurser,
hur ser ni pa samarbetet inom @mneskollegiet, lararlaget, med enskilda kollegor

och andra skolor?
Kim: Det dr méanga hér, men...

Robin: Det ar runt mig. I mitt kontor visar jag hela tiden, och de visar [i sin tur],
ger vidare. Jag kan [fraga]: Ar det nagon som anvander [Movie Maker]? /.../
Maénga anvénder just nu Gap Minder, valdigt mycket. Jag sag idag tva stycken

som ...
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Kim: (avbryter) Jag saknar att sitta med dig, jag kom pa det nu. Nér vi satt ihop
fick jag veta massor av saker. Nu sitter jag med [Love] och [Tim] och da far jag
inte veta om nagonting. /.../ Jag kom ihég att nar vi satt ihop, att du visade mig
mycket om hur man kunde gora, och det har, att man kunde goéra olika saker.
Och det dr anda tva ar sedan. Sa att, ja mmm... (Gruppintervju med ldrare pa
Lergoksskolan, ht 10 4:46-5:5)

Robin ger uttryck for att han delar med sig av sina erfarenheter och att det sker ett
utbyte mellan ldrarna som han delar arbetsrum med. Kim gav tidigare uttryck for
att hon av sina kollegor i arbetsrummet far ett pedagogiskt stod, men har uttrycker
hon ocksa att utbytet av erfarenheter av digitala resurser nu ar mindre &n tidigare
nar hon delade rum med andra kollegor, bland annat med Robin. Det forefaller
ddarmed som om ldrarnas val av kollegor och arbetsrum far betydelse for deras
mojligheter att utveckla erfarenheter av digitala resurser.
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6. OMVARDNAD OCH FORVANTNINGAR

Det har kapitlet redogor f6r vad som i analysen framtradde som betydelsefullt for
lararnas mojligheter att undervisa med digitala resurser. I analysen visade sig dven
lararnas forvantningar pa digitala resurser som medel att l16sa flera av deras
problem i undervisningen. I kapitlet redogors dven for analysen av dessa forvant-
ningar. Ambitionen med kapitlet dr att besvara studiens andra fragestéllning;:
Vilken betydelse har ldrares erfarenheter av digitala resurser for att, eller hur,
dessa anvands i undervisningen? For att aterge lararnas berdttelser och for att
kunna besvara fragestallningen ar kapitlet indelat i tre teman som bygger pa de
monster om relationer, flexibilitet och ny forstielse som framtratt i analysen. Dessa
tre teman utgors av Relationens betydelse, Flexibilitet och tidsvinst, och Vigar till ny
forstielse. Kapitlet avslutas med en sammanfattande analys.

Relationens betydelse

Under analysen ger lirarnas anvédndning av digitala resurser i undervisningen
intryck av att samspela med andra delar av deras arbete, i synnerhet med deras
relationsarbete och satt att undervisa. Lararnas anvandning av digitala resurser
framstar som en given del av undervisningen och pa sa sitt ocksa oskiljbar fran
den. I det har forsta temat berdttar Robin, Leo och Kim om hur motet med eleven
pa olika satt ligger till grund for hur de anvéander digitala resurser i
undervisningen. Robin och Leo berdttar om relationsarbetet som framstar som ett
betydelsefullt inslagen i undervisning, och Kim berédttar om hur hon anvéinder
digitala resurser som diskussionsunderlag i interaktion mellan eleverna. André
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som inte tydligt ger uttryck for sitt relationsarbete finns inte med i det hdr temat,
men aterkommer langre fram i kapitlet.

Motivation och utmaningar

Nar Robin beréttar om sitt arbete som ldrare och hur han anvander olika digitala
resurser i undervisningen aterkommer han ofta till tvé foreteelser, dels betydelsen
av relationer mellan sig och eleverna, dels betydelsen av utmaningar for eleverna.
Jag tolkar bagge som grundldaggande for hans forstaelse for lairande och under-
visning. I sina berattelser ger Robin intryck av att stindigt utmana eleverna till nya
kunskaper med nya digitala resurser, men det framstar ocksa som att elevernas
erfarenheter och synpunkter har stor betydelse:

Jag menar, du kan inte gora nagot som du gillar, men som eleverna inte gillar.

(Robin, uppfdljande intervju vt 12, s 13:40)

Robins berattelse innebdr att utan elevernas “gillande” skulle han inte kunna
anvanda digitala resurser i undervisningen pa det satt han gor. Robins relationer
med eleverna framstar pa sa sdtt som vésentliga for hans undervisning. I
beréttelsen nedan beskriver Robin dven hur han interagerar med eleverna genom
att ga runt i klassen och méta dem en och en. Hans relationsarbete tolkas som del i
den omvérdnad samvaron med eleverna utgor. Robins beskrivning av hur han gar
runt mellan eleverna och soker forsta hur han kan hjalpa dem vidare, tolkas i det
hdr sammanhanget som en beskrivning av hur han anvander interaktion i om-
vardnaden for att utveckla relationerna. De relationer som utvecklas mellan Robin
och eleverna innebér av allt att doma en 6kad 0msesidig kommunikativ forstaelse.
Séaval kroppssprék som sétt att uttrycka sig muntligt blir lattare att tolka bade for
Robin och for eleverna nér deras relation fordjupas. Robins berittelse talar darfor
for att hans relationer till eleverna inverkar pa hans undervisning pa sa satt att ju
mer han lar kdnna dem och far insyn i deras livsvarld, desto battre kan han
anpassa sin undervisning efter eleverna. Nar han forstar deras forstaelsehorisonter
kan han hjdlpa dem vidare med information via ldnkar. Om sin undervisning
berdttar Robin att han alltid utmanar eleverna, men for att n& dit borjar han pa en
basniva:

Jag skjuter alltid efter stjarnorna, men jag borjar inte pa den nivan. Jag borjar med
basnivan. Om de inte forstar, da finns det mycket pa natet som kan hjalpa dem
att forstd, nar de jobbar med nagonting. Jag gar runt hela tiden till dem i
klassrummet och moéter dem hela tiden. Nar jag forstar vad de behover, kan jag
efterat skicka lankar och annat som kan hjdlpa dem. (Robin, tr. medféljande
observation ht 10, s 22:49-23:3)
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I berdttelsen framtrdder Robins utmaningar dels som i successivt Okande
svarighetsgrad och tempo i undervisningen, dels som motivation for eleverna i
form av nya digitala resurser att hantera. Det framstar som om han stravar efter att
forma eleverna att arbeta intensivt med sina studier och att han i omvardnaden
forsoker ge dem det stod de behdver. Nar Robin sdger: "Nar jag forstar vad de
behover, kan jag efterat skicka lankar och annat som kan hjalpa dem”, ger han
uttryck for ett didaktiskt arbetssdtt som skiljer sig fran de andra ldrarnas
beréttelser. Robin beskriver hur han efter lektionen fortsatter att hjélpa eleverna,
men nu via de digitala resurserna. Berattelsen ger intryck av att hans omvardnad
av eleverna inte upphor ndr lektionen eller skoldagen &r slut utan eleverna
fortsdtter att sysselsatta Robin dven under hans fritid. De digitala resurserna ger pa
sa sdtt Robin mdijlighet till granslos undervisning i fraga om tid och rum.
Resurserna ger honom mdjligheter att na sina elever med information nérhelst han
stoter pa nagot under sina egna efterforskningar pa internet, dygnet runt. Utifran
denna tolkning utgor ett kontinuerligt anvandande av digitala resurser for Robin
en givenhet, i likhet med mdjligheterna att med nagra knapptryckningar na
eleverna med information under dygnets alla timmar. For Robin forefaller denna
omsorg om eleverna vara en del i hans relationsarbete. Men vad ligger till grund
for Robins forstaelse for sambandet mellan hans undervisning och relationerna till
eleverna? I Robins beréttelser framstar det som om elevernas fértroende f6r honom
har stor betydelse for hur han undervisar:

Som larare maste jag ge dem allt de behover. Efter FN-rollspelet sé satt jag uppe
pa kvillen och skickade mail for att berdtta hur stolt jag var 6ver dem, visade
dem uppskattning som de behover for att forsta att de lyckats. Aven om de gor
det pa ett sétt och inte pa ett annat sa uppskattar jag vad de har gjort. De ska
kénna trygghet i mig. Aven om man ar kritisk mot mig ska man fortfarande
kanna att jag ar har for deras skull. Det &r min roll som mentor, och som lédrare
tanker jag sa har. (Robin, tr. medfdljande observation, ht 10, s 23:32-37)

Robin beskriver hur han pa kvillen efter en hel dag med eleverna gav dem
aterkoppling pa det rollspel de genomfort under dagen. I omvardnaden stravar
Robin efter att eleverna ska uppleva hans omsorg som stddjande och hansyns-
tagande, och inte tvart om: som likgiltig eller hansynslos. I sin berattelse nedan ger
han uttryck for erfarenheter av hur elevernas upplevelser och forstéelse for digitala
resurser inverkar pa hur han som lérare kan anvanda dessa i undervisningen. Den
nya larplattformen itslearning forefaller inte hora till de digitala resurser som

19 FN-rollspelet &r ett rollspel som eleverna forbereder sig for under nagra veckor och som sedan pagar
under en hel dag.
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Robin menar &r enkla att forsta. Vid den uppféljande intervjun har Robin dnnu inte
borjat anvanda itslearning i undervisningen. Han sager:

Och det ar dérfor som jag tror att itslearning fallerar. Du vet, nagra larare gillar
den, men lédrare ar .. gammeldags s de behéver inte den hir snygga inter-
aktiviteten. Jag tror att det dar nddvandigt att itslearning?® uppmarksammar det.
Du vet, alla dessa webbplatser, de flesta av dem &r skolanpassade, med dem ar
det samma sak. Jag tror att de kan bli mycket mer interaktiva. Om jag ténker klick
och jag ar dar, och mots av min ldrare som sidger: “Hej, godmorgon, valkommen.”

.... Det skulle bli sa annorlunda. (Robin, uppfdljande intervju vt 12, s 13:41-46)

Robin ger intryck av att férorda en undervisning med digitala resurser som ar mer
foljsam mot elevernas intressen. Det forefaller som om han &r bekymrad for att
skolans nya ldarplattform saknar interaktivitet och att det kanske &ar darfér som
eleverna undviker den. Som jag tolkar Robins berattelse efterfragar han en an-
passning till liknande digitala miljoer med interaktiva medier som eleverna moter i
sina sociala medier. Berdttelsen kan &ven tolkas som kritik mot skolans nya
larplattform som Robin antyder saknar de interaktiva méjligheter som intresserar
eleverna.

Med liknande utgangspunkter diskuterade lararna pa Modalskolan i grupp-
intervjun. Ndr de diskuterade min frdga om vad som gor digitala resurser intr-
essanta att anvdnda i undervisningen handlade deras diskussion om elevernas
intresse for resurserna:

Love: Jag tror fortfarande att de drivs, alltsd de som vaxer upp, de har telefonen
och de skickar sms till varandra och det &r Facebook och det ar alla sadana grejer.
Jag tror inte att det ar just programmen i sig, utan formen och vad vi anvander
programmen till som &r viktigt i s& fall. Och sedan &r det sa att de &r sa vana vid
att de har grejerna finns. Det dr som att ringa till en kompis, med telefonen som vi
hade forut. Det &r ett redskap.

André: Ja alltsd, det finns ingen fascination i datorn i sig langre som det kunde
vara for nagra ar sedan. Utan om man ska arbeta med datorer idag i skolan sa

maste det finnas ett mervarde. Annars sa vill de inte ...

Love: For att ga tillbaka lite till just att det &r sjdlva &mnet som méaste komma med
det aktuella och roliga, eller vad som ar intressant for mig. Alltsa, ett ord som

kommer direkt i huvudet nu det &r att det ska vara relevant. Ar det relevant da

20 Har avser Robin troligen foretaget bakom larplattformen itslearning.
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interagerar det med mig, och da ar det relevant pa olika satt. Darfor att for mig ar
det relevant att veta hur manga [saker det] finns att kdpa och for en annan ar det

hur manga personer som gar har varje dag. Sa att det ar ....

Jean: Men eleverna anvander den mdjligheten. Ar det krangligt da blir det

ointressant ocksa. Tror jag i alla fall.
Love: Absolut.
André: Jo sa ar det.

Love: Det ska funka. (Gruppintervju med larare pd Modalskolan, vt 11, s 2:22-40.

Kursivering for att visa stark betoning.)

Lérarna talar om att elevernas upplevelser av relevans och krangel med de digitala
resurserna far en styrande effekt pa elevernas anvandning av dessa i skolarbetet. I
samtalet framtrader pa sa satt en samstammighet i ldrarnas uppfattningar om att
forsoka bemota elevernas intressen och erfarenheter i valet av digitala resurser i
undervisningen.

Pedagogiska méten

Nér Leo berdttar om sin undervisning betonar han sdrskilt betydelsen av
pedagogiska och fysiska moten med eleverna framfér anvandningen av digitala
resurser. Den betoning Leo lagger vid det fysiska motet relaterar jag till hans
beréttelser om undervisningen och relationerna till eleverna. Relationsarbetet
framstar som en uppgift Leo medvetet arbetar med och som han standigt riktar sin
uppmarksamhet mot. Nér Leo talar om sin undervisning, bestdende av planering,
undervisning och beddmning, framstar den som omdgjlig att genomfdra utan
relationer till eleverna. Relationsarbetet framstar som en vardaglig men nédvandig
del i Leos arbete. Arbete med att bygga upp relationer tolkar jag som en del i Leos
omvardnad. Hans berittelser indikerar att arbetsuppgiften har stor betydelse for
honom som ldrare. Leo sédger att nér nya elever borjar pa hosten, da borjar dven
hans relationsarbete. Antalet nya relationer som ska byggas upp relaterar till
antalet nya elever och nya klasser som Leo ska undervisa i. Leo berdttar om moten
med nya elever nér hostterminen borjar:

Man vet inte pa forhand riktigt hur det ska se ut. Man har ju, jag menar... jag
motte nya klasser nu i ar. [Jag] hade inte en aning vad de hade med sig eller var
de lag eller liknande. Utan man stalls infor: “Vad vill ni gora?” Eller rattare sagt:
“Hur motiverade &r ni?” Och en del ar vildigt motiverade och en del vill bara

sluta lektionen pé en gang. (Leo, intervju ht 10, s 5:45-49)
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I beréttelsen framtrader hur viktigt, men ocksa hur komplicerat, Leos relations-
arbete med eleverna kan vara. Leos erfarenheter av att mota okdnda elever som
han ska undervisa och samarbeta med under deras tid pa& gymnasiet kommer har
till uttryck. Det framstar d&ven som att han ger uttryck f6r en nervositet som moten
med nya manniskor ofta innebdr. Upplevelsen dr troligen omsesidig, for dven
eleverna star infor nya relationer. For dem ar det ocksd manga nya elever och
larare, saval i klassen som i skolan som helhet, att ldra kdnna och forhalla sig till
ndr forsta hostterminen startar. Snarare utgor ett 6msesidigt relationsarbete en
mansklig nodvandighet i samvaron med medmanniskor. Mot bakgrund av att
relationsarbetet har sin grund i manniskans omvéardnad framstdr Leos under-
visning med pedagogiska och fysiska moten med sina elever som existentiell. P4 sa
satt kan hans relationer ocksa forstas som en konsekvens av hans riktadhet, att han
standigt riktar sin uppmarksamhet mot eleverna. Hans arbete kan tolkas i relation
till det sociala sammanhang som skolan utgdér och d& som del i den vdv av
relationer som samvaron mellan skolans personal och elever utgor tillsammans.
Det forefaller som om Leo tdnker att moten och relationer med eleverna ar
betydligt vasentligare i hans undervisning &n nagot annat. Vid den uppfdljande
intervjun framstar alltjamt det pedagogiska och fysiska motet med eleverna som
centralt for Leos undervisning:

Jag menar nagonstans finns det ju en prioritering hos oss larare. En del viljer att
fortsatta pa den delen [med digitala resurser]. Jag ser fortfarande att det ar [inte
min grej] och om det &r rétt eller fel, det vet man ju aldrig. Jag kan ju vara
efterklok om nagra ar hér och sdga: "Hm varfor gjorde jag inte sa?” Men jag tror
fortfarande att ndrvaron, att méta eleven i realtid, det ar ofrankomligt alltsé. Det
ar det som ar lararnas huvuduppdrag, dven om det &r mycket prat om
lararrollen, hur man ska vara, vaga vara ldrare, vaga vara vuxen och viga sitta

lite granser, normer, fora samtal. (Leo, uppfoljande intervju vt 12, s 6: 39-45)

I Leos beréttelse framtrader en Overtygelse om att motet med eleven i realtid ar
betydelsefullt f6r elevens ldrande. Det framstar som om denna &vertygelse far
honom att halla fast vid sitt sdtt att undervisa. Leo uttrycker hdr dessutom en
forstaelse for sin lararroll som skiljer sig fran de tre 6vriga lararnas berattelser nar
han sdger att det ingar i ldrares huvuduppdrag att vara en vuxen forebild for
eleverna. Det intryck beridttelsen ger ar att interaktion med eleverna ar kérnan i
Leos undervisning och att han varken vill minska den eller ersaitta den.

Dialog i undervisningen

Pa liknande sitt som Leo framhaller Kim motets betydelse i elevernas larande, och
da i synnerhet interaktionen mellan eleverna. Kim beskriver sina erfarenheter av
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dialogens och interaktionens betydelse for elevernas ldrande. Det framstér som om
hon ger uttryck for sin kunskapssyn: att larande utvecklas i samvaro med en eller
flera andra ménniskor. Kims beréttelse tyder pa att hon anstranger sig for att locka
fram sina elevers kunskaper genom att skapa mojligheter for interaktion och dialog
som dr grunden for den dynamik som hon menar finns inneboende i motet mellan
maénniskor i klassrummet. Vad som framtrader i Kims arbete med att skapa moten
for larande ar hennes omvéardnad. Moten, interaktion och dialog utgér delar i
hennes undervisning, men ockséd hennes omsorg om eleverna. Kim berattar hur
hon tanker om dynamiken i klassrummet och vad den kan tillféra eleverna:

Nar eleverna sitter i ett klassrum tillsammans, i stallet for att var och en skulle
sitta pa sin egen kammare, sa sker det nagot i motet mellan méanniskor ocksa.
Alltsa, diskuterar vi politik sa... Man ar inte bara vid en dator utan man [fragar
varandra]: ” Men du, vad tycker du om det dar da?”, "Hur tdnker du om det
héar?” Och sa borjar man diskutera med varandra, man for en dialog med
varandra, ibland debatt ocksd. Aven om debatten inte alltid dr 6nskvird sa, men
ibland kan det var det, det kan ju vara roligt, men under strukturerade former.
Men den héar dialogen &r ju svér att f& nar var och en sitter pa sin kammare
liksom. Man kan ju prata genom datorer, absolut. Men det hér liksom ... att sitta
bredvid varandra, det fysiska motet, det dr nédstan oslagbart faktiskt 4anda, kan jag

tycka, i den har inldarningsprocessen. (Kim, intervju ht 10, s 18: 14-24)

Kim ger uttryck for att de majligheter till interaktion hon vill utforma for elevernas
larande kraver vissa forutsattningar. Dessa forutsédttningar utgors av fysiska moten
som enligt Kim ar nédvéndiga for att 4stadkomma den dynamik som hon menar
far betydelse for elevernas larande. Troligen tanker sig Kim aven att elevernas
intresse och engagemang kan utvecklas i deras interaktion. I sin beréttelse ger Kim
uttryck for att den dialog som hon stravar efter i sin undervisning inte kan uppnas
via datorer. Det fysiska motet mellan manniskor menar hon ar “oslagbart” i
elevernas larande. Daremot siager Kim att datorer och andra digitala resurser kan
fungera som hjdlpmedel nar faktaunderlag fér moten och interaktion mellan
eleverna ska astadkommas. Exempelvis anvander Kim ofta filmer och dokument-
drer i aktuella @mnen fran kommunens AV-central som utgéangspunkter for sin
undervisning. Bland lararna dr Kim den som ger intryck av att flitigast anvanda
filmer och dokumentérer via AV-centralen. Hon strommar ned filmerna direkt i sin
dator och visar dem for hela klassen via projektorn i klassrummets tak. Med filmer
och autentiska dokumentérer vill Kim &stadkomma en djupare berdring och
engagemang hos eleverna. Nagot som Kim menar att hon sjilv inte kan astad-
komma med sina foreldsningar:
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Tanken med dem [filmerna] ar att det ska berora ocksa. Att man ska kdnna varfor
liksom, an att jag ska sta och forklara en massa saker. Det blir liksom inte samma
kéansla i det. Utan héar far man ju verkligen se. (Kim, tr. medfdljande observation,
ht 10, s 5:48-50)

I Kims beréttelse framtrdder en strdvan att med sin undervisning na fram till
eleverna sa att de upplever sig berorda. Det forefaller som om Kim menar att
engagemang motiverar till larande och att hon med filmerna vill kunna ge eleverna
starka upplevelser som berdr pa ett sddant satt att hela kroppen inbegrips och
“kanner”. Den interaktion och dynamik som Kim efterstravar i sin undervisning
framstar darigenom som ett sitt att engagera eleverna till larande. Dokumentar-
filmerna ger eleverna mojlighet till kunskaper genom stéllforetradande erfaren-
heter pa ett liknande sdtt som ldrarna hamtar stéllforetradande erfarenheter hos
sina kollegor. Excerptet fran féaltanteckningarna visar hur Kim anvander digitala
resurser ndr hon visar en dokumentéarfilm for att ge eleverna underlag for deras
gruppdiskussioner, vilka i sin tur ska ge grund for ett rollspel:

Via AV-centralen strommar Kim en UR-dokumentdr? om Rwanda och
massakern som skedde dédr under tre ménader 1994. Filmen ger intryck av att
berodra eleverna som tysta tittar pa. Vi ser hela filmen som tar c:a 40 minuter. /.../
Efter filmen samtalar hon forsiktigt med eleverna om deras upplevelser av filmen
och om FN:s roll i Rwanda. Dérefter far eleverna en uppgift. Det dr aterigen ett
rollspel. Till ndsta gang efter lovet ska eleverna som FN-anstdllda undersoka
nagra fall i enlighet med Deklarationen om de ménskliga rattigheterna. Kim har
formulerat ett fall for varje elev. Det blir fyra grupper som ska arbeta
tillsammans. (Faltanteckningar, Kim, ht 10, 11:32-39)

Hér framtrdder Kims anvéndning av digitala resurser som en utgangspunkt for
lektionen. De digitala resurserna anvands enbart inledningsvis ndr Kim visar
dokumentarfilmen. Déarefter overgar Kim till att samtala med eleverna for att lata
dem komma till tals. Hon f6r en dialog med dem i omvardnaden. Beréttelsen tyder
pa att de digitala resurserna utgor de didaktiska hjalpmedel som gor det mojligt
for Kim att undervisa i enlighet med sina erfarenheter av didaktiskt arbete, att
larande sker i interaktion under det fysiska motet.

21 UR stér for Sveriges Utbildningsradio AB. Tillsammans med Svensk Television (SVT) och Sveriges
Radio, utgdér UR den huvudsakliga kidrnan i svensk public service, dvs. de betjanar allménheten. UR har
Regeringens och Riksdagens uppdrag att producera utbildnings- och folkbildningsprogram fran
forskole- till hogskoleniva samt for andra grupper i samhillet som exempelvis sprakliga och etniska
minoriteter och funktionshindrade. UR, SVT och Sveriges radio dgs och drivs av Forvaltningsstiftelsen.
http://www.ur.se/
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Flexibilitet och tidsvinst

I det hdr temat framtrdder Andrés och Robins for-forstaelse for att de digitala
resurserna ska underldtta och effektivisera deras undervisning. Deras forvént-
ningar handlar framfor allt om att frigora tid. André berdttar om att kunna frigora
tid for att f4 mer tid for eleverna och Robin berattar om att fa mer tid for att hinna
med mer.

Undervisningens objektiva tid

André ger framfor allt uttryck for forhoppningar om att en-till-en datorerna ska
kunna hjalpa honom att styra tiden. André forklarar att undervisning pa distans
skulle kunna ge honom mer tid for de elever som beh&ver mer hjalp och tid. Alla
elever skulle dessutom kunna fa mojligheter att arbeta i sin egen takt. Det ar
manga moment som enligt kursplanerna ska hinnas med under terminerna. Nar
studien genomfors har han tre parallella ettor i samhallskunskap, alla tre klasserna
ar stora. André berattar att han forsoker att ge alla elever tid for att hinna forsta de
olika momenten. Han later darfor eleverna fa ta plats i undervisningen med sina
fragor, men menar att det utrymmet inte racker for alla elever. I Andrés berattelser
framtrdder erfarenheter av svarigheter att hinna ge varje enskild elev det stod
denne behéver. Grunden till dessa svarigheter menar André ligger i de stora
klasser han har. Klassernas hoga elevantal begransar den tid han hinner ge varje
elev under lektionstiden. André forklarar:

Problemet ar ju att det &r sa stora, jag har ju sa stora klasser i ar. De &r ju 28, 29
elever och ... jag kanske har tva invandrarelever, de kan knappt svenska, jag har
... Alltsa, de ligger pa valdigt olika nivaer. De eleverna skulle jag behéva jobba
med pa ett visst sétt for att de ska, liksom, tillgodogora sig kursen. Medan andra
kan rusa ivag hur langt som helst. Sa det ar jéattesvart, det &r for stora grupper.
Den har du hort forr tror jag. (André, intervju ht 10, s 9:39-43)

André berattar att han har elever som behover mer tid och stod, men ocksa elever
som gérna vill “rusa i vag” i undervisningen. Uttrycket ”skulle jag behdva” tyder
pa att han i sin omvardnad av eleverna upplever att ndgra av dem behdver mer
hjalp och tid, dn vad det finns utrymme for. I uttrycket ”skulle jag behdva”
framtrader Andrés erfarenheter av att undervisningstiden inte racker till for att
han ska kunna hjélpa alla elever att tillgodogora sig kursen nér “nivderna”,
elevernas forstaelsehorisonter, visar stora skillnader. Vad ar det da for tid som
André lider brist pa, och vad eller vem bestdammer hur mycket tid han har till
forfogade for eleverna? Lektionstiden framstar har som en gréns for vad André
hinner med nér eleverna ar manga i klassen. Kursplanen kan hér liknas vid en
tidskontrollant som avgor hur mycket tid som finns till forfogande for amnet.
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Kursplanen styr vad som ska hinnas med under terminen och varje lektion har sin
schemalagda tid som grans. P4 s& sdtt framstar tiden genom kursplanen och
lektionen utgora en gréns, en handlingshorisont, f6r Andrés mojligheter att stodja
eleverna. André ger uttryck for en idé om hur hans problem skulle kunna 16sas:

Den dar klassen, de ar tjugoatta tror jag, sdg att det hade passat battre for de tio
duktigaste eleverna [att gora dvningarna hemma]. De kanske har jobb, de kanske
har andra grejer som gor att de kanske kunde ha gjort de dér 6vningarna, som vi
ska gora nu, om jag hade lagt ut dem, i gar kvall. Hade de da gjort dem och
skickat in svaren hade jag kunnat ge feedback. D& hade jag fatt en mindre grupp
pa arton elever, de mer hjélpkravande. Da hade jag kunnat ge mer tid per elev till
dem som verkligen behover tid. Och pé sa sdtt ar ju da datorn helt fantastisk.
(André, samtal, ht 10, s 2:42-48)

Har ger André intryck av att fororda distansundervisning for vissa elever, men inte
for alla. Hans berattelse tolkar jag som ett uttryck for en forvantan pa att digitala
resurser ska kunna underlédtta hans undervisning, att elevernas en-till-en datorer
som majliggdr distansundervisning skulle kunna ge honom mdgjlighet att ge varje
elev den omsorg denne behover. Elever som behdver mer hjélp skulle kunna fa det
och elever som kan arbeta mer sjdlvstandigt skulle kunna gora det. Nar André
berdttar om sina erfarenheter av att inte kunna réacka till uttrycker han det pa ett
sdtt som narmast kan forstds som ett fysiskt fornimmande av ndgot hos den
enskilde eleven:

Det &r ju det man brottas med lite. Jag kan ju kdnna att den hér eleven, det héar vi
haller pd med nu, det fungerar ju inte riktigt, men for de andra 28 fungerar det
hér. (André, intervju ht 10, 18:41-42)

Néar André sdger "kdanna” framstar det i detta sammanhang som ett uttryck for
betydelsen av relationer till eleverna. Andrés relationsarbete leder, till att han far
storre forstaelse for sina elever och att ett samspel utvecklas. Uttrycket “kanner”
framstar aven som en beskrivning av en upplevelse av att fysiskt fornimma att det
inte fungerar for eleven i frdga. En fornimmelse som kan tolkas som ett uttryck for
pedagogiska takt. Andrés beréttelse talar for att han tolkar elevernas signaler och
hédnvisningar ndr att han med sin kroppsliga riktadhet uppmarksammar eleverna.
Utifran denna tolkning anvander André bade sin riktadhet och sina erfarenheter
av didaktiskt arbete i den relationella interaktionen med eleverna nidr han
fornimmer elevernas behov av stod.
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Flexibilitet och distans

André har flera grupper elever som han vill kunna rédcka till f6r. Som tidigare
skildrats berattar André om hur han vill riacka till for elever som behover extra
stod. En annan elevgrupp som han vill kunna récka till f6r ar elever som av olika
skal inte alltid kan vara i skolan. André nimner hér bade elever med funktions-
nedséttningar och elever som ofta ar pa traningsléger eller pa tavlingar. Han ger
uttryck for flera tankar om att med hjdlp av digitala resurser kunna gora under-
visningen sa flexibel att eleverna kan delta oavsett var i vdrlden de dr. André
beskriver larande pa distans med larplattformen som bas for de elever som ibland
inte kan delta i undervisningen i klassrummet:

Det gér sa fort, den utvecklingen gar sa fort och den skapar sddana enorma
mdojligheter for undervisning. Och konkret sa hoppas ju jag att elever kan, till stor
del, for att det ska vara praktiskt kanske ocksa d&, ldsa en del kurser pa
gymnasiet pa distans. Dit vill jag komma, inte helt p& distans, men till en stor del
ska de kunna. Som idag, jag har ju elever som, jag har en elev, som sa till mig:
”Jag maste vara ledig pa torsdag, fredag for jag ska pa landslagslager i fotboll har
nu.” Ja, vad ska jag sdga om det? “Nej, du far inte dka!” Det ar klart att hon maste
aka pa det. (André, intervju ht 10, s 17:31-37)

André uttrycker hir forvantningar pa att han med de digitala resurserna ska
underldtta undervisningen for de elever som reser mycket. I hans beréttelse
framtréader en 6nskan om att av-fjirma undervisningen for de elever som inte kan
delta i undervisningen i klassrummet av olika skél. Av-fjarmandet som innebar att
kunna fora narmare och mojliggéra undervisningen for dessa elever tolkas som ett
uttryck for Andrés omvéardnad. Med internet kan André av-fijarma undervisningen
sa att han kan ha savdl muntlig som visuell kontakt med eleverna via internet.
Aven om digitala resurser underldttar undervisningen for dessa elever anser
André att det fysiska motet mellan honom och eleverna &r vidsentligt for elevernas
larande. Hans foresats dr inte att lata nagra elever stanna hemma och pa sa satt
klara sig undan undervisning i klassrummet. André sager att “de ska vara har och
jobba och det ar liksom i motet med larare och andra elever, det dr dar sjalva
utvecklingen sker egentligen” (André, samtal ht 10, s 10:13-15). Samtidigt menar
han att alla elever inte behdver samma grad av kontakt med honom. André ger
uttryck bade for att eleverna ska vara i skolan for att det ar ddr larande sker — i
motet med andra, och for att alla elever inte alltid behover vara i skolan. Det
framstar som motsédgelsefullt, men troligen menar André att de elever som kan
arbeta sjdlvstandigt ska kunna fa fortroende att gora sitt skolarbete pa annan plats
an i skolan. I Andrés berittelse framtrader en forvantan for att en flexiblare
undervisning med hjalp av digitala resurser skulle vara ett satt att frigora tid for
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elever med storre behov av hjdlp. Distansundervisning skulle kunna balansera
hans arbetssituation sa att han i sin omvardnad kan récka till for alla elever. Den
vinst med en flexiblare undervisning som André talar om utgors saledes av tid. Tid
till att kunna racka till for eleverna. Vid den uppfodljande intervjun ett och ett halvt
ar senare berdttar André att han har varit i kontakt med Skolverket om sina idéer
om distansundervisning:

Jag vill utforma nagon form av distansvariant. Det har ju inte varit tillatet av
Skolverket, men dd pratar man om hel distansundervisning. Men nu har jag dnda
fatt med dem pa det att man ska kunna ldgga upp sina kurser som en
distanskurs, sa om man har elever, vi har elever pa diagnoser, vi har elever som
gar idrottsgymnasium, kanske &r ute och tdvlar mycket. Det finns ju en massa
varianter av det har. Elever som kanske inte kan vara i skolan hundra procent,
men kanske kan vara hér femtio procent eller nadgot sadant, men &nda kan ha
tillgang till kursen, och kunna jobba pa. Och det tycker jag skulle vara valdigt
intressant om man kunde 16sa det pa nagot sétt. (André, uppfdljande intervju vt
12, 5 7: 41-48)

André berittar att han borjar fa gehor for sina 6nskemal om distansundervisning i
vissa kurser for elever vid gymnasiet. Hans tankar om undervisning péa distans
handlar om att kunna ge en smidigare och mer anpassningsbar undervisning,
vilket ger intryck av att vara undervisning och ldrande i ett vidgat och granslost
klassrum, oberoende av tid och rum. Med hjélp av skolans nya larplattform skulle
André kunna ge undervisning som bade ar bunden av tiden till klassrummet, och
oberoende av tid och rum, till alla elever med individuella behov. Den forstaelse
for att eleverna utvecklas i samvaron med andra elever och med larare i skolan
som André uttryckte vid mitt forsta besok framstar nu som mindre aktuell. I stallet
framtrdder den individualiserade undervisning som de digitala resurserna kan
méjliggora som betydelsefull. Aven den betydelse André tidigare la vid det fysiska
motet med eleverna framstar som om det har minskat i betydelse och att det nu far
sta tillbaka for det digitaliserade motet.

Kursplanen som tidslighet

Robin uttrycker liksom André, forstaelse for att digitala resurser ger honom Skade
mojligheter att stodja de elever som behover hjalp. Nar Robin i den uppfdljande
intervjun berattar om ett 6kat anvdandande av digitala resurser i undervisningen,
ger han intryck av att fokusera de digitala resursernas mojligheter till att
effektivisera hans undervisning och pa sa satt spara tid. Robin forklarar att de nya
digitala resurserna hjalper honom att effektivisera undervisningen. Den ger tids-
vinster sa att klassen hinner mer under lektionerna. Till skillnad mot André
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forefaller dock gynnsamma forutsattningar for Robin handla om 6kade méjligheter
att hinna med mer av kursplanens innehall. Effektivitet ar ett ord som Robin ofta
aterkommer till och det ror sig da framfor allt om att gora undervisningen tids-
effektiv med digitala resurser:

Ibland gor vi 90 timmar i en 100-timmarskurs/.../da kan man komma valdigt

mycket langre. (Robin, uppfdljande intervju vt 12, s 12: 16-18).

Har sédger Robin att han tillsammans med eleverna kan spara in tio timmar pé en
kurs. Det framstar som om effektivitet f6r Robin innebar att hinna med mer &n det
som star i kursplanen, och som om han med hjilp av digitala resurser férsoker dka
undervisningstakten for att “komma véldigt mycket langre”. De erfarenheter som
Robin ger uttryck for tyder pa att han pa ett liknande satt som André stravar efter
att balansera den egen levda tiden med bade elevernas levda tid och skolans
objektiva tid. Kursplanerna framtrdader hédr som styrande tidskontrollanter f6r hur
Robin kan planera sin undervisning. Genom att skynda igenom en kurs for att
hinna med lite mer i ndsta kurs forefaller Robin forsoka spara objektiv tid av
framtiden for att kunna ldgga pa nasta kurs.

For att skapa effektivitet anvander Robin bland annat Facebook som kanal for
information och uppgifter till eleverna i stdllet for skolans larplattform. Han
berittar att han har skapat ett lararkonto s& att han nu har en egen lararkanal pa
Youtube. Han har borjat filma sina genomgangar som dérefter laggs ut pa
lararkanalen till eleverna. Hans arbetssatt forefaller vara en modell av det som
kallas flipped classroom eller det omvanda klassrummet. Anvandningen av video-
filmer och Facebook menar Robin effektiviserar hans undervisning. Robin ger
intryck av att vara forvissad om att dessa nya resurser dr positiva verktyg i hans
effektivisering av undervisningen. Med information via Facebook och videofilmer
pa Youtube menar Robin att eleverna kan arbeta mer sjalvstandigt. Det ger honom
mer tid till att hjdlpa enskilda elever. Robin beskriver hur han effektiviserar sin
undervisning genom att spela in forelasningar som eleverna kan titta pa via sina
datorer:

For da kan du hjalpa dem [eleverna], egentligen maste man da inte sitta och
introducera @mnet hela tiden och ga over saker hela tiden. D& kan de sjdlva ga
tillbaka och kolla pa det. /../Om jag sitter och berédttar om globalisering [pa en
video] och du tittar pa det fem ganger eller om jag sitter i klassrummet och jag
beréttar fem ganger for allihop det som halva klassen redan kan, d& ar man mer
effektiv [med videon]. I stéllet for att jag sitter dar och pratar om det, kan de ga
tillbaka och kolla pa den dar videon, och de i klassen som redan kan gar vidare.

(Robin, uppféljande intervju vt 12, s 12:7-16)
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Robin beskriver dven effektivisering som enkelhet, att den digitala resursen ska
vara enkel att anvdnda for eleverna. Det innebdr exempelvis att elever med en-till-
en datorerna med ett klick kan 6ppna en lank till en text. Effektivisering, sager
Robin: ”Ja, for mig &r det det dar “klick” sa &r det [texten] dar” (Robin, uppfdljande
intervju vt 12, s 11:30). Nar elevernas material enbart finns ett klick bort for dem,
innebar det troligen att Robin inte behdver ga runt och visa varje elev hur de ska
soka fram materialet. Denna enkelhet i att f4 fram material ger séledes en tidsvinst
till bade Robin och eleverna och framstar foljaktligen som ett effektivt sétt att spara
tid. Enkelheten som Robin beskriver framtrader som omvardnad nédr han for
avlagsen information narmre eleverna for att de ska kunna behalla koncentr-
ationen pa sin uppgift och dmnet for lektionen. Med andra ord kan Robins
handlande beskrivas som att han uppnar enkelhet genom att av-fjarma materialet,
fora materialet narmre, till eleverna med saval strommade filmer som andra
lankar.

Digitala resursers enkelhet framstar darmed som en betydelsefull egenskap for
Robin nér han valjer digitala resurser till undervisningen. En egenskap som gor att
elever latt kan forstd hur resurserna kan anvindas. Denna tolkning forstarks nar
Robin sdger att han inte anvander skolans nya larplattform itslearning. Han
beskriver larplattformen som att “manga av de har plattformarna har otroligt
manga klickar”, vilket han menar ar ”trakigt” ndr eleverna ”vill ha enkla saker”
(Robin, uppféljande intervju vt12, s 2:35-38). Robins uttryck talar for att han tvivlar
pa att larplattformen itslearning ar tillrackligt enkel for eleverna att anvanda.
Snarare kan den utgora ett hinder f6r undervisningen:

Men itslearning har jag inte satt mig in i. For jag tankte liksom ... hur ska jag na
dem pa basta sdtt? Och jag tror tyvarr inte att itslearning ar det basta sattet.

(Robin, uppfdljande intervju vt12, s 2: 2—-4)

Robin ger uttryck for att han vill vara sdker pa att na eleverna via internet och att
den nya larplattformen inte &r ratt verktyg for det. Han ger intryck av att vilja na
eleverna snabbt men ocksa pa ett sdtt som kan stimulera och motivera dem att
anvanda digitala resurser i undervisningen. Mot bakgrund av Robins beréttelser
om foljsamhet mot elevernas intresse och om itslearnings “fallerande” framstar
sociala medier vara den kanal som han foredrar att anvanda. Facebook &r ocksa
den kanal som han vid den uppfoljande intervjun har borjat anvanda i stllet for
skolans larplattform. Robin beréttar att: ” Alla uppgifter som jag lagger ut kommer
upp precis pa deras Facebook” (Robin, uppfdljande intervju vt12, s 1:42-43). Att
enkelt och snabbt kunna na eleverna med information och att behalla deras
intresse for undervisningen framstar av Robins berattelser pa sé sétt utgora tva av
Robins stindigt ndrvarande fragor i omvardnaden.
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Vigar till ny forstaelse

I det hdr temat visar sig nya erfarenheter av digitala resurser bade som besvéar och
nya mojligheter. I temat beskriver Leo hur digitala resurser kan utgora saval
fordelar som nackdelar for honom i undervisningen. Kim talar pa liknande satt om
béade sina tveksamheter och om sina nya erfarenheter av digitala resurser i sin
undervisning.

En ovantad ny lararroll

Av Leos berittelser framgér det att han gédrna undervisar i helklass med fore-
lasningar och genomgéngar. Leo beskriver sin undervisning som “traditionell”.
Han sager exempelvis att han prioriterar det pedagogiska motet med eleverna fore
anviandandet av digitala resurser i undervisningen. Det medfor att elevernas en-
till-en datorer far en sekundar roll i Leos undervisning. I stéllet planerar Leo for en
undervisning som bygger pa bade foreldsningar och dialog, vilket ger honom
mojlighet att ha elevernas hela uppmarksamhet. Leo beréttar att hans under-
visning inte fungerar som tidigare med de nya en-till-en datorerna. Han ger
intryck av att uppleva problem med att eleverna anvéander sina datorer under
lektionerna till andra sysselsiattningar @n de som undervisningen avser. Leos
erfarenheter dr inte positiva och han menar att inférandet av en-till-en datorerna
var forhastat:

Ja, ibland kidnner man ju att man har gett eleverna barbara datorer lite for tidigt, i
stallet for att da: “Vad ska vi ha dem till?”. Vi kan ju inte ga som nagon slags
polis och séga att: “Nu ar du inne pa fel sidor.” Det fungerar ju inte, sa att ... Det
finns enorma resurser att anvanda det hela, det finns jattemycket man kan gora,
men ... Ja, jag har inte kittlats enormt av det dér, just nu da. Jag ligger lite lagt.
(Leo, intervju ht 10, 2:43-47)

Leo ger uttryck for hur han upplever elevernas en-till-en datorer som problem-
atiska. De digitala resurserna ger honom merarbete som han har svart att hantera,
och de forandrar hans lararroll till en polis, ndgot han kanner sig fraimmande for.
Det forefaller som om hans moéten med eleverna i klassrummen har forsamrats.
Undervisningen som tidigare fungerade som ett relationellt utbyte mellan honom
och eleverna verkar inte ldngre fungera pa samma sétt. Leo ger snarare intryck av
att uppleva att datorerna och internet forhindrar hans relationer med eleverna. En-
till-en datorerna ger intryck av att utmana hans for-forstaelse for hur hans under-
visning ska genomfdras. Leo forefaller inte vara tillfreds med den nya situationen.
Han ger dven uttryck for brister i forberedelserna for inforandet av en-till-en
datorerna. Leos fraga "Vad ska vi ha dem till?” tyder pa att han upplever att
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varken han eller eleverna var forberedda fér en undervisning med en-till-en
datorer ndr dessa delades ut till eleverna vid terminens borjan.

Tveksamhetens horisont

Kim stéller sig tveksam till skolans nya larplattform, itslearning, som hon menar
erbjuder for f& mojligheter att arbeta med olika digitala resurser i sjdlva lar-
plattformen. Hon menar att en begrénsning av vilka digitala resurser som kan
anvandas inte passar hennes satt att utforma larmiljoer for eleverna. Mot bakgrund
av att Kim ofta utformar sina lektioner pé ett sddant sitt att eleverna ofta aktivt
deltar i diskussioner kan hennes behov av varierande digitala resurser forstas. De
larmiljéer Kim utformar for eleverna innehaller ofta dokumentarfilmer och
informationssokning pé internet som utgéngspunkter for elevernas diskussioner.
Denna variation av killor framstar ddarmed som betydelsefulla for hennes
undervisning och hennes tveksamhet infor skolans nya larplattform blir forstaelig.
Nedan berdttar Kim varfor hon inte anvander skolans nya larplattform. Hon
upplever den for komplicerad, men menar ocksa att hon saknar tid att satta sig in i
larplattformen. Ytterligare ett hinder for att skaffa sig erfarenheter om larplatt-
formen utgdr den osdkerhet hon upplever for att skolan kanske inte behaller
larplattformen, en osdkerhet som bidrar till hennes avvaktan:

Jag kan valdigt lite om itslearning. Jag tycker att det dr ett ganska omfattande och
knepigt att jobba i. /.../Alltsa, alla ar inte sa dar odelat positiva till itslearning. Det
finns en del som tycker att: “Jamen det hér vekar jéttebra.” Men sen finns det
manga som ar oroliga for att smalna in pa det dér. Och sa kanske man lar sig och
s var det inget bra system och s har man liksom lart sig hela det dar systemet i
onddan. Och &r det nagot som ldrare ar radda for sa ar det att slosa med tiden.
(Kim, intervju ht 10, s 5:42-6:11)

Kim antyder att skolans nya larplattform erbjuder fa mdjligheter att arbeta med
olika digitala resurser i sjalva larplattformen. Att anvdnda skolans nya larplatt-
form, itslearning, skulle i sé fall kunna innebéra att endast digitala resurser som &r
kompatibla med larplattformen kan anvandas. Det framgar inte av beréttelsen om
Kim upplever denna begransning som en styrning, men med uttrycket “smalna in”
antyder Kim en oro som tyder pa att hon upplever en risk for att bli begransad i sin
undervisning av ldrplattformen. Kim uttrycker dven en oro for att den nya
larplattformen trots allt kanske inte ar ett system som skolan kommer att behalla.
Kims beréttelse talar for att hon kanner sig tveksam till att ldgga tid pa att satta sig
in i ett datasystem som hon misstanker ar ett riskprojekt. Vid den uppfdljande
intervjun ett och ett halvt ar senare berdttar Kim att hon dnnu inte anvinder den
nya larplattformen:
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itslearning kan var bra, men man ska inte lasa fast sig heller i liksom ett
pedagogiskt hjdlpmedel utan ... och det &r risken ndr man bestimmer att nu ska
alla anvénda itslearning. Da har man last fast sig i det, da blir det svart att leta
fram nya arenor och da blir det ingen utveckling i det. (Kim, uppfoljande intervju
vt 12, s 4:21-24)

I Kims berattelse framtrader en oro for att den nya larplattformen kan innebéra en
inskrankning av mojligheterna att lara sig och att anvdnda nya digitala resurser pa
ett liknade sdtt som i berdttelsen ovan fran hdosten 2010. Kim ger dédrigenom intryck
av att halla fast vid sin uppfattning fran tidigare. Det forefaller som om hon vérnar
om sina mojligheter till egna val av digitala resurser i undervisningen. Hennes
berittelse framstar som ett uttryck for rddsla att halka efter i den snabba ut-
vecklingen som sker av digitala resurser. Hennes radsla och ovilja att anvanda den
nya larplattformen ger ocksa intryck av att vara ett motstand, ett sitt att markera
sin uppfattning. Med orden “man bestammer att nu ska alla anvdnda” antyder
Kim att hon inte upplever sig delaktig i beslutet. Kims ovilja att anvdnda
itslearning framstar darmed dven som kritik mot beslutsfattarna i fragan om den
nya larplattformen och hur den ska anvéndas. Med begreppet omvardnad
framstar Kims handlande, eller icke-handlande, som en reaktion pa upplevd brist
pa omvardnad av hennes medmaénniskor. I och med att hon upplever att beslutet
tagit utan hennes delaktighet upplever hon sig sannolikt som férbisedd.

Nya resurser, status och tradition

Leo ger i sina beréttelser uttryck for olika problem med digitala resurser pa
internet, men ocksa att hans anvandning av digitala resurser i undervisningen trots
detta har tilltagit i och med skolans satsning pa en-till-en datorer for eleverna. Leo
berittar om hur han skickar dokument med material och lankar till internet med e-
post till eleverna som sedan gas igenom i helklass. Hans forfarande tyder pa att
han i sin undervisning bade kan behalla sitt, som han beskriver det, ”traditionella”
sdtt med genomgangar i helklass och hdnvisa eleverna till digitala resurser. Han
berittar exempelvis hur formedling av lankar underlattar for hans genomgéngar i
helklass:

Jag forbereder mycket mer digitalt, jag mailar ut planeringar och liknande./.../ Sa
javisst, eleven har barbara datorer och det underldttar ju enormt i vissa
avseenden, man kan ge dem lankar. “Nu gar vi ut hér och kikar med er elever

tillsammans.” Det underlattar ju. (Leo intervju ht 10, s 3:24-29)
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Vid den uppfdljande intervjun sdger Leo sa har:

Ja, jag ar ju som lite nyfiken i grund och botten, jag forsoker halla mig
uppdaterad pé s& mycket som mdojligt, &ven om jag kanske inte anvéander allting.
Det finns som olika medel att producera, jag menar Prezi och Powerpoint, och
alla méjliga former, men jag &dr ganska traditionell. Jag tar del av den information
som finns och forsoker da anvanda den i undervisningen i form av att uppdatera
eleverna pa olika ldnkar. Och just lankar har jag lagt, har jag anvant mycket av for
att visa, for att underlatta. (Leo, uppfdljande intervju vt 12, s 5:9-14)

Leo beréttar att han begransar sin anvandning av digitala resurser, han anvander
inte alla program som finns. Han ger dnda intryck av att uppskatta digitala
resurser och mdojligheten att digitalt kunna forse eleverna med material snabbt.
Denna mojlighet att forse eleverna med lédnkar innebér att han inte behover kopiera
och dela ut papper i samma omfattning som tidigare. Leo ger dven inryck av att
uppleva att hans genomgéngar och foreldsningar i helklass fungerar smidigare nar
eleverna i forvag kan fa tillgang till aktuella lankar via sina en-till-en datorer.
Utifran sina erfarenheter av att interaktion i fysiska mo&ten har betydelse for
elevernas ldarande, far Leo hédr nya majligheter f6r sin undervisning. Mgjligheten att
utifrdn sina erfarenheter fran sitt didaktiska arbete kunna flita in lankar i
undervisningen innebar att han kan folja den digitala utvecklingen &ven med sin
“traditionella” undervisning och pa sa sitt f& en positiv framtoning bland elever
och kollegor. Digitala resurser i undervisningen betyder pa sa sétt dven majlighet
till en 6kad lararstatus for Leo:

Jag menar hittar jag ndgra nya killor pa natet, eller nya webbplatser, nya
tidningar, ja men vad bra. Det kan ju tillféra nagonting, sa att man inte blir den
hér konservativa lararen som alltid har gjort pa det har viset, som alltid kommer

att gora sa framgent. (Leo intervju ht 10, s 8:34-37)

Leo ger har uttryck for att digitala resurser i undervisningen tillfér bade hans
undervisning och lararroll positiva aspekter. I Leos tidigare berdttelser har de
digitala resurserna ofta utgjort problem pa olika sdtt, men har ger han uttryck for
en forstaelse for att digitala resurser daven underlattar och utvecklar hans under-
visning.

Upplevelser av utveckling

I den uppfdljande intervjun hdvdar Kim alljamt att interaktion mellan eleverna
har stor betydelse for deras larande, men hon ger ocksa uttryck for en ny forstaelse
— att motet med eleverna kan ske via internetbaserad kommunikation. Hon ar dock
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noga med att papeka att larare och elever ska kunna se varandra, exempelvis via
internettelefoni som Skype. Om sina nya tankar om interaktion via digitala moten
sdger Kim att:

Jag tror att det fysiska motet, det kommer vi att ha, tror jag. Men jag tror kanske
inte att det behover vara ett klassrum men elever. Utan jag tror kanske att man
kan jobba pa andra sitt ocksa, att man har projekt kanske mer. Och dar man
kanske inte alltid &r pa plats fysiskt i huset utan man kanske anvander Skype i

samtal, i de har diskussionssamtalen. (Kim, uppféljande intervju vt 12, s 2:26-29)

Den nya forstaelse som Kim berédttar om visar sig vara del i en storre upplevd
forandring. Kim forklarar att hon under det ett och ett halvt &r som gatt sedan mitt
forra besok har borjat anvanda fler och nya digitala resurser i undervisningen:

Det hénder ju mycket fort. Alltsa hos mig har det héant mycket, och hur jag ocksa
kan anvédnda de hér verktygen och gora presentationer. Och man kan siga [att
under] hostterminen da har jag nog inte anvant whiteboard och penna speciellt
omfattande, utan jag har mer dvergétt till att ligga min undervisning via Prezi till

exempel. (Kim, uppféljande intervju vt 12, s 1:27-32)

Kim reflekterar over sina nya erfarenheter av digitala resurser. "Det hander ju
mycket fort” sager Kim, vilket jag tolkar som ett uttryck for hennes upplevelse av
en personlig utveckling. Hon beréttar att hon anvander nya verktyg med vilka hon
ocksa har forandrat sin undervisning. Jag far intrycket av att hon uttrycker en
positiv forvaning over de nya erfarenheter som hon har skaffat sig under aret som
gatt och de forandringar som de fort med sig. Det dr som om Kim férvanat noterar
att hon inte langre anvander den tidigare s& givna whiteboarden. Det sjalvklara,
vardagliga, verktyget har bytts ut och nya verktyg har tagit dess plats. I dessa tva
berittelser fran den uppfdljande intervjun forefaller Kim ge uttryck for en ny
forstaelse for hur digitala resurser kan anvandas i undervisning. Hennes forstaelse-
horisont for de digitala resursernas anvandningsomraden har vidgats i takt med
att erfarenheterna av digitala resurser har tilltagit. Det framtrader en tillforsikt i
Kims beréttelser. En tillforsikt som verkar ha sin grund i hennes upplevelser av att
de nya erfarenheterna och kunskaperna ger henne nya méjligheter till interaktion
och digitala moten med eleverna.

Sammanfattande analys

Fragestallningen for kapitlet utgérs av studiens andra forskningsfraga: Vilken
betydelse har ldrares erfarenheter av digitala resurser for att, eller hur, dessa
anvands i undervisningen? I analysen framtrdder ldrarnas omvardnad som

131



Kapitel 6

betydelsefull for hur ldrarna, utifran sina erfarenheter av digitala resurser, kan
anvanda dessa i undervisningen. Detta blir synligt i ldrarnas relationsarbete och
interaktion med eleverna. Med relationsarbetet tilltar sannolikt lararnas forstaelse
for den enskilde eleven och dennes behov av hjalp och stdd. Denna forstéelse ger
intryck av att ligga till grund for hur ldrarna véljer att anvanda digitala resurser i
undervisningen. Vad som framtrédder i analysen ar att ldrarnas forstielse for
eleverna pa ett intuitivt satt samspelar med savil deras erfarenheter av digitala
resurser som med deras erfarenheter av didaktiskt arbete. Aven ldrarnas stt att
undervisa och deras stravan att utveckla sin undervisning ger intryck av att ligga
till grund for hur digitala resurser kommer till anviandning. Dessa namnda
monster som framtrétt i analysen ges hér en férdjupad analys under tva teman:
Relationer och digitala resurser och Oppenhet och forvintningar.

Relationer och digitala resurser

I analysen framtrdder lararnas erfarenheter av digitala resurser som betydelsefulla
for hur dessa kommer till anvdndning, men det som framstar som mer
betydelsefullt for hur resurserna kommer till anvandning utgdrs av ldrarnas
relationer med eleverna. Det innebar att omvardnad, ménniskans séitt att forhalla
sig till sina medmanniskor, far stor betydelse for lararnas anvandning av digitala
resurser. Denna betydelse framtrader i den omsorg om eleverna som ldararna visar i
sitt relationsarbete. Aven om ldrarna har goda erfarenheter av digitala resurser
framstar det som att elevernas acceptans for lararnas digitaliserade undervisning
far betydelse for att dessa kan anvindas. Robin ger exempelvis uttryck for
elevernas betydelse nédr han berdttar hur viktig elevernas acceptans ar for honom.
Pa liknande satt forefaller Leos omvardnad av eleverna inverka pa hur digitala
resurser kommer till anvindning. Aven om Leo siger sig anvinda digitala resurser
i mindre omfattning jamfort med exempelvis Robin, forefaller Leos relationsarbete
dnda fa stor betydelse for hur han anvéander digitala resurser i undervisning.

Mindre anvandning av digitala resurser torde dock ge féarre erfarenheter av dessa.
André och Robin hdvdar exempelvis att en-till-en datorerna nu har gett dem
mojlighet att undervisa pa ett sdtt som de har stravat efter under lang tid. Nar
eleverna fick en-till-en datorerna var de med sina erfarenheter av digitala resurser
forberedda. Leo daremot forefaller, av sina berattelser att doma, vara oforberedd,
och dven Overraskad Over att eleverna fatt datorer. Det som dr intressant har ar
dock hur lararna arbetar med relationerna till eleverna for att kunna bedriva
undervisning. Leo betonar vikten av bemoétande av eleverna i klassrummet och
Robin betonar utmaningen med nya digitala resurser for att motivera eleverna i
larandet. Badda ldrarna ger intryck av att i omvardnaden satta elevernas mojligheter
till larande framst, men pa olika sétt.
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Aven André betonar mojligheterna till undervisning i ett grinslost och
tidsoberoende klassrum med digitala resurser. Aven denna strivan efter att
underlatta for eleverna framstar som ett uttryck for omvardnad. Denna méjlighet
ser André utifran sina erfarenheter av digitala resurser, men ocksa utifran sina
relationer med eleverna dar deras olika behov av hjilp framtrader. André ger
uttryck for att han kan ”kdnna” om en elev har svart att folja med i under-
visningen. Hans uttryck tolkas som en férkroppsligad upplevelse i omvardnaden.
Kroppen framstér pa sa sitt som ldarares mest betydelsefulla redskap i undervis-
ningen. Det dr med kroppen som undervisningen utfors: med rost, syn, horsel, och
armar som visar och pekar. For att inte tala om benen som for ldrare fram och
tillbaka mellan elever, klassrum och arbetsrum. Andrés kroppsliga upplevelse av
elevernas stamningar kan med van Manen (1991) tolkas som ett uttryck for hans
pedagogiska takt. Likasd Kim utgdr ifrdn en kombination av erfarenheter av
digitala resurser och relationsarbete ndr hon utformar undervisning for eleverna.
Hennes erfarenheter av digitala resurser ger henne mdgjlighet att utveckla sin
undervisning som stod for elevernas larande genom interaktion eleverna emellan.
Pa liknande sdtt som Leo betonar Kim det pedagogiska motet med eleverna. Den
betoning hon ldgger vid motet med eleverna for deras larande tolkas som ett
uttryck for hennes omvardnad.

Oppenhet och férvantningar

I analysen framtrdder hos ldrarna forvéantningar pa vilka mojligheter digitala
resurserna kan tillféra undervisningen. Dessa forvantningar framstar som en ny
Oppenhet mot nya digitala resurser och hur dessa kan anvandas som pedagogiska
verktyg. I den uppféljande intervjun framtrader dess forandringar i framst Andrés
och Kims beréttelser. Bada tva ger intryck av att ha tilldgnat sig ny forstéelse for
undervisning med digitala resurser som pedagogiska verktyg. For André forefaller
inte langre vikten av att eleverna &r i skolan och moter lararen i det pedagogiska
motet vara lika betydelsefullt som vid vart férsta mote. Pa liknande sétt uttrycker
Kim en ny forstaelse for larande nar hon argumenterar for att hon kan behélla
interaktionen med eleverna digitalt pa distans med hjalp av Skype. Deras nya
forstéelser tolkar jag som en f6ljd av deras nya erfarenheter och inverkan fran den
allmént tilltagande digitaliseringstrenden i skolan och samhallet. Lararnas nya
forstaelser for ocksa med sig nya forvantningar som framtrader exempelvis i den
minskade betydelse de lagger vid elevernas larande genom nérvaro i skolan och
sin egen funktion som fysiskt narvarande larare.

Hos Robin och Leo framtrader ny forstdelse och nya forvintningar i mindre
omfattning. Robin har redan en bred forstaelse for digitala resurser i undervisning
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och ger intryck av att forvanta sig en utveckling av den digitala tekniken med
pedagogisk inriktning. Det framtrdder bland annat i det sdtt han anvénder sig av
flipped classroom. For Leo framstar det personliga och fysiska motet med eleverna
som betydelsefullt for deras larande. Jag tolkar det som sa viktigt for hans
undervisning att han varnar om den och haller fast vid den. Men &dven hos Leo
framtréader nya forvantningar, 4ven om det inte lika patagligt som hos André och
Kim. Vad innebar da lararnas forvantningar som framtrdader i analysen? En
tolkning &r att dessa innebar ny forstaelse och dppenhet fér en ny lararroll, och for
vad som utgoér larande, ndr undervisningen blir allt mer digitaliserad och
oberoende av tid och rum.

134



Laromedel och férhéllningssatt

7. LAROMEDEL OCH FORHALLNINGSSATT

Ambitionen med detta kapitel ar att presentera en analys som beskriver lararnas
erfarenheter av, och forstaelse for, digitala resurser som ldromedel i undervisningen
for att pa sa satt besvara studiens tredje fragestdllning: Hur framtréder larares
didaktiska 6vervaganden som galler digitala resurser i undervisningen? Begreppet
‘laromedel” anvénds i kapitlet som ett 6verordnat begrepp for de olika material f6r
undervisning som ldararna berdttar om. Tre varianter av laromedel som lararna
framfor allt berdttar om &r larobdcker, tidningsartiklar och informationssokning pa
internet. Nar lararna i studien sammanfor olika laromedel i form av larobocker,
eget producerat material och digitala resurser i undervisningen forstar jag det som
att de utformar miljoer for larande, lirmiljder, for eleverna. Larmiljoerna ger intryck
av att utformas bade som stod i larandet for eleverna och for att motivera dem i
larande av dmnet. Larmiljoerna utformas for grupper av elever eller hela klassen
och ibland anpassas de dven for enskilda elever. I Kims beréttelser om hur hon
skraddarsyr sina larmiljder efter elevernas behov framtrader savdl hennes
praktiska som teoretiska kunskaper om undervisning. Dessa kunskaper om elever,
dmnen, digitala resurser, pedagogik och didaktik forefaller 4ven samspela med
hennes levnadsvisdom. Dessa erfarenheter och kunskaper tillsammans, tolkas som
en utgangspunkt for ett satt att forhalla sig i undervisningen, ett satt som paminner
om den pedagogiska takt som van Manen (1991) skriver om. Lararnas erfarenheter
och kunskaper utgor pa sa sitt en helhet i deras undervisning och som i kapitel tva
beskrivs som deras lararkunskap. I analysen framtrader lararnas levda erfaren-
heter, erfarenheter gjorda i konkreta situationer, som en vav. Deras olika
erfarenheter och kunskaper de tillignat sig i livsvérlden flitas samman i denna
vav.
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Kapitlet dr indelat i fyra teman som var och ett behandlar lararnas anvindning av
olika laromedel sdsom denna framtrader i analysen. I det forsta temat, Riktadhet och
didaktik, redogors for hur Robin och André riktar sin uppmarksamhet mot
didaktiska fragor. Det andra temat, Liromedel for-handen och till-handen, beskriver
hur lararnas erfarenheter av laroboken som laromedel i relation till det material
lararna producerar sjilva och resurser pa internet framtrader. Analysen som
presenteras i de Ovriga tva temana, Fjirmande och av-firmande av ldromedel, och
Informationssokning for kontroll eller interaktion, redogodr i tur och ordning for vad
som framtrdatt vad galler ldrarnas levda erfarenheter av olika laromedel. Det
handlar bland annat om att gora material och resurser pa internet tillgéangligt for
eleverna och att lanka resurser som ett satt att forse eleverna med laromedel.
Kapitlet avslutas med en sammanfattande analys.

Riktadhet och didaktik

I lararnas beréttelser framstar de didaktiska fragorna som betydelsefulla och som
att de genomsyrar hela deras arbete. I deras beréttelser framgar det att de i sin
planering och undervisning alltid utgar fran de didaktiska frédgorna vad eleverna
ska ldra sig, hur larostoffet ska bibringas eleverna samt fragan varfor just detta
larostoff. I exempelvis Robins beréttelser framtrdder en bild av hur han med hjalp
av digitala resurser utformar ldarmiljder som eleverna finner intressanta och som
lockar in dem i larande och till ny forstéelse. Robin berdttar hdar om sina tankar
som ligger till grund for hans granskningar av digitala resurser av hur de kan
anvandas i undervisningen pedagogiskt och didaktiskt:

Hur, vad, och varfor, tinker jag hela tiden. Hur, vad, varfor? Jag antar att
didaktik pa satt och vis &r liksom: Hur ska jag gora? Vad ska de anvanda for att
forsta det? och: Varfor gor de sa har hela tiden? Sa vad ar EBSCO host? hur och
varfor? Varfor ar den en paélitlig och trovardig, intensiv och bra kélla som kan ge
detaljer? Sa pa det séttet, dr det didaktik. (Robin, intervju ht 10, s10:33-36)

Robins beréttelse om sitt satt att tanka tolkas som en beskrivning av hur han utgar
frén sin lararkunskap, det vill sdga sina samlade erfarenheter av undervisning fran
flera ars undervisning. Dessa samlade erfarenheter framtrider som levda
erfarenheter av pedagogiskt och didaktiskt arbete. En av Robins fragor ar: ”“Vad
ska de anvanda for att forsta det?” Denna fraga tyder pa att Robin vénder sin
riktadhet (uppmérksamhet) mot resurser vars hénvisningar signalerar anvand-

22 EBSCO host dr inom foretaget Elton B. Stephens Co. (EBSCO) en form av databasvird som erbjuder
prenumerationer av bland annat e-tidskrifter och databaser exempelvis artikeldatabasen Academic
Search Elite som manga skolor och universitet prenumererar pa.
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barhet och till-handen-het. Enligt denna tolkning vander han sin riktadhet mot de
resurser som han tror kan fungera som stod for eleverna i deras ldrande. Detta i sin
tur tyder pé att han aldrig vander sig mot helt okdnda digitala resurser utan att
han alltid har nadgon erfarenhet av det han riktar sin uppmarksamhet mot.

André utgar fran liknande tankar som Robin, men han betonar ocksa betydelsen av
variation och kreativitet i undervisningen, nagot som han menar att digitala
resurser bland annat kan bidra med. André siger att han redan i sina planeringar
brukar tdnka pa att variera savil stoffet som elevernas uppgifter. Det som
framtrdader i Andrés berdttelser dr hans erfarenheter av och forstaelse for vad
elevernas mojligheter till kreativitet kan fa for betydelse for deras larande:

Det ar val nagot som jag har markt med aren att undervisningen maste vara,
eleverna maste uppleva att det ar kreativt. Kreativitet tycker jag &ar det absolut
viktigaste i undervisningen. Ar eleven kreativ ... da kan den bli bra pa det
omradet, den kan lara sig nagonting. Du vet att det vi tycker &r roligt att gora, det
kan vi faktiskt utveckla, men det du inte tycker ar roligt det blir bara en kamp, du
fordjupar dig aldrig i det. (André, intervju ht 10, s 12: 7-15)

Andrés forstaelse for kreativitet som betydelsefullt for elevernas larande tyder pa
manga ars erfarenheter av att elever blir motiverade av att fa vara aktiva och
produktiva i arbetet med uppgifter. Det framstar som om kreativitet for André
innebdr att eleverna pa egen hand ges mojligheter att sjalva kunna forma sitt
larande. Nar André sdger att han har flera ars erfarenhet av vad kreativitet betyder
for elevernas larande framstar det som ett uttryck for hans levda erfarenheter av
didaktiskt arbete. Det ar erfarenheter som han “med aren” utvecklat i under-
visningen i motet med eleverna. Troligen innebdr Andrés levda erfarenheter att
han ar uppmarksam och soker efter digitala resurser, och andra laromedel, som
ger utrymme fOr kreativitet ndr han utformar sina larmiljoer. Det vill sdga, hans
riktadhet vdnds mot vad han uppfattar kan erbjuda eleverna denna mening och
dessa mojligheter.

Laromedel till-handen och for-handen

I analysen framtrdder lararnas levda erfarenheter av att kombinera olika digitala
resurser och laromedel i de larmiljder de utformar. Larobocker dr en av dessa
varianter av ldromedel, andra varianter &r exempelvis det material ldrarna
producerar sjélva och olika digitala resurser. Lararnas erfarenheter framstar som
levda erfarenheter som de tillagnat sig under flera ars didaktiskt arbete med olika
laromedel, laromedel som bade ar till-handen, till for att anvandas, och for-
handen, som &r obrukbara pa néagot satt. I det hdr temat analyseras lararnas
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erfarenheter av, och deras forstaelse for, laroboken som laromedel ndrmare. Den
tryckta laroboken kan betraktas som en institution i sig som tjanstgjort palitligt
under manga generationer och ar utvecklad med pedagogiskt anpassad text for
undervisning. Elever har exempelvis ofta en forstaelse for laroboken innan de pa
egen hand moter laroboken i skolan. Redan som smd barn méter de laroboken via
foraldrars, slaktingars och vanners berattelser om sin skoltid.

Laroboken som grund for kunskapssdkande

I analysen framtrdder en tvetydighet i ldrarnas forstaelse for larobokens betydelse.
Lérarna uttrycker bade en positiv och en negativ forstaelse for laroboken. I borjan
av studien berdttade lararna att de séllan eller aldrig anvande tryckta larobocker,
men under studiens gang framtrader detta som en sanning med modifikation. Det
visar sig att alla ldararna anvédnder ldrobocker betydligt mer an vad de forst
hdvdade. Exempelvis sdger André att han enbart undantagsvis anvéinder laro-
bocker. Under de medfdljande observationerna framkommer det dock att André
forvarar larobocker i ett skap i klassrummet tillgéngliga for eleverna om och nar de
behover dessa. Under analysarbetet framkommer det ocksd att Andrés elever
ibland har bade ldsning och uppgifter i laroboken som laxa. André forklarar att
han i méjligaste man undviker larobocker i undervisningen, men att han da och da
later eleverna fa inflytande 6ver vilka laromedel som ska anvandas och de vill ofta
anvanda larobocker:

Samhallsboken daremot har jag delat ut for dar har jag markt att, ja det finns
elever som verkligen vill ha en ldarobok. Det &r ju det ddr med tryggheten lite, och

den kan dven vara en véldigt bra grund. (André, intervju ht10, s 11: 22-24)

Laroboken framstar i Andrés beréttelse som en killa som eleverna véljer for att den
alltid erbjuder trygghet med sin samling av fakta, uppgifter och struktur. Det
forefaller dock som om André forsoker undvika larobdcker i sin undervisning,
men att han ger vika for elevernas 6nskemal och dérfér anvander dem.

Aven Leo berittar om att laroboken kan vara en tillgdng och ett stdd genom sin
pedagogiska upplaggning. Han dr den av ldrarna som namner larobdcker enbart i
forbigaende under insamlingen av empiriskt material. I analysen framtrader det
omvanda. Det visar sig att Leo anvénder larobocker i betydligt storre omfattning
dn vad han forst ger intryck av. Min forsta tolkning relaterade Leos anvdndning av
larobocker till hans undervisning av elever utan en-till-en datorer. Leo beréttar att
han i sitt didaktiska arbete utformar larmiljoer for tva slag av undervisning, dels
for elever pa program med en-till-en datorer, dels for elever pa program som
saknar dessa bérbara elevdatorer. Néar Leo forklarar hur han férmedlar material
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och uppgifter till eleverna framstar det forst som om han anvander larobocker
enbart i de klasser dér eleverna saknar en-till-en datorer. Under analysarbetet
framtrader dock laroboken som ett betydelsefullt ldéromedel i all Leos under-
visning:

I de klasser jag har och dér det ar barbara datorer, [skickas material och uppgifter
med e-post]. Men i de klasser, vilket jag ocksa har, klasser dar man inte har
barbara datorer, da blir det ett annat arbetssatt. /.../ Dér tanker jag att ddr skriver
jag ju ut planeringen och sa far de den i handen. Och sa att man fdljer ldroboken
da. (Leo, intervju ht 10, s 4:12-18)

Haér berattar Leo hur hans tva olika arbetssitt innebér att han far dela ut material
till eleverna i de klasser som saknar en-till-en datorer. Nar Leo sedan tillagger att
“man foljer laroboken” var min tolkning forst att larobocker anviandes framst i de
“datorlosa” klasserna, men i det fortsatta tolkningsarbetet framtrddde sa sma-
ningom att larobockerna anvands i alla klasser oberoende av om eleverna har en-
till-en datorer eller inte. Under den sista dagen av de medfdljande intervjuerna
sager Leo:

Vi har ju en bok hdr man jobbar utefter, va. /.../Den ar som upplagd for att vara
ett stod for eleverna. (Leo, tr. medféljande observation ht 10, s 38:33-35)

Nér Leo séger att de har “en bok hadr man jobbar utefter”, framtrader den betydelse
han ger laroboken for elevernas larande. Laroboken framstér i berattelsen som om
en grund for undervisningen pa sa sétt att den ger struktur och riktning at kursens
innehall och information at saval Leo som at eleverna.

Pa ett liknande sdtt ger Robin intryck av att anvdnda laroboken som en
utgangspunkt for undervisningen. Nér jag pratar med Robin om skillnader och
likheter mellan tryckta laromedel och digitala resurser forklarar han att digitala
resurser ar betydelsefulla och att de i princip dr de larmiljoer han utformar. Men
Robin ger dven uttryck for erfarenheter av att laroboken ofta ar en forutsittning for
att eleverna ska kunna anvidnda de digitala resurserna, den ger exempelvis for-
beredande kunskaper innan eleverna soker information pa internet. Han forklarar
att eleverna ofta har bade svart att hitta lamplig engelsksprakig information och att
kritiskt granska information om de saknar grundkunskaper i amnet. Darfor, sager
Robin, uppmanar han eleverna att alltid borja ldsa i laroboken innan de soker pa
internet. Han menar att eleverna har storre chans att hitta relevant information pa
internet om de laser laroboken forst. Det innebar att det ar laroboken som gor
informationen pa internet anvindbar for eleverna, det vill sdga, informations-
sOkning pa internet blir till-handen med hjilp av laroboken. Pa sa satt forefaller
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han anvinda tryckta ldarobocker parallellt med digitala resurser pa internet i sin
undervisning. Robin forklarar:

Att ha en bok som standard det &r bra. /.../ Jag kan hitta mycket mer pa datorn an
jag kan i min historiebok. Men hur dr boken upplagd? [Den ger] mindre stress,
den dr mer tydlig, den ger en battre stuktur. S& naturligtvis méste de ldsa kapitel
ett forst och sedan ga ut pa natet och konfrontera de olika killor som [laroboken]
inte ger dig, naturligtvis maste de det. For att annars kan man bli férvirrad, man

kan inte hdnga med, man ser ingen rdd tradd. (Robin, intervju ht 10, s 9:35-41)

Robin redogor har for sina erfarenheter och tankar som ligger till grund for hans
forstaelse for hur laroboken kan anvéndas. Dessa erfarenheter framstar som levda
erfarenheter gjorda i samspelet med eleverna under lektionerna. Det framstar som
om dessa levda erfarenheter har sitt ursprung i Robins didaktiska arbete med
laroboken som en del i hans larmiljéer. Robin sager att laroboken utgor en grund,
nagot som eleverna kan borja med “for att bygga upp forstaelse och baskunskaper.
Men for att analysera det maste man hitta andra kallor att kunna jamféra med”
Robin, intervju ht 10, s 9:46-47). Sannolikt &r det sa att det ar laroboken som manga
ganger utgor grunden for hans undervisning medan anvandandet av digitala
resurser utgdr motivationen for eleverna. Laroboken utgér i sa fall basen i hans
larmiljder med sin struktur tillsammans med den trygghet strukturen ger. Finns
det da ndgot som laroboken kan tillféra undervisning, men som digitala resurser
inte kan, och vad kan digitala resurser tillféra som ldroboken saknar? Néagot som
gor att laroboken kan uppfattas som for-handen?

Aktualitet som forutsattning

Lararna ger dven uttryck for negativa erfarenheter av laroboken och att den inte
alltid fungerar i deras larmiljoer och undervisning. André berittar exempelvis att
larobocker ibland innehéller en sprakdrékt som ar svar att forstd for elever, och
Kim forklarar att larobdcker ofta utgdrs av enbart korta fakta som gor det svart for
eleverna att forsta sammanhanget. Bada dessa exempel betyder att laroboken inte
ar riktigt s& anvandbar som ldararna onskar, den ar for-handen. Nagra av lararna
namner i sina berattelser laromedlens aktualitet som en av forutsattningarna for
elevers larande. André havdar exempelvis att larobdcker snabbt blir inaktuella och
berdttar om nér en elev upptackte faktafel i en larobok i samhallskunskap:

Idag satt vi och jobbade med /.../ nationalekonomi, och da satt en elev och laste i
laroboken och sa sdger han sa hér: "Men du, apoteket &r val inte statligt langre.”
”Neej”, sdger jag, ”det dr avreglerat. Det ser ni vil nere pa sta'n? Det finns ju tre

fyra apotek.” Och da ar den laroboken tva ar gammal. Sa dar ar ju, jag tror att det
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dar, och speciellt i samhallskunskap, ar det ju hopplost att ha en uppdaterad
larobok. Det réacker ju att det ar val eller folkomrdstning eller sa. De harsknar
otrolig fort. (André, intervju ht 10, s 12:23-43)

André forefaller vara frustrerad over att laroboken snarare fOrvirrar eleven an
motiverar denne till larande. Laroboken som han valt utifrdn sina erfarenheter
haller inte maéttet. Orden “hopplost” och “hérsknar otroligt fort” som André
anvander framstar som uttryck for starka kédnslor. Andrés ordval tyder pa att det
ar viktigt for honom att liromedlen &r aktuella. Kanske innebdr inaktuella
laromedel att eleverna distraheras och tappar intresset? Kanske utgor laromedlens
aktualitet en forutsattning for att motivera eleverna for svara dmnen? Troligtvis
ligger flera skal till grund for Andrés frustration. De onskemal och krav pa
laromedel André for fram tyder pa att han foredrar digitala resurser framfor trycka
laromedel. Andrés berittelser ger intryck av att han har erfarenheter av att det ofta
ar problematiskt att hitta laromedel som har de efterfrdgade egenskaperna.
Inaktuella laromedel med felaktig information framstar i Andrés beréttelser pa sa
sdtt som storningsmoment i undervisningen och darigenom ocksa som hinder i
hans didaktiska arbete.

Nar forutsattningar for reflektion saknas

Medan André ger uttryck for erfarenheter av brist pa aktualitet i larobocker som
problematiskt for undervisningen, uttrycker Kim erfarenheter av att larobocker
forhindrar den interaktion mellan eleverna hon strédvar efter. Under den vecka som
jag foljer Kim ser jag henne aldrig anvdnda larobocker eller forlagsproducerade
digitala ldromedel i sin undervisning. Kim sédger att hon sillan anvénder laro-
bocker i sin undervisning och att hon i nagra kurser helt har slutat anvianda
larobocker. Hon menar att de knappa fakta som ldarobockerna innehaller ofta
saknar varderingar och sammanhang. I sin berattelse ger hon uttryck for erfaren-
heter av att eleverna far svart att forhalla sig kritiskt till larobocker:

Laroboken &r ju formad egentligen, alltsa laromedel &r ju svara. Det ar svart att fa
en reflektion, att pavisa reflektioner och slutsatser som elever ska kunna dra
utifrdn det skrivna ordet rakt upp och ned. Sa det som finns i en ldarobok eller
laromedel, det &r ju oftast faktakunskaper. Och dar man har valdigt forsiktiga
eller dtminstone sa marks det tydligt att man har tankt pa att inte vardera i sa stor
utrdckning som man bara nagonsin kan. Och sa ar det begrédnsat till vissa

omraden och ingenting utanfor det. (Kim, intervju, ht 10, s 12: 47-13:2).

Kim ger uttryck for erfarenheter av att larobocker saknar forutsattningar for att
kunna anvindas i undervisning. Hon raknar upp flera brister med larobocker som
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hon menar inte ger tillrdckligt med underlag for att eleverna ska kunna reflektera
over innehéllet. Jag tolkar hennes berattelse som att hon menar att nér larobdcker
enbart innehaller fakta berors inte eleverna av innehallet. Tidigare i analysen
framstod Kim efterstrdva autenticitet i sina larmiljoer med bland annat doku-
mentdrer fOr att just berdra eleverna och pa sa sétt motivera dem till engagemang i
bland annat diskussioner och rollspel. Infér diskussioner behover eleverna
information som dr mdjlig att reflektera over, diskussionsdmnen som sedan tas
upp i grupper eller i klassen. Elevernas mojligheter att reflektera i sitt larande ger
darfor intryck av att vara ett viktigt inslag i Kims undervisning.

Léaroboken har dock en funktion dven i Kims undervisning. I hennes beréttelser
framtréder erfarenheter av att laroboken dven kan vara ett stod for eleverna nar de
exempelvis ldser infor ett prov: “Jag trycker upp om det dr nagon del i den dar
boken som jag tycker ar viktigt” (Kim, intervju ht 10, s 11: 38-39). Det framtrader
dédrmed aven hos Kim erfarenheter av att laroboken bade kan vara ett pedagogiskt
verktyg som ar for-handen, det vill sédga ett problem i undervisningen, och till-
handen, en tillgdng, nar den kan fungera som stod for elevernas kunskapssokande.

Nar laromedel blir fér-handen

Med de nya en-till-en datorerna och styrningen mot digitaliserat undervisnings-
material transformeras laroboken och flyttar s& att sdga in i datorn. Den ldrobok
som ska anvidndas i undervisningen finns numera digitalt i elevernas datorer
tillsammans med elevernas arbeten och uppgifter som ska utforas. En-till-en
datorerna som ldromedel har dock nagra nackdelar som kanske inte alltid sa
uppenbara. Vad hdnder exempelvis om datorn kraschar eller blir stulen? Vems
ansvar ar det och hur hanteras problemet i undervisningen? Leo berittar att nar
eleverna tidigare glomde larobockerna hemma, glémmer de nu hela datorn. Det
hédnder ocksa att eleverna blir bestulna pa datorerna eller far harddiskkrasch. Nar
datorerna gar sonder forvandlas de fran att vara till-handen till att bli oanvéand-
bara, for-handen, och nar det intraffar riskerar elevernas arbeten att forsvinna helt.
Leo forklarar att det &r elevernas ansvar att se till att det finns sdkerhetskopia pa
harddisken. Fore datorernas intag i undervisningen kunde tva elever titta till-
sammans i en larobok om en av dem hade glomt sin hemma. Men med en-till-en
datorerna forefaller denna 16sning pa problemet bli svarare néar datorn samtidigt
ska fungera som anteckningsbok, larobok och for informationssokning. I Leos
berittelse framtrdder de nya en-till-en datorerna som om de ger honom nya,
ovantade, erfarenheter av undervisning och saknade laromedel. Leo sédger i den
uppfdljande intervjun att situationen blivit allt mer problematisk. Han har blivit
tvungen att forklara for eleverna att de har ett eget ansvar for sina datorer och sitt
material:
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Nu i tvaan har jag haft, [elever som sagt att] /.../ man &r utan dator, den har gatt
sonder, den dr pa service och sddant ddr. Om elev x eller y inte har med sig sin
dator da far man néstan strunta i det. Da skyller de pa att den &r trasig, den har
kraschat och allting. Det hade jag lite forut, det kunde jag acceptera lite forra aret.
Men nu har jag varit ganska bestdmd: “Jaha, men det ingdr dnda att du ska vara,
[ta ansvar], du kan ju inte bara forlagga allt ditt ramaterial pa din laptop.” Det
ligger ocksa i elevens ansvar att se till sa att om det hander ndgonting sa maste

det finnas nagon liten backup, va. (Leo, uppfdljande intervju vt12, s 4:15-22)

Leos berattelse tyder pa att den problematik som han ger uttryck for inverkar pa
hans planerade undervisning. Det framgér att han forst métte problemen med
forstéelse. I borjan ndr problemet var nytt och regler saknades for hur det skulle
hanteras ville han inte lasta eleverna fOr att deras material forsvann pa grund av
datorproblem. Nar sedan problemen tilltar och Leo till sist véljer att papeka for
eleverna deras eget ansvar framstar det som att Leos omvardnad &vergar till den
mer likgiltiga omvardnaden, men i detta sammanhang &r det troligen snarare tvart
om. Leos bemotande kan tolkas som ett uttryck for 6kad omvardnad nar han i
stéllet for att 1ata eleverna vara beroende av hans och skolans hjélp med datorerna,
bestamt uppmanar dem att ta eget ansvar for sin barbara dator och sitt material.

Fjarmande och av-fjarmande av laromedel

For att rdda brist pa korrekta fakta i larobocker, oldmpliga nivader péd text och
innehall, och inte minst brist pa laromedel, berédttar lararna att de producerar eget
material till undervisningen. Det egenproducerade materialet formedlas till
eleverna med lankar pa olika satt, via e-post, via skolans gamla larplattform First
Class eller via den nya ldrplattformen itslearning. I det har temat behandlas
betydelsen av egenproducerat material for undervisningen och deras forstaelse for
hur materialet tillgangliggors for eleverna. Temat behandlar ocksa lararnas
erfarenheter av att anvénda digitala resurser i sina larmiljoer. Exempelvis har
kommunen en AV-central som bland annat erbjuder mdjligheter att lana dvd och
att stromma ner dokumentéarer och andra filmer.

Lararna ger intryck av att strdva efter att eleverna latt ska kunna anvanda de
larmiljoer som utformas for dem. Lararna forser eleverna med lédnkar via e-post
och larplattformarna for att de snabbt ska kunna bdrja arbeta. Pa sa sétt for lararna
sitt utvalda undervisningsmaterial ndrmare eleverna, materialet av-fjarmas.
Léararnas egenproducerade material av-fjarmas och knyter samman de olika
resurser som ldrarna anvidnder i sina larmiljoer. Ett fjairmande av resurser
framtréder ocksa i analysen. Temat avslutas med hur resurser eller larmiljoer kan

143



Kapitel 7

upplevas som hinder i undervisningen nér dessa tar dyrbar tid i ansprak, det vill
sdga de upplevs som fjarmande och langt bort.

Skraddarsémnad for larande

Kim berattar att hon ofta skriver faktatexter som hon anvander i undervisningen.
Texterna lagger hon upp pa skolans gamla larplattform, First Class, dar hon har en
mapp till varje klass som har bendmns som Faktabyran. Dar, sdger Kim, lagger hon
ut alla elevuppgifter och allt material till eleverna. Nar Kim gor sitt material
tillgangligt for eleverna framtrdder det som ett av-fjarmande av materialet. For att
na den information och det material eleverna behdver for sina uppgifter klickar de
sig in i Faktabyran. Kims Faktabyra ger pa sa satt intryck av att vara ett digitalt
arkiv som alltid ar tillgangligt for eleverna. Kim ger exempel pa hur hon arbetar
didaktiskt med egenproducerat material som grundmaterial for eleverna:

Nu nér vi holl pa med partier och ideologier och val, till exempel, sa har de ju fatt
gora fordjupningar i de olika partierna. De har gjort en hemtenta ocksd, dar de
har fatt texter som jag har skrivit ihop om de olika partierna. Och sa skulle de ha

identifierat dem [partierna] ur de hér [texterna]. (Kim, intervju ht 10, s 11:41-44)

Kims beréttelser tyder pa att hennes larmiljder ofta skraddarsys efter elevernas
forutsattningar. Sannolikt ligger Kims pedagogiska takt och levda erfarenheter av
didaktiskt arbete till grund for hennes skrddderisomnad. Pa sa satt framtrader
samspelet mellan Kims kunskaper och erfarenheter av undervisning och betyd-
elsen av relationsarbetet med eleverna. Kims egenproducerade material ger intryck
av att vara den trdd som binder samman de &vriga laromedlen och digitala
resurserna med varandra i de ldrmiljder hon utformar. Det egenproducerade
materialet kan troligen Kim enkelt anpassa efter elevernas behov och de andra
laromedlen, och materialet kan dven fungera som en grund nér eleverna sedan
arbetar med andra resurser och laromedel i larmiljon. Den didaktiska skradderi-
somnaden kan darmed dven tolkas som omvardnad. I omvardnaden ombesorjer
Kim att hennes undervisningsmaterial anpassas efter eleverna for att stodja deras
larande.

Nar till-handen-heten déljs

Nér ett verktyg anvands kan det beskrivas som att det &r till-handen nér
anvandaren forstar hur det ska hanteras. Under mina féltstudier deltog jag i ett
mote dar det visade sig att lararna saknade information om mdgjligheten att skanna
och gora pdf-filer med hjdlp av kopiatorerna. Det tolkas som att kopiatorernas till-
handen-het doldes.
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Pa liknade sdtt som de Ovriga ldrarna producerar Leo eget material som han
anvander i de ldrmiljoer han utformar. Leo berattar att han ofta delar ut kopior pa
sitt eget material och artiklar. Hans sétt att anvanda egna eller kopierade texter i
undervisningen framtrdder som en stravan efter att med texten berdra och
motivera eleverna i deras ldrande. Vid ett tillfille under den medféljande
observationen plockar Leo fram en artikel som han ska kopiera. Han tdnker dela ut
artikeln till sina elever och anvinda den som grund for ett samtal om demokrati,
mutor och ménskliga rattigheter. P4 min frdga om det inte gar att skanna artikeln
svarar Leo att tryckt material inte gar att digitalisera pa skolan, utan det maste
kopieras. Pa vég till kopiatorn séger Leo:

Nu viljer jag att inte ga via digitalt. En sddan har har jag inte [som fil], den har
finns inte pa nétet. Den hér artikeln, den finns bara i tryckt form, sa hér. Da maste
man ibland nyttja andra former va. (Leo, tr. medfdljande observation ht 10, s
35:14-16)

Leo ger har uttryck for att han inte pa nagot satt kan fa artikeln i digital form for att
kunna skicka ut den med e-post till sina elever. Leo berattar vidare att:

Kopieringsmaskinen klarar inte av det och darfor s far man anvianda mer
traditionella metoder. (Leo, tr. medféljande observation ht 10, s 35:34-37).

Berittelsen ger intryck av att skolan saknar skanner och kopiatorer med skannings-
funktion som gor det mojligt att digitalisera texter. Kim, André och Robin ger
ocksa uttryck for liknande erfarenheter av att det saknas maojligheter att skanna in
material och gora pdf-filer. Det visar sig dock att skolornas kopieringsmaskiner har
manga funktioner, bland annat skanningsfunktion, men det forefaller som om
lararna inte kdnner till det. Nagra veckor senare foljer jag med André pa ett IT-
mote och traffar de tva skolornas IT-avdelning for informationstekniken i under-
visning. Jag passar d& pa att frdga “om alla kopiatorer ar utrustade med pdf-
funktion, och far till svar att de flesta kopiatorerna ar utrustade med det, men att
lararna inte kanner till det” (Faltanteckningar, André, ht 10, s 13:7-8). Lararna har
alltsd mojlighet att digitalisera sitt material via skanning, men de kénde inte till
detta. Om Leo och de andra lararna hade kant till mojligheten att omvandla sitt
tryckta material till pdf-filer, hade kanske deras undervisning framtrétt pa annat
satt. Vid detta mote framkom dven en oenighet mellan IT-avdelningen och larare
om det var tekniken eller pedagogiska Overvdganden som skulle styra valet av
digitala resurser i undervisningen.

André sager att en strategi for den nya IT-handlingsplanen ska handla om malen

i Gyl1, vad som behovs for att uppna dem. IT-teknikern fragar om inte det ar
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battre att borja med tekniken och vad man kan anvénda den till. Nej, séger
lararna samstammigt. Handlingsplanen maste utga fran malen. (Falt-
anteckningar, André, ht 10, s 13:38—40)

Att finna lampliga digitala laromedel

Lararnas anvandning av AV-centralens material skiljer sig at. Kim ger intryck av
att vara den som oftast anvander deras mdjligheter att stromma ned film. Leo
dédremot berédttar att han aldrig anvdander AV-centralens resurser for att de inte
passar in i hans kurser. Av Robins beréttelser framgar att han ocksa strémmar ned
dokumentdrer och filmer, men fran andra, engelsksprakiga, kanaler. André
forklarar att han séllan anvander AV-centralens material:

Ibland &r man ju lite idéfattig da brukar jag kolla vad de [AV-centralen] har. Men
det &r det enda jag anvander dem till, det &r att streama deras material. (André,

uppfoljande intervju vt 12, s 7:14-16)

André, Leo och Robin ger intryck av att inte riktigt kénna till vilket material som
kan lanas fran AV-centralen. Vid intervjun med en anstilld pa AV-centralen, en
person med ansvar for filminkop, framstar det som om kommunikationen ar
bristfallig i bada riktningarna.

Pa gymnasiet dér skulle vi ocksa behova gora nagon form av mer, satsa mer, for
det &r manga pedagoger dar som jag tycker borde kunna ... se méjligheter med
vart utbud mer. De kanske inte kdnner till oss heller, jag vet inte. Men grund-
skolan tycker jag, dar ar det véldigt, dar lanar nog var och varannan. (Anstalld,
AV-centralen, ht 10, s 5:25-29)

P& min frdga om personalen pa AV-centralen foljer upp de temaveckor om media
som nagra av gymnasieskolorna i kommunen har under hosten far jag till svar att
de oftast inte kanner till dessa.

Men dar kédnner jag ocksd att det finns en brist, sa att lararna kommunicerar inte
ut till oss vad de [planerar]. Vissa kanske ringer: Vi har en temavecka nu, vi
skulle behova filmer om det hdar omradet.” Medan man andra ganger kanske
laser i [personaltidningen] eller nagonting att: ”Vi har haft en temavecka kring
det har.” Da kdnner jag: “Jaha men det visste inte vi om. Dar hade vi kunnat
hjalpa till med material.” Sa att det &r ... nog normalt sa att de pa gymnasiet
aldrig kontaktar oss och berdttar i forvag att, eller tinker pa att de kan lana

material fran oss. (Personal, AV-centralen, ht 10, s 6:40—46)

146



Laromedel och férhéllningssatt

Den bristande kommunikationen som den anstillde pa AV-centralen berédttar om
leder troligen till bdde den ldga anvandningen och bristen pa passande material for
gymnasieelever. Sannolikt har ldrarna inte hittat lampligt material nar de sokt i
AV-centralens katalog och AV-centralen framstar pa s sdtt som en sista utvag pa
liknande sitt som André beskriver. A andra sidan dr AV-centralen beroende av
information fran lararna for att kunna bygga upp ett passande bestand.

Lararna forefaller i stéllet soka efter lampliga resurser pa internet. Lararna berattar
att de med tanke pa skolans ekonomi ofta soker efter gratis digitala resurser pa
internet for att f& tag pa aktuella liaromedel till undervisningen. I analysen
framtréder dock flera hinder som inverkar pa hur lararna lyckas hitta resurser som
de &dr ndjda med. Dessa hinder utgors bland annat av skolornas ekonomi, men
dven av tidsatgang, narhet till materialet och mojlighet till kontroll dver det
material eleverna anvander. Nagra av lararna papekar att det dr tidskrdavande att
soka efter resurser pa internet. Kim beréttar exempelvis att hon séllan har den tid
som behovs for arbetsuppgiften. Det leder till att hon i stéllet begréansar sig till de
resurser som hon redan har erfarenhet av att de fungerar i undervisningen. Kim
beridttar att hon anvédnder digitala resurser som ar bekanta och ”enkla att hitta”.
Vilket sannolikt innebéar att hon utgar fran sina levda erfarenheter och anvander
digitala resurser vars till-handen-het hon kanner, det vill siga verktyg som hon
kanner sig fortrogen med och trygg med i bradskan. Kim berittar hur hon brukar
ga tillvaga:

Alltsd man ér ju lite begrénsad i tid ocksa. Det dr mycket man skulle vilja gora,
men man har inte den tiden att sitta liksom och klura pa det sattet. Utan det blir
ju Youtube-klipp och det blir [film fran] AV-centralen for att man kanner till det
pa nagot sétt och det ar enkelt att hitta till dem och man vet sokvédgarna och sa
dar. (Kim, tr. medfoljande observation ht 10, s 30: 42-45)

Kim ger uttryck for att hon saknar tid for att samtidigt bade kunna &dgna sig at att
sOka fram nya digitala resurser och for att lara sig anvinda dem. Néar Kim séger att
det ar mycket hon vill géra men att tiden till det saknas, framstar det som om
hennes arbetstid ar fylld med for manga arbetsuppgifter som pockar pa att bli
utforda och att utrymmet fér egna fordndringar i undervisningen darmed blir
obetydligt.

Robin sédger tvartom, han tar sig tid att soka efter digitala resurser péa internet.
Robin uttrycker erfarenheter av att sdllan ha problem att hitta engelsksprakiga
digitala resurser till den internationella inrikining dér han &r larare. Det hinder
som framtrader i Robins beréttelser ar upplevelser av att skolans ekonomiska
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situation utgor en begransning som styr hans laromedelsanskaffning mot internet
och digitala resurser:

Nar det kommer till samhallskunskap, mitt program &r engelska, s& det ar valdigt
latt [att hitta]. Det dr begransat mot det jag vill. /.../ Det &r ocksa darfér som man
anvéander den digitala varlden mycket mer, for att man ar begransad. Forst och
frimst av kommunens ekonomi, uppdaterade bocker finns [inte],
historiebdckerna &r fran 2002, 2003. Naturligtvis maste man bli battre pa [att

anvanda] nétet av den anledningen ocksa. (Robin, intervju ht 10, s 11:18-22)

Robin ger intryck av att uppleva sig hdnvisad till internet pa grund av skolans
ekonomi, men han ger ocksa intryck av att ha forstaelse for situationen ndr han
sdger att “man maste bli bdttre pd natet”. Mot bakgrund av Robins tidigare
berittelser om sina mangariga erfarenheter av att undervisa med digitala resurser
forefaller Robin pa det hela vara ndjd med de digitala resurserna pa internet och se
dem som en relevant 16sning pa problemet med f6r gamla laromedel.

Medan Robin anser att det ar “valdigt l4tt” att finna ldmpliga resurser pa internet
berdttar Leo om problem med att finna ldmpliga nya resurser pa internet. Leo
forklarar att det ar bade svart att hitta lampliga resurser och att det tar mycket tid i
ansprak. I stdllet skulle han vilja inforskaffa digitala laromedel producerade av
laromedelsforlag om det var mojligt:

Det sparar tid och det kanns @nda lite mer trovardigt. Visst man ska inte sla ner
allt som ligger gratis pa natet, men laromedel tryckta och laromedelsforetagen
har ju ... [Jag] kdnner ett antal av dem och vet vilka som jobbar med det d&. Det
ar ju inte nagon som ar samst utbildade som har forsett innehallet i dem. Det ar ju
fore detta larare och ldrare som har varit med och formulerat ihop laromedlen.
Och det gor ju att det skapas en viss trovardighet och palitlighet pa det hela. (Leo,
intervju ht 10, s 6:40-47)

Leo ger har uttryck for att vetskapen om att det ar ldrare som utvecklat den
digitala resursen eller laroboken gor ”att det skapas en viss trovardighet och
palitlighet” for materialet. Jag tolkar det som ett uttryck for hans for-forstaelse for
vad som kan trygga digitala laromedels trovardighet. Om Leo kunde anvidnda
digitala laromedel frdn ldromedelsforlag skulle det bland annat innebdra en
tidsbesparing i hans arbete d& han formodligen varken behover soka efter resurser
pa internet eller granska materialet. Det skulle sannolikt dven innebdra en upp-
levelse av att kvaliteten pa resurserna ar garanterad. Men an sd ldnge saknas det
tillgang till digitala resurser producerade av laromedelsforlag och Leo anvander
lankar pa internet som han brukar anvanda.
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Informationssdkning for interaktion eller med kontroll

I detta tema beskrivs lararnas levda erfarenheter av att forse eleverna med
information och material med hjdlp av digitala resurser. I lararnas berattelser
framtréader anpassningsférmaga som en viktig egenskap for digitala resurser for att
de ska komma i fradga f6r anvandning i undervisning. En form av digitala resursers
anpassningsformaga som lérarna ser positivt pa dar mojligheten att forse eleverna
med lankar till dokument och resurser. Det framstar som att lararna ser minst tva
fordelar med mdojligheten att ldnka digitala resurser. En av fordelarna utgors av
mojligheten att rikta elevernas uppmaéarksamhet mot d&mnet genom att begransa
elevernas anvandning av digitala resurser till de som ar ldnkade. Lararna ser en
risk med att komplicerade och svarbegripliga digitala resurser kan stjdla elevernas
tid och intresset for &mnet under lektionerna. Genom att férse eleverna med lankar
till utvalt material forenklas tillgangen till lamplig information for dem och deras
arbete underlattas.

Den andra fordelen utgors av lararnas mojlighet att lanka undervisningsmaterial
till eleverna som ett sitt att 16sa olika disciplindra problem. Nar exempelvis Robin
skickar eleverna lankar till webbplatser och dokument framstar det som ett av-
fjarmande av dessa digitala resurser. Genom att ldnka resurserna kan Robin fora
dessa narmre eleverna som pa sé satt kan behélla sin riktadhet mot de uppgifter
som ska utforas. Eleverna far darmed mindre majlighet rikta sin uppmérksamhet
mot sociala medier. Robin berdttar om hur han upplever att undervisningen
forandrats ndr han nu kan forse eleverna med lankar:

Forut var det jag som maste hitta kéllorna for att ge dem pa pappersform eller
nagonting. Nu kan jag liksom, sjdlv hitta kéllor, skicka dem som en pdf-fil till
dem i ett e-mail. De kan klicka upp dem, och de kan bérja jobba med dem med en
gang. (Robin, intervju ht 10, s 6:18-21)

Robin ger intryck av att ligga betydelse vid elevernas moijlighet att borja arbeta
direkt med sina uppgifter. Risken for att eleverna ska hinna gé& vilse bland
frimmande webbplatser forefaller minimeras med hjalp av mdjligheten att ldnka
digitaliserat material till dem. Robin ger dven intryck av att lagga vikt vid att tiden
utnyttjas effektivt. Nar han sdger att eleverna kan “borja jobba med dem med en
gang” framstar det som en strdvan att ta tillvara tiden for att ingen tid ska ga
forlorad for dem. Pa det hela taget framstar lararnas av-fjirmande av laromedel
som en strdvan att vara effektiv med undervisningstiden. Denna strdvan hos
lararna efter effektivitet kan dven skonjas nar det géller kontroll 6ver materialet i
larmiljoerna.
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Kontroll 6éver larmiljderna

Det framgar av Andrés beréttelser att han ogédrna later eleverna soka fritt pa
internet. Han menar bland annat att eleverna ofta saknar tillrackliga kunskaper for
att kritiskt kunna kallgranska de kallor de hittar nar de soker fritt pa internet.
André sdger att han i stéllet for fri informationssokning hénvisar eleverna till
webbplatser och andra kallor pa internet som han redan har kontrollerat, varderat
och lankat till i deras uppgifter. Pa sa sétt, sager André, behaller han kontrollen
over vad eleverna anvander. Med kontroll forefaller André att strdva efter att
garantera informationens kvalitet for elevernas ldrande och spara tid. De
erfarenheter som André uttrycker tyder pé att han ser en pataglig risk for att fri
informationssokning stjdl tid frdn eleverna nar de inte genast hittar vad de soker,
och att den fria informationssokning &ven stjal tid fran honom nér elevernas kallor
sedan ska granskas. Det framstar darmed som om bristen pa tid dven utovar
inflytande p& hur informationssokning pa internet kan anviandas som digital
resurs. André forklarar:

Jag vill ha kontroll 6ver det material de anvénder i kursen sa att inte de gor ett
stort arbete som sedan till viss del bygger pa felaktig grund, s att sdga. Oftast sa
hinner man ju inte med, utan det hander ju att de anvander en del konstigheter
eller anvéander lankarna pa fel sdtt. /.../ Har man tagit fram lankar har man ocksa
gatt igenom vad som finns dér och d& kan man ocksa hjilpa eleverna pa ett annat
sdtt. Och man dr mer forberedd. Det ar val en del av 6verlevnadsstrategin ocksa.
(André, samtal ht 10, s 7:7-47)

Andrés beridttelser om kontroll av undervisningsmaterialet ger intryck av att
handla om att hinna med mer, att orka med undervisningen, ”&verlevnads-
strategi”, for savial eleverna som fOr sig sjdlv. Det forefaller snarare som om
kontrollen i sjdlva verket ror sig om ett forsok att f& makt 6ver tiden, an de digitala
resurser som eleverna refererar till som sina kéllor. Det som André enligt min
tolkning ger uttryck for ar forsok till att ténja pa tiden for att vissa saker ska hinnas
med ndr tidsutrymmet framstar som begransat. P& sa sidtt framstar det som att
André anvinder kontroll av undervisningsmaterial som ett led i sin omvardnad av
eleverna, men dven som att han via omvardnaden forsoker balansera sin egen
arbetssituation.

Nér det géller elevernas fria informationssokning héavdar André att det uppstar
konflikt mellan vad eleverna & ena sidan ska hinna ldra sig i kursen och a andra
sidan vad de ska lara sig om kallkritik och informationssdkning. I den uppfoljande
intervjun aterkommer André till samma problem. Han menar att undervisningen
blir splittrad om eleverna parallellt ska lara sig dmnet, kllkritik och informations-
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sokning. André ger intryck av att forsoka behalla kontrollen 6ver sin undervisning
och de larmiljoer han utformar genom att separera de olika momenten. En mojlig
konsekvens av Andrés forfarande dr att det finns en risk att eleverna enbart
associerar kallkritik och kritiskt forhéallningssatt med vissa moment i under-
visningen. Det finns ocksa fordelar med att separera de tvdA momenten i form av
saval tidsvinst som elevens mojlighet att behalla sin koncentration pa dmnet i
larandet som André namner:

Eleverna ska ju lara sig informationssdkning. Det &r ju valdigt viktigt att de lar
sig kallkritik och allt det hér. /.../ Jag tycker att det blir latt en konflikt det dar. Om
jag kan fa fram bra kallor som de kan arbeta med, da blir det bra inldrning av
sjdlva amnet. Om de ska leta sjdlva blir det latt Wikipedia, ja men det blir
uppslagsverksmodellen, liksom och sa &r det tveksamma forfattare, och sa dar.
Och jag tycker kanske att det ar battre da, att jobba kallkritiskt da, med négra
ovningar och sa jobbar man, ndr man jobbar med rapportskrivning, att till viss
del da, ha bra kéllor och sa far de soka lite vid sidan ocksa. (André, uppfoljande
intervju vt 12, s 4: 41-5:4)

I berittelsen framtrader Andrés levda erfarenheter av hans didaktiska arbete,
erfarenheter av att forsoka utforma ldmpliga larmiljder dar eleverna kan arbeta
med sina uppgifter koncentrerat. André ger intryck av att forsoka behalla
elevernas koncentration och intresse for amnet genom att via ldankar forse dem
med “bra kéllor”. Elevernas fria informationssokning fors i stallet till sarskilda
tillfallen ndr de som utgangspunkt redan har varderade kallor. Andrés stravan
efter att bevara elevernas uppmarksamhet pa amnet framstar som en ambition att
halla kvar deras riktadhet mot &mnet. Genom att avgridnsa elevernas mojligheter
att soka information sjalva pa internet undviker han tvivelaktiga webbsidor som
snarare skulle locka bort elevernas riktadhet fran deras larande av @mnet &n bidra
till det.

Ett liknande intryck av att forsoka behélla elevernas koncentration mot d@mnet ger
Leo nér han forser sina elever med ldnkar till viarderade killor pa internet. Till
skillnad fran André ingar skolbibliotekets databaser i de varderade kéllor som Leo
hédnvisar till ndr eleverna ska s6ka information. Leos anvisningar till eleverna
framstar som en stravan efter att begransa elevernas fria anvandning av internet i
sina uppgifter. Leo beréttar att han inte tillater att eleverna anvander andra kéllor
pa internet 4n de webbplatser han anvisar till i elevuppgifterna:

Naér eleverna ska gora nagot eget fordjupningsarbete da ger jag dem kallor: "Ni

far bara plocka ut information fran de har.” (Leo intervju ht 10, s 7:42-43)
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Leo ger med sina tydliga restriktioner intryck av att strdva efter att kontrollera
elevernas material genom att begransa antalet mdjliga felkallor och tidstjuvar. Jag
tolkar bade Leos och Andrés sitt att avgransa elevernas informationssokning till
anvisade digitala resurser som uttryck for deras levda erfarenheter av didaktiskt
arbete. Savél i intervjuerna som i de medfoljande observationerna framtrader dessa
levda erfarenheter som en grund for deras bedomning av vilka digitala resurser
som kan ingd i deras ldrmiljder. Pa s& satt forefaller Leos och Andrés levda
erfarenheter ge dem mdojlighet att bdde bedéma tidsatgang for undervisningen och
vad som ar lampligt for eleverna att na forstaelse och kunskap med.

Larmiljoer som fjarmar

Fri informationssokning har en nackdel som André betonar. Som tidigare nimnts
upplever André att informationssokning pa internet utgor ett storningsmoment i
hans undervisning ndr det ofta innebar att han tappar kontrollen &ver bade
informationen och tidsatgangen. I beréttelsen framtrdder Andrés erfarenheter av
informationssokning som nagot som fjarmar eleverna fran undervisningen i stéllet
for att vacka deras intresse for amnet:

En elev gor alltid sa har ndr de ska testa en kélla eller ndgonting: De startar
datorn, gar in pa Google, tittar pa de tre fyra forsta adresserna. Om de inte tycker
att de fungerar nagot bra da finns det ingen information. De har liksom inte: "Ja,
da maste du leta vidare”, och da tappar de gnistan. /.../ Alltsa de 4r ju sa vana att

jobba mot lagt motstand. (André, uppfoljande intervju vt 12, s 5:10-16)

André delger hér sina erfarenheter av att eleverna kan vara bade otaliga och osékra
informationssokare som latt tappar styrfart om rétt information inte genast dyker
upp. Andrés erfarenheter innebér att eleverna behver bade stod och uppmuntran
av honom i sitt sokande, vilket tar extra tid for bade honom och eleverna. Anvand-
ning av informationssokning som laromedel utgor i sjdlva verket en frdga om tid,
om att kunna kontrollera och ha makt 6ver tidsflodet.

Bland digitala resurser ar &ven skolbibliotekets databaser mojliga resurser. Ett
alternativ for André till fri sokning efter information pa internet vore att liksom
Leo hédnvisa eleverna till skolbibliotekets databaser vid deras informationssokning.
Men dessa databaser framstér i Andrés beréttelser som om de ligger langt bort och
inte nadgra knappryckningar péa tangentbordet bort. I stéllet for att av-fjiirma ger
André intryck av att bristen pa tid fjarmar honom fran skolbiblioteket. André
forklarar att han séllan anvéander skolbibliotekets databaser. Han uttrycker dock en
forstaelse for att skolbibliotekets databaser innehaller kvalitetsgranskat material
och att eleverna kan fa hjalp om de gar dit for att soka information:
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[Pa biblioteket] far du ju liksom artiklar fran vetenskapliga magasin och sa
vidare, och dar har jag val kanske inte utnyttjat helt d4, men det ska bli mycket
mer sadant, jag har inte hunnit. (André, intervju ht 10, s 8:47-50)

I beréttelsen forklarar André att han kanner till vad som finns pa skolbiblioteket,
men att han saknar tid for att anvanda bibliotekets resurser i sin undervisning. Det
framstar som om André menar att dven undervisning med informationssokning
via biblioteket databaser tar mer tid i ansprak. Det som tar tid i ansprak ar troligen
momentet att férsdka involvera ytterligare en person, bibliotekarien, i planeringen
av undervisningen. Dessutom kvarstar troligen ocksa risken for att det tar lang tid
for eleverna att hitta material i skolbibliotekets databaser och darmed aven risken
for att de “tappar gnistan”. Bdda dessa moment ger André intryck av att uppleva
som tidskrdvande i en redan tidspressad verksamhet dér prioriteringar standigt
maste goras. Hindret i det hér fallet framtréder i berattelserna som brist pa tid.

Under intervjun med skolbibliotekarien framtrdder ytterligare ett perspektiv pa
informationssokning i undervisningen. I berattelsen ger skolbibliotekarien uttryck
for en insikt i att tidsbrist kan vara ett motstdnd som hindrar larare fran att planera
sina lektioner med informationssokning for eleverna. Skolbibliotekarien forklarar
hur arbetet skulle kunna bedrivas, men visar ocksa forstaelse for att larare
upplever att ett sdidant arbete stjal tid:

Det kanske &r ocksa dérfér som bibliotekets personalkompetens, om jag sdger sa
da, inte utnyttjas, som det borde, for det tar mycket mer tid, tror ldrarna. Det blir
nu and4, alltsd att jag bara kommer och haller en lektion i nagonting i natt
passande d&mne. Det tar ju inte sa mycket tid, men det tar ju 4nda tid fran lararens
planering, fran hur den personen hade tankt och planerat de har lektionerna. Sa
som jag vill jobba, jag vill ju vara med fran borjan. Jag vill ju sitta och planera
lektioner. Alltsa, om eleverna ska gora ett storre arbete som ska halla pé i fem
veckor, da vill ju jag vara med redan i planeringsstadiet infér det har, sa att jag
tillsammans med ladraren, eller lararen med mig, ldgger upp lektionen sa att
informationssdkning blir nagot kontinuerligt under den hér tiden. Da tror jag att
eleverna kommer att ldra sig mer och de kommer att fa ett battre resultat just nar
det géller informations ... alltsa kallor. Vilka kéllor man anvénder. Men da tar det
ju tid. Da maste lararen involvera en annan person, det vill siga mig som inte &r
sa insatt i pedagogik egentligen. Sa det blir nagonting nytt. Sa det tror jag ar ett
stort hinder for att anvanda mig som resurs. (Skolbibliotekarien, intervju ht 10, s
3:9-21)
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Tid fér informationssékning och interaktion

Kim uttrycker oro for att tiden &dr knapp pa ett liknande sitt som André, Robin och
Leo, men den oron forefaller inte gélla elevernas informationssokning. Snarare ger
hon intryck av att lata eleverna fa tid till att ldra genom att gora egna erfarenheter
av framsteg och misstag. I sin undervisning ger Kim péa sa séatt intryck av att ha en
relation till tid som skiljer sig frdn den som de andra tre ldrarna ger uttryck for.
Exempelvis ger bade André och Robin, som tidigare ndmnts, uttryck for att deras
tid inte réacker till for allt som ska hinnas med. Kim ger i sina berattelser uttryck for
erfarenheter av att elevernas fria informationssokning ger henne mdijlighet att
utforma larmiljoer dér eleverna interagerar med varandra i grupper och diskuterar
den information de fatt fram vid sina sokningar. Kim menar ocksa att inform-
ationssokning, till skillnad mot laroboken, ger eleverna méjlighet till reflektion nar
de jamfor och diskuterar information fran olika webbplatser. Kim forklarar vad
hon ser som positivt med informationssokning:

Det som &r positivt med det &r ju att eleverna danda blir friare i sin tanke. (Kim,
intervju ht 10, s 12:42—43)

Tidigare har analysen visat att Kim lagger vikt vid elevernas interaktion i sin
undervisning. Har framtrdder dven elevernas mojligheter till reflektion som
betydelsefullt i hennes didaktiska arbete. I de tva excerpter fran féltanteckningarna
nedan skildras ett tillfdlle under en av Kims lektioner dar eleverna gruppvis soker
information fritt pa internet enligt den uppgift de har fatt. Uppgiften bestar i att
diskutera utifran information pa internet och dérefter redovisa diskussionen. I sin
omvardnad interagerar Kim med eleverna, hon gar runt mellan grupperna och
hjélper dem att analysera och tolka de resultat eleverna far pa sina sokningar. Ofta
ar det svart for eleverna att forsta vad de fatt fram under sin informationssokning
och de har manga fragor:

Kim gar runt igen mellan eleverna. Flera elever vill prata med Kim om de sidor
de hittar pa natet. Ar det ratt information undrar de? Ar sidorna serivsa? Ar

bloggen serits? (Faltanteckningar, Kim, ht10, s 6:16-17)

Hon forklarar for en elev som har gjort en sokning fritt pa internet och klickat
upp ett dokument vad det dr hon ser pa skdarmen. Eleven forstar inte att de ord
som dr markerade pé skarmen dr de ord som hon har sokt pa. Kim gar vidare och
hjalper en annan elev med vad det dr hon har fatt upp pa skdarmen. Ofta ber Kim

sina elever soka vidare. (Kim, tr. medféljande observation ht 10, s 13:18-21)

Kims sitt att interagera med eleverna tyder pa att hon later eleverna fa tid att reda
ut sina fragor. I de tva excerpten forefaller Kim bade ge sig sjdlv tid och lata
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eleverna fa den tid de behdver, niar hon gér runt mellan eleverna for att hjalpa och
forklara for dem i deras informationssokande. Kim ger ocksé intryck av att vara
nojd med att eleverna arbetar med informationssdkning och att de stéller fragor
ndr de inte hittar eller forstar informationen. Hennes vandring mellan eleverna
framstar pé sa sdtt som ett uttryck for erfarenheter av att eleverna lar av sina
misstag, av att f4 prova pa under handledning av lararen, som exempelvis nir de
soker information pa internet. Kims utformning av larmiljoerna framstar da som
en strdvan efter att lata eleverna erdvra egna levda erfarenheter i sin egen takt.
Hennes interaktion med eleverna, ndr hon i sin rundvandring moter dem enskilt
eller i grupp, utgdr pa sa satt ett led i hennes omvardnad. Tidsbrist eller stress
forefaller inte gélla i Kims undervisning.

Sammanfattande analys

Fragestéllningen som det har kapitlet behandlar utgor studiens tredje fraga och
lyder: Hur framtrader ldrares lararkunskap gédllande digitala resurser i under-
visningen? I analysen framtrdder lararenas anviandning av digitala resurser i
undervisningen som relaterad till deras erfarenheter av didaktiskt arbete och till
deras kunskaper om ldrande och undervisning. I Kims och Andrés berittelser
framtréder erfarenheter av larande som é&r knutet till elevens upplevelser under
larandet. Kim talar om larande i dynamisk interaktion med samtal och reflektion,
och André om larande under kreativ problemldsning for eleverna. I Robins och
Leos beréttelser framtrédder a andra sidan erfarenheter av elevers lirande med
utgangspunkt fran en stabil och trygg faktagrund i liroboken. Aven nir lararna
sOker efter nya digitala resurser ger de intryck av att utga fran erfarenheter av sitt
didaktiska arbete och fran sin forstaelse for hur elever lar. Kim berdttar exempelvis
om reflektionens betydelse for larande i sin undervisning. Det framstar som om
lararna riktar sin uppmaérksamhet mot resurser vars hanvisningar de kdnner igen
och alltsa redan har nagon form av erfarenhet av fran undervisningen.

Lérarna ger aven uttryck for att bristen pa tid inverkar pa hur de undervisar och
vilka resurser de anvander i sina larmiljoer. Analysen av fragestallningen for-
djupas ytterligare under de tva temana Levda erfarenheter och didaktiskt arbete samt
Balansging mellan levd tid och objektiv tid.

Levda erfarenheter och didaktiskt arbete

Det framstar som om ldrarnas olika levda erfarenheter och kunskaper flatats
samman och bildar personliga levda erfarenheter av didaktiskt arbete som ligger
till grund f6r hur de anvander digitala resurser i undervisningen. Pa sa sdtt ger de
didaktiska fragorna var, hur och varfor intryck av att standigt vara nirvarande i
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lararnas satt att forhalla sig till digitala resurser i undervisningen. Exempelvis
forefaller Leo utifrdn sina levda erfarenheter anvanda larobocker som utgangs-
punkt for sin undervisning. Troligtvis ger laroboken struktur at det stoff som
eleverna ska tilldgna sig och &r latt att folja for saval larare och elever. De utvalda
ldankar som Leo ger eleverna ger intryck av att fungera som stdd for hans under-
visning vid sidan av ldroboken och det material han producerar sjélv. Leo ger pa sa
satt intryck av ett forhallningssétt i undervisningen som gor att han bade kan
behalla sitt undervisningssatt och anpassa sig till digitaliseringen av skolan.

Pa liknande sdtt ger Robin intryck av att utifran sina erfarenheter anvinda
laroboken som grund, men med den skillnaden att han dven later eleverna gora
sjdlvstandiga informationssokningar pa internet. Tidigare har analysen visat att
Robin strévar efter att utmana sina elever till lirande med digitala resurser som
verktyg, men nar det géller informationssékning forefaller Robin se laroboken som
utgangspunkt for elevernas informationssokning. Laroboken kan ge eleverna den
kunskapsgrund som han menar krdvs for att kunna soka information. Pa sa satt
later han laroboken bli hjalpmedel for att gora internet till-handen for eleverna.
Robin ger eleverna dven aterkoppling och stdd med lankar och tips via internet i
deras lirande. Aven Kim later eleverna sdka information fritt pa internet, men utan
att lata laroboken vara en kunskapsgrund. Snarare ger Kim intryck av att utifran
sina levda erfarenheter av didaktiskt arbete lata elevernas informationsokning vara
tillfallen for interaktion mellan sig och eleverna i deras larande: Vid dessa tillféllen
kan hon fora samtal och reflektera tillsammans med eleverna om informationen de
sOker fram.

Andrés erfarenheter av didaktiskt arbete framtrader bland annat nér han forklarar
betydelsen av att ha kvar kontrollen 6ver resurserna i larmiljoerna han utformar.
Avsikten &dr sannolikt att halla kvar elevernas koncentration pa &mnet, och fri
informationssokning utgor da ett storningsmoment. Genom att i stdllet hdanvisa
sina elever till lankade och av-fjirmade digitala resurser, ger André intryck av att
striava efter att behalla kontrollen 6ver savél det material eleverna anviander som
over tiden. P4 sa sdtt framstar det som om André utifran sina levda erfarenheter
forsoker avgrénsa sitt arbete genom att begransa eleverna.

I analysen framgar att @ven skolledning, kollegor och annan skolpersonal inverkar
pa lararnas didaktiska arbete. Exempelvis inverkar skolledningens initiativ till att
infora en-till-en datorer till eleverna pa lararnas didaktiska arbete. For ldrarna har
det lett till fordandringar och anpassning av den undervisning de bedriver. Ett
annat exempel av inverkan pa ldrarnas didaktiska arbete som framtrader &r
skillnader i mal och syfte med IT i skolan mellan de ansvariga yrkesgrupperna. I
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studien framkommer det att IT-avdelningen inte har informerat lirarna om
kopiatorernas alla funktioner och vad det kan anvandas till. Denna franvaro av
information inverkar sannolikt pé lararnas mojligheter att utveckla sitt didaktiska
arbete med digitala resurser och lédra sig deras till-handen-het som pedagogiska
hjalpmedel.

Balansgang mellan levd tid och objektiv tid

Tid och franvaro av tid genomsyrar lararnas berattelser i hela detta kapitel. Den tid
som ldararna ger uttryck for tolkas som dels lararnas egen inre levda tid, och dels
som den yttre, objektiva, tid som styr samhaéllet och reglerar skoldagen i lektioner
och raster. Lararna ger uttryck for att de varken hinner med eleverna,
undervisningen eller sin egen fortbildning i den omfattning de skulle vilja. I
analysen framstar det som om lararna ar traingda mellan sin egen levda tid och den
objektiva tiden under arbetsdagen. Det dr bade elevers behov av stdd och de
styrande kurs- och ldroplaner som ska hinnas med och klaras av inom utsatt tid.
Naér lararna anvander formuleringar som: inte hunnit (André), spara tid (Leo), stress,
(Robin) och tar tid (Kim) tyder det pa att de tar en utgangspunkt i sin levda tid, ett
nu, och fran detta nu forsoker de anpassa sig till arbetsuppgifterna som ska utforas
i skolan. For att undervisning ska vara mdjlig att genomfora framstar det som att
lararna forsoker balansera sin egen levda tid med den objektiva tiden och
samtidigt anpassa sig efter elevernas upplevelser och behov av tid i sitt lirande.
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8. LARARES FOR-FORSTAELSE FOR ELEVERS IT-KUNSKAPER

Intentionen med det har kapitlet ar att belysa om, och i sa fall hur, elevernas
erfarenheter av digitala resurser far betydelse for lirarnas anvandning av digitala
resurser i undervisning. I kapitlet besvaras studiens fjarde och sista fragestallning:
Vilken betydelse har elevers erfarenheter av digitala resurser for hur larare valjer
att anvanda dessa i undervisningen? I de foregéende tre kapitlen belystes lararnas
erfarenheter av digitala resurser i undervisningen och deras forstaelse for hur
dessa kan fungera som pedagogiska hjalpmedel. I relation till de tre tidigare
kapitlen &r ambitionen med det hédr kapitlet att presentera en analys som ger en
fordjupad forstaelse for hur larare tolkar och forstar eleverna i det sociala samman-
hang de tillsammans utgdr i klassrummet. Lararnas forstaelse for eleverna fram-
trader har som en grund bade for hur de bemoter elevernas erfarenheter och for
deras anvandning av digitala resurser i undervisningen. I lararnas forstaelse for
elevernas erfarenheter av digitala resurser framtrader saval bekraftelser av
elevernas erfarenheter, som uppfattningar att elever saknar dessa erfarenheter.
Kapitlet fokuserar lararnas forstaelse for eleverna och dr indelat i fyra teman. Dessa
utgors av ”Eleverna finns pd nitet”, Forvintningar och missforstind, Att rikta elevernas
uppmirksamhet och En grund for kunskapande. Kapitlet avslutas med en samman-
fattande analys.

”Eleverna finns pa natet”

Det har temat behandlar lararnas fOrstaelse for att datorer, internet och andra
digitala resurser dr en betydelsefull del i manga elevers livsvérld. Lé&rarna
uppmaérksammar och bemoter elevernas kunskaper om digitala resurser pa olika
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sdtt. I temat belyses dven hur lararna interagerar med elever som har erfarenheter
av och kunskaper om digitala resurser. Elever med erfarenheter av digitala
resurser far exempelvis trdda fram och att hjalpa till med digitala resurser, hjilpa
sina klasskamrater, eller bidra pa nagot annat sdtt i undervisningen. Lararnas
interaktion med dessa elever ger intryck av att de i sin omvéardnad bekraftar
elevernas kunskaper.

I metodkapitlet forklarades att manniskans berattelser ofta kan forstas pa flera satt
och hennes handlingar kan ha flera motiv som grund. Mot bakgrund av denna
tvetydighet hos méanniskan atervander jag darfor till tva beréttelser fran kapitel
fem, sidan 97 for att peka pa ytterligare inneborder. De &teranvanda beréttelserna
ar de tva av Leo och André som foljer har.

Leo berdttar varfor han anvander digitala resurser som ldromedel i undervis-
ningen. Han ger uttryck for en forstaelse for att eleverna ”“befinner sig” pa internet,
och menar att nar samhallet i stort alltmer digitaliseras "bor” skolledning och
larare folja med i den utvecklingen, i synnerhet nar dagens digitala resurser har
blivit enklare att anvinda. Troligen samspelar Leos forstaelse for elevernas
anvandning av internet med varfor, och hur, han anvéander digitala resurser i
undervisningen. Det framstar som om Leo beskriver internet som en del av
elevernas livsvérld for att motivera varfor han anvéander digitala resurser i
undervisningen. Leo sédger att:

Nu géar det ju mer och mer at ett digitalt samhalle. Resurserna [dr] mer
lattillgéngliga och mer létta att hantera ocksa, far man lov att sdga. Sa att nu ar
det nog sa att man bor anvdnda det digitala, for det &r ju dnda dar eleverna
befinner sig, locka in dem, och framfor allt forsdka nar det galler de digitala
delarna att fa eleverna att kallkritiskt granska det man ar inne pa. (Leo, intervju,
ht 10, s 2:11-15. Aven i kap 5)

Leo ger inryck av att fororda digitala resurser i undervisningen, bland annat for att
samhdllet digitaliseras allt mer. Ett annat viktigt skél ar att lara eleverna kallkritisk
granskning. Intressant dr att han i samma beréttelse bade ger uttryck for att
eleverna anvander internet och att de har brister i sina kunskaper om internet. Leo
bade bekréftar elevernas erfarenheter och menar att eleverna saknar viktiga
kunskaper. Det senare tolkas som att han menar att eleverna saknar erfarenheter
for att kunna anvanda internet pa ratt satt, vilket har innebér att kritiskt kunna
granska webbplatser. Digitala resurser i undervisningen skulle da kunna fungera
som motivation for eleverna och “locka in” dem i larandet av kallkritik.
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Aven André ger uttryck for att eleverna befinner sig pa internet men presenterar
det pa ett lite annorlunda sétt. Enligt min tolkning ger André dessutom uttryck for
att elevernas erfarenheter och kunskaper om digitala resurser kan vara en tillgang
for undervisning om den tas tillvara:

Och eleverna ar ju har [klappar pa sin laptop], de producerar ju material for
webben och det &r bilder och filmer och musik och allting, va. Och att inte
anvanda det i undervisningen skulle kdnnas jéttekonstigt, det dr inget alternativ,
utan det hdar maste vi utveckla snarare, da. /../ Det handlar om att gora
skolarbetet intressant, och att eleverna kanner att skolan hénger med i

utvecklingen, men det gor vi ju. (André, intervju ht 10, s 3:1-7. Aven i fran kap 5)

André visar hér forstaelse och stor tilltro till elevernas erfarenheter av digitala
resurser och att publicera material pa internet. Han antyder dven att eleverna har
kunskaper som de riskerar att inte fa anvandning for i skolan om undervisningen
inte digitaliseras i storre utstrackning. Andrés berdttelse kan ndrmast forstas som
agitatoriskt ndr han argumenterar for digitala resurser. Han ger intryck av att
mena att digitala resurser idag dr ndgot mer &n ett alternativ . Att digitala resurser
ar en del av elevernas verklighet som skolan “madste” satsa pa for att kunna
bibehalla elevernas intresse for skolarbete. Hans beréttelse speglar en vilja att fora
skolans varld nédrmre elevernas véarld pa internet nar han séger att “det handlar om
att gora skolarbetet intressant”. Med denna betoning framtrdder den betydelse
André lagger vid att eleverna upplever sin skola som modern och framat, som en
skola som foljer den digitala utvecklingen. Hans betoning pa modernitet framstar
som en bekraftelse av elevernas erfarenheter och kunskaper om internet. Pa sa satt
argumenterar bade Leo och André, dock pa lite olika sétt, for att digitala resurser
utgor en varld {or eleverna och att denna varld far betydelse for hur de undervisar.

Livsvarlden som utgadngspunkt fér undervisning

Robin berédttar hur han provar olika digitala resurser i de larmiljder han utformar.
Det som framtrader ur Robins beréttelse dr hur han anvander elevernas intresse for
spel och forvandlar det till larmiljcer for eleverna:

Jag brukar forsdka anvanda det som ar trendigt, vi hade mycket att gdra med spel
ocksa. Hur kan man anvanda spel i klassrummet, till exempel i geografi B? 2003
anvande jag Sims City angdende stadsplanering, hur man ska tdnka ndr man
bygger upp en stad./.../Jag tror att de som gillar spel, det dr deras teknikintresse
som gor vad de gor i klassrummet. Spel i klassrummet — naturligtvis! Om de
[eleverna] kan anvidnda dem. For de har forstaelse for hur de [spelen] ska
anvéndas. (Robin, tr. medféljande observation ht 10, 6:8-21)
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Denna forvandling av spel till larmiljo som Robin beskriver i sin berattelse,
framtrader som en anpassning av undervisning till elevernas erfarenheter av
digitala resurser. Har berattar Robin att det finns elever med ett teknikintresse som
gor att de later sig lockas in i lirande genom spel och att eleverna ofta har ett
intuitivt satt att forstd hur spelen ska spelas. Beréttelsen tolkas som ett uttryck for
Robins forstaelse for att digitala resurser utgor en naturlig del i elevers varld. Pa ett
liknande satt verkar Robin dven anpassa sitt nya tillvdgagangssatt att formedla
elevuppgifter och material till eleverna. Med utgangspunkt i sin uppfattning att
digitala resurser ska vara enkla att anvdnda har Robin vid den uppfdljande
intervjun borjat anvdnda Facebook och Youtube som larplattform i stdllet for
skolans nya ldrplattform, itslearning. Robins forfarande framstar som om en
anpassning efter vad han féormodar &ar elevernas intressen, for att sa langt som
mojligt forsoka utga fran elevernas livsvérld i undervisningen. Anpassningen av
undervisningen framstar pa s& satt som uttryck for hans pedagogiska takt och
levda erfarenheter av didaktiskt arbete. Robin berattar om sina tankar bakom att
anvanda Facebook som larplattform:

De har plattformarna, eleverna gar faktiskt inte in pa dem som de ska, men de &r
alltid pa Facebook. /../Allt som jag ldgger ut kommer upp precis pa deras
Facebook. /.../ For jag tanker liksom: Hur ska jag na dem pa basta sitt? (Robin,
uppfoljande intervju vt 12, s 1:41-2:3)

Robin ger intryck av att han for att nd eleverna med sin undervisning férsoker
kliva in i deras véarld. Den vérld som pa olika satt utgor elevernas fritid dar de
moter sina vanner via Facebook. Robins berittelse innebér att han troligen har flera
intentioner med att anvianda Facebook: dels att utifran sin forstaelsehorisont
forsoka anpassa undervisningen efter elevernas erfarenheter, dels, och kanske
framfora allt, att f4 sin undervisning att fungera ndr elever inte hdmtar sina
uppgifter pa larplattformen itslearning. Robins nya forfarande att anvanda
Facebook torde dock innebéra att han mer eller mindre forutséitter att eleverna ar
med i Facebook, men det finns elever som inte vill vara delaktiga i Facebook:

Det &r tva elever som liksom &r emot att ha det Facebook sa da anvéander jag First
Class som plattform fortfarande” for att skicka ut lankar och allting som jag gor,
med alla lankar pa Youtube och allting. S& att det &r samma sak som Facebook for
dem. Sa det finns mdjligheter for dem och inte bara det att jag begransar
mdojligheter for dem som inte har Facebook. (Robin uppfdljande intervju vt 12, s
1:43-47)

I beréttelsen forefaller Robin ha upptéckt en av sina for-domar och forgivettagande
— att elever har bade intresse for och erfarenheter av Facebook och andra sociala
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medier pa internet. Nar han upptédcker att alla elever inte anvander Facebook
utmanas hans for-domar. Robin far tdnka om och losa de tva elevernas inform-
ationsbehov genom att fortsdtta anvanda den gamla plattformen. Kanske &r det sa
att hans for-dom grundar sig pa det faktum att datorer och sociala medier funnits
lange i samhdllet och ett antagande av att eleverna darmed har skaffat sig
erfarenheter av dessa. Robin visar forstaelse for de tva elevernas onskemal, men
hur kommer deras forstaelse for Facebook att behandlas framgent? Som jag tolkar
Robins sitt att anvdnda digitala resurser finns dar ett forgivettagande av att alla
elever har erfarenhet av vissa digitala resurser. Men det kanske de inte alltid har.
Robins tva elever visar att det finns elever med andra erfarenheter av digitala
resurser och annan forstaelse f6r vad som kan utgor laromedel i skolan.

Samspel och tilltro

Elever med erfarenheter av digitala resurser kan uppmaérksammas pa olika sétt.
Nér lararna uppmarksammar IT-kunniga elever och later dem hjalpa till pa olika
satt i undervisningen framstar det som en del i ldararnas omvardnad om eleverna.
Denna uppmarksamhet som eleverna féar, forefaller ha sin grund i ldrarnas
relationsarbete. Leo berdttar att han ofta tar hjdlp av elever med erfarenhet av
digitala resurser. Under observationerna ser jag ocksa att Leo ofta ber om hjalp
med den digitala utrustningen i klassrummen. Det hander aven att elever ibland
spontant hjadlper Leo, utan att vara tillfrdgade. Jag tolkar det som ett uttryck for en
vanskaplig relation som under aren vaxt fram mellan Leo och de dldre eleverna.
Ibland far jag dven intryck av att eleverna visar omsorg om Leo, i synnerhet nar det
gdller de digitala resurserna. Elevernas omsorg om Leo ter sig samtidigt som ett
spontant uttryck for omvardnad av medvaron. Leo sédger att de elever som visar att
de har erfarenheter av digitala resurser ibland far uppdrag att soka efter
information och kallor pa internet, en hjalp till hans kursplaneringar. Dessa elever
far aven ibland friare tyglar pa internet nar ovriga elever far halla sig till de lankar
som Leo hanvisar till i uppgiften:

Jag kdnner inte nagon jattepanik av att inte ligga ddr framme [i IT-fronten] hela
tiden. Manga elever &r ju jatteduktiga pa datorer. De hjédlper mig och jag far
hjalpa dem, det ar ett samspel. Det tycker jag att det ar. De fragar mig och sa far
jag fraga dem. Vi har vél olika kunskap i den réran av det hela. /.../ Jag ar ju har
for elevernas skull, det ar ju bara gladjande om de kan berika mig pé den delen.
(Leo, intervju ht 10, s 3:1-8)

Leo forklarar att det sker ett “samspel” mellan honom och eleverna, att det finns
ett dmsesidigt givande och tagande dem emellan. Nar Leo beskriver relationen
mellan sig och eleverna som ett samspel framstar det som en bekréftelse av
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elevernas erfarenheter och kunskaper om digitala resurser. Leos berittelse ger
intryck av att innehalla mer dn enbart en bekréftelse av elevernas erfarenheter. Ur
det samspel som Leo beskriver framtrdder dven nagot som jag skulle vilja kalla
6dmjukhet infor att eleverna kan ha mer kunskaper om nagot dn vad han som
larare kanske har. Leo ger intryck av att bekréifta eleverna, nér han i berittelsen
visar respekt for deras erfarenheter och kunskaper.

Aven Robin beréttar om samspel mellan honom och eleverna. Elevernas kunskaper
och erfarenheter nér det giller digitala resurser ger intryck av att ibland fa stor
betydelse for hans undervisning. I synnerhet ndr klassen har fatt i uppgift att
anvanda ett program som enbart nagra av eleverna behérskar far dessa mer IT-
kunniga elevers erfarenheter och kunskaper betydelse. Nar en ny digital resurs
introduceras blir det manga elever att visa och forklara for. Robin later d& de mer
IT-kunniga eleverna hjélpa till med att instruera de Ovriga eleverna. I hans
berittelse framtrader en forstaelse for att elevers deltagande som instruktorer kan
inverka positivt pa relationer mellan klasskamraterna i klasserna nér eleverna far
mojlighet att hjdlpa varandra. Genom att lata de IT-kunniga eleverna hjalpa sina
klasskamrater framstar det som att Robins bekréftar deras erfarenheter och
kunskaper av digitala resurser. Robin sdger att i hans undervisning betyder
elevernas kunskaper och erfarenheter av digitala resurser:

Allt! Det &r inget hinder fér mig, de som forstar kan hjdlpa mig for att hjdlpa de
andra eleverna att forsta. Det finns kanske fem stycken som vet hur man
anviander Movie Maker. Jag sdger: “Bra, ja, men hur anvander vi det och det
exakt? Ja, men da ska du hjdlpa mig, nu ar du ocksa larare, med mig. Nu hjalper
vi de andra att forsta det.” Och sa gar vi runt i grupperna och de hjilper mig att
visa hur Movie Maker fungerar, hur vi kan koppla ihop det, gora en dokumentar
med rost, med musik, med bilder, med ord. /.../ Och jag tror inte att det ar
jobbigare for de elever som kan &n de som inte kan. For att nu, nu har jag plats for
dem, nu &r de inte bara mvg-eleverna som bara sitter och haller tummarna och
tanker: ”Nar ar lektionen slut? Jag vet hur man gor.” Nu hjélper de mig med de
hér eleverna. Sa jag anvander den hér kunskapen som finns i rummet, for att
hjalpa dem som inte har den. (Robin, intervju, ht 10, s 7: 23-35) (Min kursivering

for att markera stark betoning)

Nér Robin ger dessa elever utrymme i undervisningen framstar det som ett uttryck
for hans omvardnad. Genom att lata de kunnigare eleverna delta i instruktionen av
de 6vriga eleverna ger han dem ”plats” som han sjdlv uttrycker det. Robin ger
intryck av att uppfatta och tolka elevernas hanvisningar och gester som signaler
om kunnighet och att han darfér ger dem utrymme att visa sina kunskaper.
Genom att aktivera de kunniga eleverna framstar det &ven som om han vill ge dem
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mening med lektioner som de annars kanske skulle uppleva som meningslosa.
Robins forfarande framstér d&ven som en stravan att rikta om de kunniga elevernas
riktadhet. Nar eleverna upplever att lektionerna forlorar mening dras deras
riktadhet mot de sociala medierna. Genom att dessa elever far instruera sina
kamrater riktas deras uppmarksamhet i stdllet mot undervisningen och de lar-
miljoer Robin utformar.

Nar tva av skolans elever delger sina erfarenheter av en-till-en datorerna i under-
visningen ger de uttryck for att de fornimmer en generationsvaxling i samhallet
nér det géller erfarenheter av digitala resurser. I deras beréttelse framtrader en for-
forstaelse for att elever oftast har mer erfarenhet av digitala resurser jamfort med
vad larare har, men att elever daremot ofta saknar kunskap om hur de kan hitta
information pa internet, det vill siga ”godtagbara fakta”. Det som framtrader som
intressant hédr dar den skillnad eleverna gor mellan sina egna erfarenheter och
lararnas. Den skillnad eleverna beréttar om framstar som en for-forstaelse for att
elevers erfarenheter om digitala resurser i allménhet dr mer teknisk till sin
karaktdr, medan ldrares erfarenheter av digitala resurser d&r mer inriktade mot
fakta- och amneskunskaper:

Det finns valdigt, valdigt, véldigt fa saker en larare pa 30+ kan ldra en tonarig
elev om datorer och internet, eftersom vi pratar om en generationsskiftning. Jag
menar att det finns vissa 30, 40-aringar som inte vet vad ett sms ar fortfarande.
Och jag menar att Facebook har spridit sig som en storm och alla ungdomar har
det ju, och manga vuxna ocksa. Jaa. Jag tycker att vara larare har gjort det valdigt
bra att komma ikapp med det har och hélla sig i farten. Men oftast tycker jag
néstan att eleverna vet mer dn lararna om IT-kunskap. Ja, alltsa om internet och
sd, men sedan d& ndr det handlar om godtagbara fakta, da maste jag sdga att
bland annat [Robin] kan mer. (Elevintervju 3, ht 10, s 3: 39-46)

Eleverna ger intryck av att sidtta stor tilltro till sina egna erfarenheter av digitala
resurser, men ocksa till lararnas mer d@mnesinriktade kunskaper och erfarenheter.
Eleverna menar att de flesta ldrarna far kimpa for att “komma ikapp” och for att
kunna na en erfarenhetshorisont som ar jamférbar med deras egen. Det framstar
som om eleverna gor géllande att unga manniskor behdrskar de sociala medierna
och det som dr nyheter pa internet battre an vuxna. Eleverna ger intryck av att
mena att internet dr sociala medier och att det dr dessa sociala medier som elever
beharskar. Lararna & andra sidan har kunskaper om webbplatser som ger fakta-
och amnesinnehall. Eleverna gor pa sa sitt en uppdelning av internet i tva olika
delar. En social och mer ungdomligt inriktad del, och en mer ”“faktainriktad” del av
internet. Denna senare ”faktainriktade” del ger eleverna intryck av att mena att de
har mindre erfarenhet av.
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Kim visar ocksa tilltro till elevernas kunskaper. Nér hon i den uppfdljande
intervjun redogdr for hur hon tror att undervisningen kommer att te sig i
framtiden, beskriver hon en undervisning i projektform dar hennes kontakt med
elever pa uppdrag for att 16sa en uppgift sker via internettelefoni. Kim betonar
betydelsen av att se varandra, men menar att interaktionen inte behover ske fysiskt
i samma rum utan kan ske pa distans. I de foregadende analyskapitlen har Kim
argumenterat for att det fysiska motet med reflektion och interaktion med andra,
har stor betydelse for elevernas larande. I den har berittelsen fran den uppféljande
intervjun ger hon uttryck for nya erfarenheter som hon tillagnat sig under den tid
som géatt sedan studien inleddes. Kim betonar nu det visuella métets betydelse for
elevernas larande. Hennes betoning pa det visuella motet visar hur hennes syn pa
larande inte har forandrats utan fortfarande utgor hennes utgangspunkt nar hon
utformar larmiljoer. Hennes nya erfarenheter ger dock intryck av att ha gett henne
nya perspektiv pa hur larande méten mellan elever och larare i framtida under-
visning kan genomforas. Kim ger ocksa uttryck for en for-forstaelse for att
elevernas erfarenheter av digitala resurser kommer att 6ka. Hon mer eller mindre
forutsétter att eleverna kommer att ha tillrackliga erfarenheter av digitala resurser
for att kunna arbeta pa egen hand i projektform. Kims antagande framstar pa sa
sitt som en bekréftelse av elevernas erfarenheter och kunskaper av digitala
resurser:

For att jag tror att det fysiska motet, det kommer vi att ha [kvar], tror jag. Men jag
tror kanske inte att det behover vara i ett klassrum med elever. Utan jag tror
kanske att man kan jobba pa andra sétt ocksa att man har projekt kanske mer, och
dar man kanske inte alltid &r pa plats fysiskt i huset utan man kanske anvander
Skype i samtal, i de hér diskussionssamtalen. For att jag tror pa nagot satt att
undervisning kommer kanske att kunna bli mer sa att nar man gor saker... Man ar
pa olika platser for att kolla upp saker, men man behdver ha respons snabbt och
da blir Skype till exempel. Ja, sadant utvecklas ju ocksa, men just nu finns det
Skype typ. Och ddr man kan samtala med varandra fast man inte ar fysiskt i
samma rum, sa ser man varandra och kan diskutera med varandra. (Kim,

uppfoljande intervju vt 12, s 2:26-34)

Hér ger Kims tankar om utvecklingen av undervisningen intryck av att sitta
eleverna och deras erfarenheter av digitala resurser i centrum tillsammans med de
mojligheter som ett projekt- eller temainriktat arbetssatt kan erbjudas med ny
teknik. I sin beréttelse ger Kim intryck av att ta elevens perspektiv nar hon tanker
sig in i elevers eventuella behov av att snabbt fa “respons” fran henne via digitala
resurser. Med internettelefoni skulle elever som utfér uppgifter utanfor skolan
kunna kontakta Kim nér de har nagot de vill friga om. I omvéardanden ligger Kim
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dock fortfarande vikt vid relationen med eleverna i undervisningen nar hon i sin
beréttelse framhaller betydelsen av 6gonkontakt mellan ldrare och elever.

Forvantningar och missforstand

Med utgangspunkt i livsvarlden forstar oftast medmaénniskor varandras uttryck
och gester spontant. Det hindrar dock inte att missforstand uppstér nér forstaelsen
av medmaénniskor utgar fran egna erfarenheter grundade i livsvdrlden. For-
forstaelsen kan i tolkningen av medmanniskor leda till missforstand eller att for-
vantningar inte infrias. Ibland finns det en 6vertro p4 medmanniskors formagor. I
analysen framtrader nagra fall av missforstdnd mellan larare och elever som
beskrivs i detta tema. Bland annat uppstar missforstind ndr lérarna tolkar
elevernas hanvisningar som att de ar betydligt mer IT-kunniga dn vad de visar sig
vara. Dessa missforstand leder till att lararna dven ger uttryck for en forstaelse for
att eleverna saknar kunskaper om digitala resurser. Analysen visar pa sa satt en
tvetydighet i lararnas uppfattningar om att manga elever ar duktiga pa datorer,
men att manga elever dven saknar kunskaper om dessa. Tvetydigheten uppstar i
och med att ldrarna ibland talar om eleverna som en homogen grupp och andra
ganger om grupper av elever.

Hanvisningar som missforstas

Kims berattelse framstar som en insikt i att elevernas erfarenheter av digitala
resurser oftast ar latta att missforstad. Hon forefaller vara férvanad over att flertalet
av eleverna har bristande erfarenheter av digitala resurser. Kim ger intryck av att
det ar forst nér hon reflekterar 6ver vad eleverna gor pa sin fritid som hon forstar
varfor hennes forvantningar pa elevernas erfarenheter och kunskaper inte in-
friades. Det forefaller som om hon forst tolkade elevernas hanvisningar som att de
hade mer erfarenheter och kunskaper om digitala resurser &n vad som sedan
visade sig vara fallet. Det innebér att Kim troligen grundade sin forsta forstaelse pa
ett antagande om att elever alltid ar duktiga pa datorer. Ett antagande som kan
vara en foljd av hennes tolkning av enskilda elevers hanvisningar och gester vid
anvandningen av elevdatorer. Troligtvis hade Kim utifrdn denna for-forstaelse
stora forvantningar pa alla eleverna. Kim berdttar om sin forvaning 6ver elevernas
brist pa erfarenheter:

Alltsa, man kan tro ibland att elever kan mer an om datorer dn vad de faktiskt
kan. For ibland blir jag forvanad faktiskt /.../ fotnoter till exempel. En etta som jag
har nu, sa da har vi Open Office, det ar inte helt olikt Word. Da hade jag som
krav i en uppgift att de skulle gora fotnoter med kallhdnvisningar i sitt material.

Och jattemanga, trots att jag visade dem hur man gar tillvdga, var man gar in pa
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infoga och sa vidare, och dven skickade ut en mall och sa dér, andé har jag fatt
tillbaka elevarbeten med liksom egenskrivna fotnoter sa man forstar de har inte
forstatt det, stora siffror daruppe sa dér. Sa det &r ju sdidant som man kanske far
jobba med. /.../ Att just for den hér skrivdelen, dér &r det mycket kunskaps-
luckor. De hittar i Facebook och de kan skriva i Twitter och allt sadant dar, eller
spela spel och sadana saker. Men det &r vél oftast spel som datorkunskaperna ar
begransade till. Det ar ju inget konstigt med det, det &r ju liksom inte s& att de
sitter och tittar pa hur rapportskrivning gar till pa fritiden, men det blir ju en
begransning. Och det far man nog kanske jobba ganska hart med under de har tre
aren for att forbereda dem for universitetslivet sa sméaningom. (Kim, intervju ht
10, s 8:14-42)

Den forvaning som Kim ger uttryck for har sannolikt sin grund i hennes férvént-
ningar pa eleverna och antaganden om deras erfarenheter och kunskaper. Kims
berittelse om sin forvaning tyder pd att hon i efterhand har reflekterat over sitt
misstag, Over hur det kom sig att hon tog miste. Kims nya, annorlunda, forstaelse
for elevernas erfarenheter av digitala resurser framtrader nar hon beskriver sin
insikt i att det &r spel och sociala medier som eleverna sysselsatter sig med pa sin
fritid. Darfor, menar hon, darfor gar det inte att forvanta sig nagra andra erfaren-
heter. I Kims berattelse framtrader med denna nya insikt en tvetydighet i hennes
uppfattning om elevernas erfarenheter och kunskaper om digitala resurser.
Elevernas erfarenheter bekriftade hon tidigare och nu menar Kim att eleverna
saknar erfarenheter. Kim relaterar pa s& sdtt sin nya forstaelse for elevernas
erfarenheter till deras fritidsaktiviteter pa internet. Det innebar ocksé att hon har
fatt nya perspektiv pa hur hon ska tolka elevers hanvisningar.

André ger uttryck for liknande tankar som visar hur létt elever kan missforstas.
Han har tidigare undervisat i datakunskap, en kurs som innebér grundlaggande
hantering av ordbehandling, kalkylprogram och presentation med bildspel. André
menar att eleverna ofta har brister i sina kunskaper om dessa program och
funktioner. Han beréttar att det ofta bland larare finns en 6vertro pa vad elever har
for kunskaper om och erfarenheter av digitala resurser:

Ménga larare har hade for sig att det har [ordbehandling, med mera] kan
eleverna anda ndr de kommer, for de ar ju sa duktiga med datorerna. De ar
duktiga pa datorena pa manga sétt, men de hér grejerna kan de inte. (André,
samtal ht 10, s 6:28-31)

André ger uttryck for erfarenheter av att manga larare pa hans skola tar miste pa

elevernas erfarenheter av digitala resurser. Denna Overtro framstar som en for-
dom bland lararna att elever som framstar som ”duktiga pa datorer” &r duktiga i
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allt som ror digital teknik. Det forefaller som om de larare André berdttar om tar
elevernas erfarenheter forgivet pa ett liknande sitt som Kim beskrev. Hur kan da
lararnas forgivettagande av elevernas kunskaper forstas? En bakgrund till detta
forgivettagande kan finnas i lararnas for-forstaelse for att “eleverna ar pa natet”.
Sjalva uttrycket “eleverna ar pd nitet” ger intryck av att alla elever dr kunniga pa
digitala resurser. Uttrycket ger hdnvisningar som &r mojliga att tolka som att elever
som surfar pa internet, ocksa ar erfarna anviandare av datorer och internet. Aven
elevernas gester och kroppssprak ger hdnvisningar via deras till synes vana
handlag med datorerna. Dessa gester och kroppssprék tolkas sannolikt av ldrarna
som att datorer och ordbehandling tillsammans med andra administrativa kontors-
program ar nagot som eleverna beharskar.

Nar for-forstaelse och férvantningar inte later sig utmanas

I beréttelsen ovan ger André uttryck for att andra larare latt 6verskattar eleverna
och har hoga forvantningar pa elevernas erfarenheter och kunskaper. Har nedan
berdttar han om ett av sina egna misstag som uppstod nédr han utformade en
larmilj6 till undervisningen. André redogdr for problem som tillstétte ndr han vid
ett tillfalle utformade ett socialt ndtverk utifrdn en open source killa, Grou.ps, for
att variera sina digitala resurser. Egen produktion av digitala program och medier
kan vara bade tekniskt svart och tidsodande. Ibland utgors dock problemet varken
av tekniken eller av tidssvinnet, utan av maéanniskans for-forstaelse och forvant-
ningar. Det framgar i beréattelsen att Andrés nya sociala natverk inte foll val ut, det
tog mer tid i ansprak an planerat for saval honom som for eleverna. Det var dock
inte tekniken som gav upphov till problemen utan snarare eleverna, forklarar
André. Troligen var det sa att elevernas for-forstaelse for, och forvantningar pa
hans sociala natverk relaterade till Facebook som de sjdlva dagligen anvande.
Eleverna kédnde inte igen sig och hade ocksa svart att forsta hur de skulle navigera i
det nya sociala natverket. Det forefaller som om André utifran sina férvantningar
pa elevernas kunnighet om digitala resurser forutsatte att eleverna snabbt skulle
lara sig att hitta i det nya natverket, och att de skulle uppskatta hans larmiljo. I
stillet tog hans nédtverk tid fran undervisningen och skapade irritation hos
eleverna. André beskriver hur besvérlig han upplevde undervisningen med det
sociala ndtverk han utformade:

Det dér fungerade vél hyfsat rent tekniskt, inte hundra det heller, men det tog lite
tid for eleverna och sa ar de vana vid sina sociala nétverk, till exempel Facebook
da. Och sa ser det inte likadant ut, och sa hittar de inte och ... Neej, forstar du? Da
kommer vi in, liksom, 6ver en tekniktrdskel dar som bara stjal tid och skapar

irritation. Och sa tar det mycket tid fran kursen. Sa man far halla sig, for eleverna
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ar duktiga pa datorer pa manga satt, men langt ifran alla satt. /.../ Ja, det tar lite

tid innan man greppar systemet. (André, intervju ht 10, s 6:48)

Elevernas reaktion som André beskriver blir forstaeligt ndr den tolkas med
utgangspunkt i livsvdrlden. I livsvdrlden tar ménniskan sin omvarld for given,
hennes spontana och oreflekterade instéllning till livsvarlden utgdrs av ett for-
givettagande av att foreteelser inte fordndras. Om Facebook for eleverna utgér en
oreflekterad och sjalvklar del i deras livsvarld blir deras reaktion pa Andrés sociala
natverk forstdeligt. Mot bakgrund av livsvdrlden framtrdder elevernas forvant-
ningar pa att Andrés sociala natverk skulle likna de sociala medier eleverna redan
kande till. Det framstar av Andrés berattelse att doma, som om eleverna inte 14t sin
for-forstaelse utmanas av hans nya sociala natverk.

André ger uttryck for att han nu i efterhand inser sitt misstag och overskattade
elevernas erfarenheter, och att han troligen forvintade sig att eleverna hade mer
erfarenheter av digitala resurser d4n vad som sedan visade sig. Hur kunde detta
misstag uppsta? Det framgar inte av Andrés beréttelse vad som lag till grund for
hans forvantningar, men troligen missforstod han eleverna pé ett liknande satt som
Kim ovan. Det vill sdga, han tolkade in mer kunnande i elevernas hanvisningar till
sina erfarenheter av digitala resurser dn vad de visade sig ha. Nar André sager att
“man far hélla sig” ger han intryck av att dngra sitt forsok med att prova en ny
resurs. Det nya sociala natverket tog for mycket tid i ansprak fran undervisningen
och varken han eller eleverna blev nojda.

Déljande av okunskap

En annan grund till varfor lararna missbedomer elevernas hanvisningar om sina
erfarenheter och kunskaper kan ibland vara att eleverna inte alltid berédttar nar de
inte forstar eller vet hur de ska anvianda de digitala resurser som lararna anvéander.
Under den medféljande observationen av Robin visar sig flera elever sakna
erfarenheter av ett program for videoredigering som klassen arbetat med under
nagra lektioner redan:

En elev sédger till Robin att han inte &r sa bekant med Movie Maker och Robin
sdger att det ska han fa hjdlp med under dagen. Robin fragar ut i klassen hur
manga som kan programmet och det verkar vara flera elever som inte vet hur de
ska gora. (Robin, tr. medféljande observation ht 10, s 8:22-25)

Excerptet tyder pa att eleverna ibland doéljer nér de inte forstar hur de ska anvanda
de digitala resurser Robin forser dem med. Elevernas tystnad kan ha flera skil som
grund. En tolkning &r att eleverna inte vill visa sig okunniga nér de kénner av de
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hoga forvantningar som tidigare analyskapitlen visat att Robin ofta har pa sina
elever.

Att rikta elevernas uppmarksamhet

Det hér temat behandlar ett problem som kanske skulle kunna fé lararna att avsta
fran att anvanda digitala resurser i undervisningen och utgors av den distraktion
som elevernas en-till-en datorer for med sig med for eleverna roliga och intressanta
foreteelser endast ett par klick bort med musen. Distraktionen som en-till-en
datorerna for med sig ar ett problem som tydligt framtrader i analysen. Leo, Kim,
André, och Robin forefaller hantera problemen pa egna personliga satt utifran sina
respektive erfarenheter. Exempelvis varken ser eller hor jag Kim nagon géng
kommentera elevernas uppmarksamhet pa andra foreteelser an vad som géller for
lektionen. Leo & andra sidan framstar som den av ldrarna som oftast ger uttryck for
frustration och irritation 6ver att eleverna riktar sin uppmérksamhet mot annat an
undervisningen under lektionerna. Lararnas olika satt att hantera problemet pa
och deras strdvan att rikta elevernas uppmaérksamhet mot damnet och under-
visningen framstar pa sa satt som en del i deras omvardnad, ndgot som de maste
hantera.

Nar dgonkontakten mellan larare och elever bryts

Leo beskriver hur han upplever kommunikationen med eleverna nér de nu har en-
till-en datorer. Ur hans beréttelse framtréder erfarenheter av en férandrad under-
visningssituation och en antydan till att det blivit svarare att halla kontakten med
eleverna i klassrummet. For att forsta Leos berittelse relaterar jag till mina tidigare
tolkningar som visar den betydelse han lagger vid interaktion mellan ldrare och
elever for deras larande. Motet och 6gonkontakten med de enskilda eleverna under
lektionerna framtrader mot bakgrund av de tidigare tolkningarna som betydelse-
fulla fo6r Leo och hans undervisning:

Man tappar ju lite den har kommunikativa, kommunicerade kérlet, om man ska
anvéanda det ordet. Det &r latt att de gar ut och fastnar i ndgonting annat. Sa den
hér raka kommunikation, det ar ju ndgonting helt annat det. Det dr ndgot man
onskar att man kunde fa mer utav. Det ar svart att bara fa den delen, for det ar
datorerna, man Oppnar dem helt enkelt. Det kan reta en ibland va. (Leo,

uppfoljande intervju, vt 12, s 3:45-49)

Leos beskrivning av klassrumssituationen tyder pa att han upplever att mojlig-
heterna att kommunicera med eleverna har minskat i och med en-till-en datorerna.
Leos beskrivning av den raka kommunikationen tolkas som att han upplever att
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den har gatt forlorad och att eleverna i stillet riktar sin uppmarksamhet mot
datorernas innehall. En-till-en datorerna ger intryck av att stora Leos undervisning,
kanske till och med hindrar den? Leo saknar 6gonkontakten med eleverna, troligen
for att den ger honom hanvisningar till hur eleverna mottar undervisningen. Nar
O0gonkontakten saknas, saknar han dven responsen fran eleverna som visar hur de
forstar undervisningen. Det framstar som om bristen pa 6gonkontakt med eleverna
forsvarar Leos mojligheter att tolka deras hanvisningar som signalerar nar och hur
de forstar hans undervisning. Vilket innebar att Leos mdjligheter att utifran sina
levda erfarenheter av didaktiskt arbete bedoma elevernas forstaelsehorisonter och
anpassa undervisningen till eleverna minskar.

Nér eleverna sjédlva far aterge sina erfarenheter av en-till-en datorerna visar sig
deras beréttelser stodja Leos beskrivning ovan. Tva elever i tredje arskursen
berdttar om sina erfarenheter av en-till-en datorn och dess for- och nackdelar. De
anser att som skrivverktyg dr en-till-en datorn en stor fordel i skolarbetet, men det
ar ocksa mycket som lockar med den. Eleverna menar att det inverkar pa deras
larande och undervisningen ndr de tittar badde pa Facebook och roliga bloggar,
samtidigt som de forsoker lyssna pa lararen:

Det ar klart att det blir simre kvalitet och det blir inte samma respons for lararen.
For vissa larare maste det vara ganska uppenbart att de inte blir lyssnade pa. Det

finns ju ingen 6gonkontakt. (Elevintervju 1, ht 10, s 1: 14-16)

De tva eleverna ger intryck av ha full forstaelse for lararens situation néar elever har
sin uppmarksamhet riktad mot nagot annat &n undervisningen. De tva elevernas
berittelse talar for att det 4r uppenbart for saval lararna som for eleverna sjdlva, att
elevers riktadhet har vants fran lararen och istédllet numera ofta dr vand mot sociala
medier pa den egna, eller kamraters, en-till-en datorer i klassrummet. I ljuset av
elevernas beréttelse framtrader Leos beskrivning av hur han upplever en for-
dandring i atmosfaren i klassrummet tydligare. Leo har inte ldngre elevernas
odelade uppmarksamhet. Hans stravan att styra elevernas riktadhet mot amnet
forefaller nu dven konkurrera med attraktionen fran Facebook och andra webb-
platser.

Oppenhet for erfarenheter av internet

André berattar liksom Leo om sina erfarenheter av att aterkommande fa uppmana
elever att lagga webbplatser och spel at sidan under lektionerna. For André ger
problemet intryck av att f& en pedagogisk betydelse nar webbaserad undervisning
dr centralt i hans undervisning. Eleverna har fatt tydliga restriktioner for vilka
resurser de far anvidnda pa internet. Enligt André ska eleverna framst anvanda
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skolans nya larplattform for att himta undervisningsmaterial och gora uppgifter
han lagt upp dér, och han tror sig ocksa veta att de ar ndjda med att all information
finns samlad pa larplattformen. Bland alla spel och webbplatser eleverna inte far
anvanda har André emellertid svart att neka dem att anvanda Facebook. André
har upptéickt att eleverna anvdnder det sociala natverket parallellt med lar-
plattformen vid grupparbeten. André menar att det ar ett problem. I vanliga fall
skulle André neka eleverna att anvanda Facebook, men han menar att Facebook
ibland kan fungera som ett verktyg i undervisningen mellan eleverna, vilket gor
det svart att klandra dem:

Facebook ar ocksa ett storningsmoment for eleverna att ga in pa och jobba. Dar
har man plotsligt hela sin bekantskapskrets, och de liksom vill chatta och sa dar.
/.../ Daremot sa vet ju jag att elever anvander det, jag ser att de anvénder det nar
vi arbetar. Om jag sdger sa har: “Ja ni far garna samarbeta.” Och da kan de
samarbeta, en elev kan sitta ddr (pekar pa ena hornet i klassrummet) och en kan
sitta dar (pekar pa det diagonalt motsatta hornet) och sa via Facebook da skickar
de svar mellan varandra. Sa man kan inte bara hoppa pa dem sa har: “Ja men du
kan ju inte vara ute pa Facebook vi har lektion.” Ja, de kan lika gdrna sitta och
jobba, de anvander det ju sjilv, for de hittar ju alltid 16sningar. Sa det ar lite
fiffigt. (André, intervju ht 10, s 7:35-50)

I Andrés beréttelse framtréder en forstaelse for att det som lockar och drar med en-
till-en datorerna ocksa kan anvéandas nar eleverna arbetar med sina skoluppgifter.
André visar en 6ppenhet for elevernas varld pa internet och han ger intryck av att
mena att undervisningen kan ndrma sig den varlden for att komma larandet till
godo. Andrés berittelse tyder pa att han efterfrigar en undervisning med lar-
miljoer som ger eleverna storre mojlighet att arbeta pa sitt eget sétt. Det framstar
som att han sétter stor tilltro till elevernas erfarenheter av digitala resurser och satt
att anvanda dem pa. Det giller troligen alla elever, men inte vid alla tillfallen, som
analysen ovan visar. Det finns elever som inte visar nidr de saknar formodade
erfarenheter och kunskaper, savil som elever som inte vill delta i sociala medier.

En grund for kunskapande

I Kims, Leos, Andrés och Robins berattelser framtrader deras forstaelse for
elevernas erfarenheter och kunskaper om digitala resurser som tvetydig. Hittills
har det framkommit i analysen att lararna bade bekriftar elevers erfarenheter och
menar att dessa saknas. Lararna ger pa sa satt uttryck bade for en forstaelse for att
eleverna har erfarenheter av digitala resurser och for en forstaelse for att eleverna
saknar erfarenheter och kunskaper om dessa. Lararna menar att det finns mer for
eleverna att lara om hur digitala resurser kan anvéindas. Det framstar som att de
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ger uttryck for ett ansvar for att lara elever tolka de digitala resursernas héan-
visningar och till-handen-het. Detta ansvar forefaller samtidigt vara ett uttryck for
deras omvardnad och omsorg om eleverna. Det vill sdga, en omvéardnad som
handlar om att ge eleverna ett stod for fortsatt lirande, en vidgad horisont for
digitala resurser och hur de kan anvédndas i kommande studier och arbete.

Lararnas ansvar att lara eleverna beharska tekniken

I Andrés tva foljande beréttelser framtréader en tvetydig fOrstielse for elevernas
erfarenheter av digitala resurser. I den forsta framtrdder en fOrstdelse for att
eleverna behover lara sig att anvanda digitala resurser. Han ger i likhet med de
andra tre lararna uttryck for att han ser som sitt ansvar att forse eleverna med en
grund att std pa vad géller erfarenheter av digitala resurser, en grund som eleverna
senare kommer att kunna bygga vidare pa i sina kommande yrkesstudier. I Andrés
berittelse framtrader det ansvar som han upplever att han har for att vidga
elevernas horisonter:

Det vi ska bygga upp for vara elever, det ar ju att beharska tekniken, dels att
anvéanda det har i undervisningen, tycker jag, det &r ju sjdlvklart. Och sedan ska
eleverna da nér de lamnar det har, d4 ska de behdrska det digitala mediet pd ett
sétt som gor att de snabbt ocksa kan lara sig det i vilket yrke de &n hamnar i, sa
att sdga. Att de har en grundkunskap som gor att de kan jobba som pappers-
arbetare med en pappersmaskin, eller parkeringsvakter, egna foretagare, bok-
foring. Ja det finns ju pa hela skalan sa att séga. /.../ Sa att det ar ju valdigt olika
fran person till person, men det finns ju dnda en grundkompetens. (André, samtal
ht 10,5 13:32-39)

André beskriver vad han ser som sitt ansvar och som sin uppgift: att ldra eleverna
att “behdrska tekniken” genom att anvanda digitala resurser som laromedel i
undervisningen. Det framstar som att hans avsikt med digitala resurser som
laromedel é&r att ge eleverna en erfarenhetsgrund de senare kan bygga vidare pa. I
sin berattelse framstar det som om André menar att eleverna éar i skolan for att lara
sig anvanda digitala resurser och att deras bidrag till lirarens utformning av
larmiljéer &r ringa. Parallellt visar dock André dven en forstaelse for elevernas
erfarenheter och for att undervisning kan anpassas for att ge deras erfarenheter
utrymme. I den f6ljande beréttelsen ger André intryck av att férorda en bade tidlos
och granslos undervisningen nér han foreslar att eleverna ska kunna gora laxan i
mobilen pa bussen:

Eleverna &r sa flexibla idag, och de &r sa uppkopplade via det har (klappar sin

dator), sa att en del saker gor eleverna mycket béttre om de sitter med sin iPhone
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eller vad det nu ar for tekniska underverk de &dger, an att de sitter i en grupp dar
det é&r lite stokigt, kanske de stor varandra. /.../ Varfor skulle inte en elev kunna
gora laxan ndr den sitter pa bussen ut till stallet? Sa att déar maste man sla ner de

hér murarna lite grann och ge eleverna méjlighet. (André, intervju ht 10, s 18:1-9)

Ett sitt att tolka Andrés berédttelse om att ge eleverna mojligheter, ar att tolka den i
relation till den forstaelse for kreativitetens betydelse for larande som han har gett
uttryck for tidigare. Mot denna bakgrund framtrader hos André en tilltro till
elevernas erfarenheter och kunskaper om digitala resurser och en bekriftelse av
deras IT-kunnande. Han visar en forstaelse for elevens varld, en varld med kanske
helt andra varden, dar skolan och undervisningen utgor en vag bland andra in i
vuxenblivandet. De murar som enligt André bor slas ner ger da intryck av att
handla om skolans tilltro till elevernas formaga att skota sina studier. Den
undervisning, fri fran tid och rum, som André forordar innebar att undervisningen
kan ske pé distans, &tminstone till viss del, med hjilp av digitala resurser. En sddan
undervisning skulle d4 kunna vara mindre bunden av ett tidsbundet schema och
eleverna skulle kunna gora sitt skolarbete pa tider som passar dem baést.

Betydelsen av egna erfarenheter och elevers respons

Kim vill gérna utveckla elevernas erfarenheter av digitala resurser och pa sa satt
lagga en grund for deras larande, men betonar att hon vill “kéanna till lite om” de
digitala resurserna innan hon anvander dem i sina larmiljoer. Har framtrader Kims
erfarenheter av att utan forstaelse ur ett didaktiskt perspektiv for hur den digitala
resursen i fraga kan férmedla dmnet, kan det bli svart att anvanda resursen pa ett
meningsfullt sétt i larmiljoer for eleverna. Erfarenheterna ger pa sa satt intryck av
att vara del i hennes omvardnad. Kim forefaller vilja vara siker pa att hon
behérskar de digitala resurserna for att kunna ge eleverna det stod de behover i sitt
larande. I beréttelsen framtrader d@ven betydelsen av erfarenheter av de digitala
resursernas till-handen-het ndr Kim sédger att hon “maste kanna till lite om det”.
Utan erfarenheter av digitala resurser forefaller hon vara tveksam till att anvanda
dessa. Aven om hon lir sig resurserna efter hand i undervisningen menar Kim att
mycket tid riskerar att férsvinna:

Innan man gor nagonting sadant dar sa maste man ju kunna det sjalv liksom,
innan man later eleverna gora det, i alla fall sa tycker jag att jag maste kdnna till
lite om det. Man kan ju lara sig under resans gang ocksa, men jag maste
atminstone veta, ha lite hum om vad det dr vad man kan gora och sa dér. Sa att
man inte sitter dar och tappar bort en massa veckor liksom. (Kim, tr. medféljande
observation ht 10, s 31: 28-34)
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Att “ha lite hum om” den digitala resursen framstar som ett uttryck for den
betydelse Kim ldgger vid att ha erfarenheter av hur den digitala resursen kan
anpassas till hur hon vill kunna bedriva sin undervisning. Har framtrader ocksa
hur hon ocksa varnar undervisningstiden. Kim ger intryck av att hon bade varnar
om undervisningstiden och sitt didaktiska arbete. Hon efterstrdvar erfarenheter av
bade de digitala resurserna i sig och av didaktiskt arbete med dessa, innan hon
anvander dem.

Erfarenheter av didaktiskt arbete kan &ven innebéra att ha ett “hum” om hur
eleverna kan reagera pa den digitala resursen och hur de trivs med resursen i
frdga. Robin uttrycker liknande tankar som Kim nér han beskriver sitt sokande
efter lampliga resurser till de larmiljder han utformar. Robins tidigare beréttelser
beskriver hur han provar méanga olika digitala resurser i sin undervisning. Troligen
ligger elevernas visade intresse, tillsammans med deras upplevelser av lar-
miljderna, till grund fér Robins forfarande. Han séger att:

Du kan tro att jag anstranger mig for [eleverna] att gora nagot annat. (Robin, tr.
medfoljande observation ht 10, s 24: 34)

Robin berédttar hur han anstranger sig for att gora undervisningen annorlunda for
eleverna, sannolikt for att motivera dem i deras studier. Elevernas synpunkter och
upplevelser forefaller vara viktiga for honom nar han utformar sin undervisning.
Den betydelse som Robin lagger vid samspelet med eleverna framtréder dven néar
han sédger att han kontinuerligt utvarderar sina kurser genom e-postenkater till
eleverna.

Sammanfattande analys

Som svar pa den fragestdllning som inleder kapitlet: Vilken betydelse har elevers
erfarenheter av digitala resurser for hur ldrare véljer att anvanda dessa i under-
visningen? visar detta kapitel att elevernas erfarenheter av och kunskaper om
digitala resurser far betydelse for hur ldrarna anvénder digitala resurser i
undervisningen. I analysen framtrdder hur lararna strdvar efter att ndrma sin
undervisning till elevernas vérld. Robin och Leo later exempelvis kunniga elever
fungera som hjdlplédrare i undervisningen. En fordjupad reflektion 6ver hur denna
inverkan kommer till uttryck ges under tvad teman som blir synliga som
betydelsebdrande i analysen Tvetydig forstdelse och Erfarenheter och didaktisk grund.
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Tvetydig forstaelse

Alla fyra ldrarna ger i sina beridttelser uttryck for en tvetydig forstdelse for
elevernas erfarenheter av digitala resurser. Denna tvetydiga forstaelse framtrader i
analysen som att ldrarna dels bekraftar elevers erfarenheter och kunskaper av
digitala resurser, dels menar att eleverna saknar tillrickliga kunskaper om
resurserna. Bade lararnas bekraftelser av elevernas erfarenheter och kunskaper och
deras uppfattningar om att dessa saknas eller brister, kan tolkas som uttryck for
lararnas omvardnad av eleverna. Lararnas bekréftelser framtrader som omvardnad
som stodjer och utvecklar eleverna. Deras intention, oavsett vilken forstaelse
lararna visar fOor elevernas erfarenheter, forefaller vara att utvidga elevernas
horisont och utveckla deras erfarenheter av digitala resurser. Det innebér att bade
bekréftelse och tillbakavisade av elevernas erfarenheter kan tolkas som ett uttryck
for en omvardnad som tar hdnsyn och stédjer dem. Omvardnaden framtrader hos
André som bland annat i hans strdvan efter att kunna erbjuda eleverna en modern
och bra utbildning. Hos Robin och Leo framtrader omvardnaden som personliga
satt att visa eleverna respekt genom att ta till vara deras kunskaper i under-
visningen. Hos Kim framtrader omvéardnaden av eleverna i hennes berattelse om
hur hon soker forstaelse for elevernas erfarenheter av digitala resurser.

En aspekt av ldararnas omvardnad visar sig i deras kontinuerliga relationsarbete
som ligger till grund for deras relationer till eleverna. Det har namnts tidigare men
framtréder tydligare i det analysarbete som presenteras i det hdr kapitlet. Bade
Leos berittelser om sin interaktion med eleverna, och Robins berittelser om
betydelsen av elevernas positiva instéllning till de larmiljoer han utformar, belyser
den betydelse som relationsarbetet har for undervisningen. Savél Leo som Robin
ger uttryck for betydelsen av positiva relationer med eleverna for att under-
visningen ska fungera. Positiva relationer mellan lararna och eleverna innebar
rimligen ocksa att risken for missforstand och forgivettagande av elevernas
erfarenheter minskar. De misstag och forgivettaganden som framtréder i analysen
har som grund lararnas for-forstaelse och deras forvantningar péa elevernas IT-
kunskaper. Elevernas till synes sjdlvklara hantering av sina en-till-en datorer ger
hénvisningar som ldrarna tolkar som signaler om stor IT-kunnighet. Lararnas for-
domar om elevernas IT-kunnighet och misstag som analyseras i kapitlet visar att
relationsarbetet har stor betydelse for att en Omsesidig forstaelse mellan ldrare och
elever ska kunna utvecklas. Sannolikt influeras ldrarna &ven av sambhallets
allmdnna forvéantningar pa att ldarare och elever ska anvianda digitala resurser i
okad utstrackning (jmf ex med kapitel 1).
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Erfarenheter och didaktisk grund

I analysen framgar hur ldrarna anvander sina levda erfarenheter av didaktiskt
arbete som grund nédr de utformar ldrmiljoer. Det framtrader sarskilt nar lararna
striavar efter att utforma stimulerande larmiljder. Det framgar ocksa i analysen att
lararna anvéander digitala resurser i undervisningen for att utrusta eleverna med
erfarenheter av dessa for framtida studier och arbete. De larmiljoer som lararna
utformar kan bland annat innehalla tryckta ldrobocker, material de producerar
sjdlva, material fran laromedelsproducenter och internet. Lararna véver pa sa sétt
samman de olika laromedlen. En aspekt av detta arbete som framtrader &r att
lararna utifran sina levda erfarenheter soker anvianda digitala resurser i under-
visningen som knyter an till elevernas livsvarldar. I Robins berittelser framgér det
att han strdvar efter att anpassa sina larmiljoer efter vad han tror dr elevernas
intresse. FOr att vara saker pa att eleverna kan ta del av hans information har han
borjat anvanda Facebook. P4 sé sdtt framstar det som att Robin soker interaktion
med eleverna, ett 0msesidigt kommunikativt utbyte déar han kan forsdkra sig om
att eleverna bade har "hort” och forstatt. P4 liknande satt soker Leo dialog och
omsesidig kontakt med eleverna med grundval i sina levda erfarenheter. Leo soker
denna kontakt via personliga och fysiska moten utan stod av en-till-en datorerna.
Den fysiska dialogen ar inte beroende av de digitala resurserna. Detta blir synligt i
Leos undervisning dar den fysiska dialogen med eleverna prioriteras och
datorerna ges en mindre framtradande roll.

Aven Kim och André ger uttryck for en strdvan efter att utifrdn sina levda
erfarenheter anpassa sin undervisning till elevernas livsvarld. For Kim innebar det
att med didaktiska resurser ge stod at elevernas ldarande i interaktion med
varandra. Hon betonar betydelsen av att sjalv forstda hur digitala resurser kan
anvandas didaktiskt innan de anvinds for att de ska kunna bli meningsfulla i
larmiljoer. Kims beréttelser kan tolkas som ett uttryck for att det saknas tillrdckligt
med tid for att hon ska kunna sétta sig in i nya digitala resurser for att fa
nédvindiga erfarenheter av dem till sitt didaktiska arbete. Aven Andrés berittelse
om sitt forsok att narma skolvdrlden till elevernas varld med hjidlp av ett
egenhdndigt konstruerat socialt ndtverk handlar om otillrdcklig tid. Det sociala
ndtverk som han konstruerade och testade, tog tid fran undervisningen. For att
vdrna om tiden avstar André nya forsok som rimligen skulle ge honom nya
erfarenheter av det didaktiska arbetet. Andrés beslut att avsta fran att anvanda
denna variant av digitala resurser ger intryck av att han avstar med skl som i
sjdlva verket bottnar i att vdrna undervisningstiden, och déarmed elevernas
mojligheter att uppna sina mal. I Andrés berittelse framtrader hur hans levda
erfarenheter av didaktiskt arbete ligger till grund for de avvédgningar han gor
utifran sina lararkunskaper. Handelsen med det nykonstruerade sociala natverket
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belyser ocksd nodvandigheten av att for-forstdelse och forvantningar later sig
utmanas av bade larare och elever for att, som Gadamer (1960/1997) skriver, ny
annorlunda forstaelse och kunskap ska kunna nas.

I ljuset av lararnas beréttelser framtrader en stravan att ge eleverna en utbildning
dér skolvirld och elevvarld knyts samman. I analysen framgér det att lararna later
sig influeras av elevernas erfarenheter och kunnande. Denna influens framstar som
en Omsesidighet mellan medménniskor, en med-varandra-varo. Lararnas handl-
ingar kan pa sa sitt utifrdn Arendt (1958/1998) tolkas som del i den vév av sociala
handlingar som deras relationer med eleverna och det sociala sammanhang skolan
utgor.
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9. ERFARENHETER AV DIGITALA RESURSER | UNDERVISNING
— SAMMANFATTNING OCH DISKUSSION

Syftet med denna studie &r att beskriva och analysera gymnasieldrares erfarenheter
av att anvianda digitala resurser i undervisning. Vid de tva skolor dar jag fick
formanen att genomfora studien, genomfordes samma host som studien inleddes
en satsning pa en-till-en datorer dven skulle ldnas ut till samhallsprogrammets
elever. Lararna som tidigare arbetat med IT i undervisningen via bokade datasalar
och mobila datorvagnar, fick nu andra forutsattningar att undervisa med digitala
resurser som pedagogiska hjalpmedel. For ldrarna var Overgangen fran under-
visning med IT i datasalar eller mobila datorvagnar en bade positiv och negativ
omstéllning. I analysarbetet framtrddde lararnas erfarenheter av digitala resurser
mot denna bakgrund. I detta kapitel sammanfattas och diskuteras denna analys.
Kapitlet inleds med en sammanfattning av analysens utfall med utgangspunkt i
studiens fragestallningar. Déarefter foljer en diskussion om ldrarnas anvandning
och erfarenheter av digitala resurser i relation till litteratur och begrepp som
presenterats i avhandlingens inledande kapitel 1 och 2. Kapitlet avslutas med ett
avsnitt med tankar om fortsatt forskning.

Analysen och de fyra fragestallningarna

Den forsta fragestillningen handlar om vad som framtrédder i larares berattelser
om sina erfarenheter av digitala resurser i undervisning. I analysen ger lararnas
satt att forhalla sig till digitala resurser intryck av att vara personligt och att sta i
relation till deras satt att undervisa. Kollegornas erfarenheter framstar som
betydelsefulla for lararna for att de ska kunna utveckla sina erfarenheter av
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digitala resurser. Detta erfarenhetsutbyte forefaller vara ojamlikt nar utbytet av
erfarenheter ofta blir ensidigt. Det framstar som att det ar f& ldrare som delar med
sig och att dessa alltid tenderar att vara samma personer. En tolkning &r att det
finns en risk for att ldrare som alltid delar med sig kédnner sig utnyttjade om
erfarenhetsutbyten utvecklas till ett ensidigt givande.

Den andra fragestillningen behandlar vilken betydelse larares erfarenheter av
digitala resurser har for att dessa kommer till anvdndning, eller hur resurserna
anvands i undervisningen. I analysen framtrdder lararnas levda erfarenheter av
digitala resurser som betydelsefulla for hur dessa anvands i undervisningen, och
lararnas erfarenheter av dessa skiftar stort. Det som framfor allt blir synlig dr den
betydelse ldararnas omvardnad av eleverna har. Genom sitt relationsarbete lar
lararna kédnna sina elevers forstaelsehorisonter. Pa sa satt far lararnas relationer till
eleverna betydelse for vilka resurser som anvénds i undervisningen och hur dessa
anvands. Analysen visar att lararna satter elevernas larande i centrum nér de véljer
vilka resurser som ska anvindas. Analysen visar ocksa att de digitala resurserna
sannolikt anvdnds utifrdn lararnas personliga satt att undervisa, och utifran
lararnas erfarenheter av hur dessa kan stddja elevernas larande. Det forefaller d&ven
som om ldrarnas nya erfarenheter av digitala resurser leder till nya forvantningar
pa vad digitala resurser kan anvandas till i undervisningen.

Den tredje fragestidllningen handlar om hur lirares lararkunskap som géller
digitala resurser i undervisningen framtrader. Svaret pa denna fragestéllning visar
sig i lararnas anvandning av digitala resurser ddr deras levda erfarenheter av
didaktiskt arbete gor sig géllande. Lararnas levda erfarenheter av didaktiskt arbete
har sin grund i deras respektive livsvarld. Lararnas erfarenheter av, och kunskaper
om, relationsarbete, digitala resurser, undervisning och amnen, vdvs pa sa sétt
samman med deras livserfarenheter. Med utgangspunkt i lararnas levda erfaren-
heter av didaktiskt arbete forefaller ldrarna forhalla sig pa ett personligt sdtt till
anvandningen av digitala resurser. Det framstar som om detta forhallningssatt
utgor en grund for lararnas 6vervaganden over hur digitala resurser kan anvandas
i undervisning.

I analysen visar sig dven upplevelser av tidsbrist ha inflytande pa lararnas arbete.
Det ror sig bland annat om upplevelser av brist pa tid for att hitta digitala resurser
pa internet och for att utveckla sina erfarenheter om dessa resurser. I analysen
framtrader ocksa upplevelser av brist pa tid som leder till att ldrarna stravar efter
att effektivisera undervisning for att bland annat hinna med innehallet i kurs-
planen.
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Den fjirde och sista fragestillningen behandlar vilken betydelse elevers
erfarenheter av digitala resurser har for hur ldrare valjer att anvdnda dessa i
undervisningen. I analysen framtrader en tvetydighet i lararnas uppfattning om
elevernas erfarenheter och kunskaper om digitala resurser. Lararna menar att
eleverna bade saknar viktiga kunskaper om digitala resurser, och att de har kun-
skaper som kommer till nytta i undervisningen. Tvetydigheten i lararnas
uppfattning framtrader tydligt ndr exempelvis ldrarna later IT-kunniga elever
hjalpa till i undervisningen pé olika satt, men samtidigt menar att eleverna saknar
viktiga kunskaper om digitala resurser sdsom hantering av kalkylprogram och
ordbehandling. Elevernas kunskaper som kommer till nytta i undervisningen &r
mer relaterade till ldrarens erfarenheter av digitala resurser och utgors av kun-
skaper som ger lararen stod pa olika satt. Det ror sig da om att eleverna exempelvis
kan hantera och koppla datorutrustning och har kunskap om specifika program
som Movie Maker.

Lararna ger intryck av att se som sin uppgift att lara och undervisa eleverna om
hur datorer och olika program kan anvéndas som verktyg for larande. Det framgar
ocksa att lararnas ambition dr att ndrma undervisningen elevernas livsvarld med
hjélp av digitala resurser som pedagogiska hjalpmedel, vilket tyder pa att lararna
tar intryck av elevernas erfarenheter.

En diskussion under fyra begrepp

I analysen framtrddde fyra begrepp som betydelsefulla for att forsta hur ldararna
anvander digitala resurser i undervisningen. I diskussionen anvénds dessa fyra
begrepp som rubriker f6r de ndrmast foljande avsnitten. I varje avsitt redogors for
begreppens betydelse och anvandning, men nagra inledande beskrivningar kan
anda vara pa sin plats. De tva forsta begreppen utgors av ‘'omvardnad’ och ‘levda
erfarenheter av didaktiskt arbete’. ‘Omvardnad’ utgor det sdtt som ménniskan
forhaller sig till sin medmaénniska. I anvandningen av begreppet ‘levda erfaren-
heter’ avgransas det till att galla lararnas erfarenheter av undervisning. Darav
folijer den lite langre formuleringen ’‘levda erfarenheter av didaktiskt arbete’.
Utifran dessa tva begrepp behandlades i analysen ldrarnas personliga satt att
forhalla sig till undervisning och digitala resurser. De tva sista begreppen, det
tredje och det fjarde, utgors av ‘levd tid” och ’objektiv tid’. Dessa tva begrepp
utgjorde i analysen utgangspunkter for tolkningen av lararnas berattelser om tid.
Lérarnas upplevelser av tid genomsyrar hela det empiriska materialet. Tid och
brist pa tid ar nagot de aterkommer till kontinuerligt. I analysen framstod lararnas
egen levda tid och skolans objektiva tid som betydelsefulla i relation till deras
anvandning av digitala resurser och deras mgjligheter att lira mer om digitala
resurser. I de avsnitt som foljer far dessa fyra begrepp dven utgora rubriker.
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Omvardnad

Omvardnad &ar en av ménniskans satt att vara i varlden och forhélla sig till sina
medmanniskor (Heidegger, 1926/1993). Enligt Heidegger innebar omvardnad att
ménniskan har tva satt att forhalla sig till sina medménniskor. Omvardad kan
dérfor beskrivas som att det besar av tva varianter. Den ena varianten handlar om
ett satt att vara som stodjer medmanniskan, och den andra varianten om ett satt
som asidosdtter medménniskans basta for egen vinnings skull.

Analysen visar att omvardnaden av eleverna &dr det mest centrala for lararna i
deras arbete. Omvardnaden tar sig uttryck bland annat i lararnas relationsarbete.
Detta arbete &r viktigt for dem. Lararnas beskrivningar av sitt relationsarbete visar
tydligt hur betydelsefullt och nédvéndigt de anser att detta arbete &r for att deras
undervisning ska kunna ge just det stod som eleverna, bade enskilt och i grupp,
behover i sitt larande. Lararna har dock sina egna betoningar, eller omraden, som
kan beskrivas som delar i deras personliga sétt att bedriva undervisning. I
omvardnaden far dven lararnas riktadhet betydelse. I varje situation maste ldararen
forhalla sig och handla, ofta utan att hinna reflektera over tillvigagangsséttet.
Claesson (2009) skriver att ldararens hallning utgar fran hennes vara-i-varlden, det
vill sdga vad hon har tillgang till i stunden. Hur ldraren handlar i stunden ar pa sa
satt sammanflatat med hennes relationsarbete. Wedin (2007) beskriver relations-
arbetet som ldrares mest betydelsefulla arbete och menar att detta dr den huvud-
sakliga verksamhet som forekommer i ett klassrum. Det &r ett larararbete som
standigt pagar utan slut. Det intryck jag fatt av lararnas arbete under empiri-
insamlingen och under analysen i denna studie, stimmer véal &verrens med
Wedins slutsats. Relationsarbetet pagar for nagra av lararna i studien periodvis
aven pa kvallar och helger. Relationsarbetet ger intryck av att ta kraft fran lararna
nédr det dr de som ar drivande och har det huvudsakliga ansvaret for relationerna.
Men det kan ocksa ge mycket tillbaka i form av det positiva utbytet mellan ldrare
och elever som framtrader i analysen.

Omvardnad av elever

Nér det géller lararnas omvéardnad av eleverna framtrdder i analysen enbart den
variant av omvardnad som kan beskrivas som stodjande och som handlar om
ménniskans omsorg om sin medvaro (Heidegger, 1926/1993). Lararna strévar efter
att stodja eleverna och mojliggora larande for dem. I analysen framtrader fyra
aspekter hos denna omvardnad: ndrhet, interaktion, fortroende, och stravan att ricka
till som alla kan betraktas som uttryck for lararnas relationsarbete.
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Rhose (2003) skriver om ndrhet, den forsta aspekten. Hon la i sin studie maérke till
att larare idag allt mer stravar efter att uppna narhet till eleverna i sitt relations-
arbete. Forr gillde det for larare att utveckla distans mellan sig sjdlv och eleverna i
klassrummet, ddremot kunde nérhet till eleverna bejakas utanfoér skolan. I dagens
sambhalle trdffas inte larare och elever i samma utstrackning utanfér skolan som
forr nér ldarare ibland kunde kénna till syskon och ibland dven hela familjer till sina
elever, skriver Rhose. Nar ldrare efterstravar narhet i sitt relationsarbete tyder det
pa att deras arbete stéller krav pa kunskaper om eleverna. Tallberg Bromans (2006)
och Wedins (2007) studier tyder ocksa pa att larares omsorgs- och fostransarbete
gar allt hogre upp i skolaren. Det innebér troligen att gymnasielédrare efterstravar
mer ndrhet till eleverna i sitt relationsarbete jamfort med tidigare. Sannolikt ar det
sa att ju djupare forstaelse lararna far for sina elever och deras livsvarld, desto
lattare kan de anpassa och forma sina larmiljder med tryckta och digitala laro-
medel for elevernas ldarande. Lararnas omvéardnad handlar dédrigenom om ett
relationsarbete som ger stod at deras tolkning av elevernas hanvisningar, och som
pa sa satt fordjupar den dmsesidiga forstaelsen mellan ldrare och elever. Troligtvis
utgdér omvardnadens relationsarbete en forutsittning for utformningen av an-
passade och lampliga larmiljoer for eleverna.

Den andra aspekten, interaktion, hanvisar till ndrhet. Lararna i studien ger
exempelvis uttryck for den komplexa situation det kan vara att mota nya elever i
borjan pa hostterminen. De forklarar att det alltid finns skillnader i elevers intresse
for att ga i gymnasiet och motet med nya elever handlar ofta om att forsoka ta reda
pa deras intressen och motivation for studier. Interaktionen med eleverna blir da
betydelsefullt for att kunna komma néra eleverna for att fa mojlighet att lara kanna
dem. Relationen blir pa sa sétt en grund for att kunna anpassa larmiljoerna och
lektionerna till eleverna. I bade Leos och Kims omvardnad av eleverna framtrader
den betydelse de lagger vid det personliga métet for att skapa nérhet till eleverna.
De har badda en ambition att mota eleverna ansikte mot ansikte. Sannolikt varde-
sétter ldrare en nédra kontakt med sina elever och det dr denna de efterstravar i sitt
relationsarbete; en relation som ger dem insikt i elevernas livsvdrld. Enligt
Heidegger (1926/1993) ar medvaro och relationer till andra manniskor oundvikligt
i manniskans satt att forhalla sig till sitt vara. Som medvaro arbetar manniskan pa
s& satt alltid med sina relationer till andra. Pa liknande sétt skriver Wedin (2007)
att relationsarbete inte dr ndgot som sker frdn enbart lararens sida utan &r ett
Omsesidigt atagande mellan ldrare och elever. Relationen blir pa sa sdtt en
forutsattning for att larare ska kunna planera sin undervisning, med saval tryckta
som digitala laromedel. I den hér studien sdker exempelvis Kim i sitt relations-
arbete narhet till eleverna genom att bland annat interagera med dem. Det blir
tydligt i hennes satt att ofta interagera med eleverna i deras diskussioner, rollspel
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och andra uppgifter. De filmer och program som Kim strommar ner fungerar som
igdngsattare for interaktionen. Kims interaktion med eleverna ger pé sa sétt intryck
av att vara en strategi i omvardnaden och hon nadrmar sig eleverna utifran ett
personligt forhallningssatt (jmf Wedin, 2007). Hennes relationsarbete ldgger den
grund som dr nodvandig for att hon ska kunna utforma olika larmiljder med
interaktion och diskussioner som passar bade henne och eleverna. P4 liknande séatt
ligger Robins interaktion med eleverna till grund f6r den kunskap om eleverna han
behover for att kunna utforma ldrmiljoer. Det framgar exempelvis nar han i klass-
rummet instruerar eleverna om nya digitala resurser, eller nar han ger respons via
internet,

Den tredje framtriddande aspekten i den stddjande omvardnaden utgdrs av
lararnas stravan efter att vinna elevernas fortroende. Detta uttryck f6r omvardnaden
ar betydelsefull i deras relationsarbete och det ges bade tid och omsorg. I analysen
framgar exempelvis att Robins omvérdnad och relationsarbete ligger till grund for
hur han kan anvénda digitala resurser i undervisningen. Som Robins omvardnad
framtréder i undervisningen kan den relateras till Frelins (2010) begrepp "under-
visningsrelation’. Hans omvardnad kan da beskrivas som ett medvetet tillviga-
gangssatt for att forsoka fa eleverna att kdnna tillit till honom genom bade
motivation och stod. I jamforelse med Frelins begrepp kan Robins tillvigagangs-
satt forstds som en forhandling mellan honom och eleverna for att mojliggora
undervisning med digitala resurser i den utstrackning som han gor. Med denna
forhandling i omvardnaden tilltar ldrarnas mojligheter att bedriva den under-
visning de dnskar. Om forhandlingen lyckas vill saga. I omvardnaden &ar Robin
noga med att ofta ge eleverna aterkoppling och berdm. Det kan i en jamforelse med
Frelins begrepp forstas som en del av ett medvetet tillvagagangssatt for relations-
arbete och forhandling. Sannolikt &r det sa att utan sina anstrangningar i
omvardnaden av eleverna skulle ldrarnas intentioner med digitala resurser i
undervisningen komma till korta.

Pa liknande satt betonar Leo vikten av att visa respekt for eleverna som unga
vuxna i sin omvardnad. Han menar att eleverna behdver vuxna forebilder inte
enbart i sitt ldrande utan ocksa i vuxenblivandet som helhet. I relation till Wedin
(2007) kan Leos ambition att méta eleverna och att visa dem respekt betraktas som
en strategi i relationsarbetet. Enligt Wedin sker arbetet med relationerna till elever
séllan omedvetet, utan ldrarna hanterar arbetet genom att utveckla avsiktligt valda
strategier. Exempelvis kan ldrare skapa narhet genom att vara personliga och bjuda
pa sig sjdlva. Det blev tydligt under en av de medfdljande observationerna med
Leo. Sarskilt i en klass, vars elever gar sista ar pa gymnasiet, framtradde en
Omsesidig respekt och tillit i relationen mellan Leo och eleverna. Leo berattar att
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han har varit extra personlig med dessa elever och bland annat berattat om sina
intressen. Hans relation till eleverna gav intryck av att nastan vara privat och
staimningen i klassrummet framstod som vénlig och kamratlig. Sannolikt har Leos
omsorg om, och relationsarbete till dessa elever kunnat utvecklas och férdjupas
under elevernas tre &r pa skolan. Relationen gav intryck av att vara ett resultat av
ett dmsesidigt relationsarbete.

Den fjérde aspekten av ldrarnas stodjande omvéardnad behandlar stravan efter att
ricka till. Lararnas forutsattningar for relationsarbete skiljer sig at. Nagra av lararna
moter en ny klass med cirka 25 nya elever varje host och har méjlighet att folja
eleverna genom de tre drskurserna pa gymnasiet. Andra ldrare moter betydligt fler
nya elever och har inte samma mdojlighet att bygga djupgaende relationer med
dem. I studien visar sig denna skillnad i forutsittningar i upplevelser av otill-
racklighet, det vill sdga upplevelse av att inte rédcka till fér de elever som &r i behov
av stod. André ger uttryck for problem som handlar om att forsoka rdacka till for
alla elever nar klasserna &r stora och eleverna ér i olika behov av hjalp och stod i
sitt larande. Han moter och soker ldra kdnna cirka 80 elever fordelande pa tre
klasser i arskurs ett pa hosten nar terminen startar. Dessa elever undervisar André
endast under deras forsta ar pa gymnasiet. Han kan sannolikt inte arbeta med
ambitionen att komma néara varje elev i sitt relationsarbete utan far anvanda andra
tillvagagangssatt i sin omvardnad (jmf Rhose, 2003). André ger intryck av att
uppleva bade otillrdacklighet och maktloshet i sin omvéardnad nar han ofta ater-
kommer till problemen med att kunna ge varje elev den tid denne behover.

For att kunna hantera sina svarigheter med att rdcka till framstar det som om
André anvander skolans ldrplattform som nav for sin undervisning, for att bland
annat kunna ha kontroll dver vad eleverna i de tre klasserna arbetar med, och hur
langt klasserna har kommit med sina uppgifter. Genom att allt material ligger pa
larplattformen far eleverna mojlighet att arbeta i sin egen takt med sina skol-
uppgifter, saval i skolan som hemma. Andrés tillvigagangssatt for att hantera
problemen paminner om de dilemman som Frelin (2013) menar att larare manga
ganger star infor, namligen att gora val i situationer dar det saknas ett “rdtt”
handlingsalternativ att vilja. A ena sidan behover de elever som ar i behov av stod
troligen kunna stélla fragor och fa svar i den stund de moter svarigheter med
uppgifterna, nagot som den nya larplattformen &nnu inte kan leverera. A andra
sidan pockar de andra eleverna i klassrummet ocksé pa att fa uppmaérksamhet och
har andra behov. Samtidigt gors sig tidsbristen géllande i form av kursplanen som
anger vad som ska hinnas med under lektioner och terminer. Andrés tillviga-
gangssitt att undervisa “webbaserat” med skolans nya plattform som pedagogiskt
verktyg framstar da som ett rimligt sitt att hantera undervisningssituationen (jmf
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Wedin, 2007). Digitala resurser blir pa sa satt en 10sning for André att kunna
hantera omvérdnaden.

Forvantningar och influenser

I ldrarnas omvérdnad ryms forvantningar och for-forstaelse for att eleverna
befinner sig pa internet. Denna for-forstaelse och forvantan bygger pa en allméan
uppfattning i samhdllet under 1990- och 2000-talet om att IT skulle bidra till
samhallsutvecklingen, och som dn idag bidrar med ett antagande om att IT ska
férnya utbildning och larande (se dven Olofsson & Lindberg, 2012). Det &dr dock ett
antagande som kanske inte alltid 6verensstimmer med verkligheten. Den finns
ofta en &vertro pa eleverna och deras intressen for digitala resurser (Ekberg, 2012).
Inte minst framtrdder denna &vertro i den har studien i form av lararnas hoga
forvantningar pa elevernas IT-kunnighet. Deras forvantningar ledde fram till att
flera missforstand uppstod mellan ldrare och elever ndr dessa inte infriades.
Samtidigt pekar dessa missforstdnd och oinfriade forvantningar pa ldararnas
stravan att ta till vara elevernas intressen och erfarenheter av digitala resurser.
Lérarna influeras utan tvivel av elevernas fragor och hédnvisning av sina erfaren-
heter och intressen. Det framtrader bland annat nér lararna later IT-kunniga elever
hjélpa till i undervisningen pa olika satt. Pa sa satt framstar eleverna ibland dven
som ldararnas samarbetspartners. Lararnas anpassning av undervisningen efter
elevernas formodade intressen och IT-kunnighet framstar som bade en medveten
del i omvardnaden och som omedveten del pa det spontana sidtt som manniskor
later sig influeras av sina medmaénniskor i livsvéarlden. Det &r rimligt att anta att
det sker ett utbyte och ett larande medvaron sinsemellan, dér ldrarna lar av IT-
kunniga elever i den 6msesidiga relation som relationsarbetet leder till pa liknande
satt som Rhose (2003) beskriver.

Omvardnad av kollegor

I analysen framstar det som betydelsefullt for ldrarna att de kan utbyta erfaren-
heter med kollegor (jmf Shulman, 1986). En rad forskare, exempelvis Fredriksson
et al. (2009), Ottenbreit-Leftwich, et al. (2010) och Shapley et al. (2010), papekar att
nédr det galler att anamma och utveckla erfarenheter av digitala resurser ar utbytet
av erfarenheter mellan kollegor synnerligen betydelsefullt. Det kollegiala utbytet
av erfarenheter mellan lararna tolkades i analysen som en del i ldrarnas
omvardnad av sina medmanniskor. Nar det géller ldrarnas kollegiala utbyte fram-
trddde bada varianterna av omvardnad i analysen.

Den forsta varianten utgér den omvérdnad som Heidegger (1926/1993) menar
innebér att stddja sin medmanniska, det vill sdga ett utbyte i betydelsen att dela
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med sig av erfarenheter. Omvardnaden framtrader pa olika satt, men det som
framstar som betydelsefullt dr att det i utbytet sker en pedagogisk och didaktisk
dialog mellan ldrarna om hur de digitala resurserna kan anvandas. André finner
detta utbyte i forsta hand hos kollegor med gemensamma intressen i digitala
resurser. Han menar att &mneskollegorna sallan kan bistd honom i utvecklandet av
nya erfarenheter av digitala resurser. Kim & andra sidan menar att det ar framst
hos amneskollegorna hon finner det stod hon behover. Dessa tva larare i studien
har bytt arbetsrum for att f& nérhet till likasinnade och delar inte langre rum med
arbetslaget. For André innebadr nérheten till andra IT-intresserade larare att hans
undervisning med IT utvecklas. Kim menar att hon hos sina kollegor far ett
pedagogiskt stod, men att hennes undervisning med IT utvecklas i mindre
omfattning. Det kollegiala utbytet av erfarenheter nédr det giller IT i under-
visningen har enligt Shapley et al. (2010) betydelse for i vilken omfattning IT
integreras i undervisningen. Forskarna menar att ldrare stimuleras av sina
kollegor, de fragar och provar sig fram for att sa smaningom hitta fram till egna
sétt i anvandningen av digitala resurser. Gemenskapen i arbetsrummen forefaller
sporra ldrarna att som medvaro (Heidegger, 1926/1993) undersdka och tolka de
digitala resursernas till-handen-het Det framstar pa sa satt som att ndrheten till
likasinnade kollegor i arbetsrummet far stor betydelse for hur IT integreras i
lararnas undervisning.

Den andra varianten av omvérdnaden handlar om nér det blir obalans i
erfarenhetsutbytet, det vill sdga nar den eller de ldrare som delar med sig, varken
far nagot tillbaka eller ersiattning for den tid som avsétts for kollegorna. Denna
omvardnad beskriver Heidegger (1926/1993) som likgiltighet, dar den andres
behov och 6nskemal sitts at sidan medan de egna onskemaélen sdtts framst. Denna
omvardnad later hard och egoistisk, men ar troligen varken genomténkt eller
planerad i forvdg av kollegorna utan snarast en konsekvens av franvaro av
planering av organiserad fortbildning. Néar en enskild kollega ber om tips gor det
sdllan nagon skillnad, men ndr manga kollegor en och en, ber en och samma
kollega om hjélp blir det en 6kad belastning pa denne ldrare. Det kan &ven vara
svart att neka kollegor hjdlp. Problemet bestér troligtvis av, som jag tolkar det, tva
delar, dels att for manga kollegor for ofta ber om tips och idéer, dels att skolan av
ekonomiska skdl gdrna ser en spontan intern fortbildning bland ldararna. Det
problem som leder till att ndgra fa larare upplever sig utnyttjade har jag inte stott
pa i litteraturen. Men om problemet relateras till Pardings (2010) studie och
betraktas som ytterligare en arbetsuppgift som vissa larare far gora utan att fa
kompensation pa nagot sitt blir problemet begripligt. Nar en skolledning ber en
IT-kunnig larare att bidra med sina erfarenheter till kollegorna kan den interna
fortbildningen ske inom ramen for skolans budget. Vad som kanske gloms bort i
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sammanhanget dr att den sammanlagda tid det tar att ge intern fortbildning leder
till att den tillfrdgade lararens handlingsutrymme krymper samt att det inkréaktar
pa dennes tid f6r undervisning. Det minskade tidsutrymmet kan i sin tur leda till
att dessa larare upplever stress och utmattning. Det finns da en risk att dessa IT-
kunniga ldrare, som ofta ar en eftertraktad yrkesgrupp, soker sig till battre betalda
arbeten utanfor skolan (jmf Cuban et al., 2001).

Till den andra varianten av omvardnad vill jag ocksa fora relationen mellan lararna
och kommunens IT-avdelning. Under de medfoljande observationerna framgick
det att IT-avdelningen inte hade informerat lararna om mgjligheten att skanna in
dokument for att gora pdf-filer. Denna frdnvaro av information inverkar férmod-
ligen pa lararnas mdjligheter att savil underldtta som utveckla sin undervisning
med digitala resurser, vilket skolan sannolikt ocksa efterstravar. Under det mote
jag deltog i som observator framgick det ocksa att det fanns meningsskiljaktigheter
mellan lararna och IT-avdelningen om hur digitala resurser skulle anvandas i
undervisningen. Nér IT-avdelningen forordade att ldararna skulle anpassa sin
undervisning efter befintlig teknik, hdvdade ldrarna att tekniken skulle anpassas
efter pedagogiken och undervisningen. Denna problematik berér Almquist (2005) i
sin studie ndr han stéller fraigan om vem det dr som bestammer vad och hur den
digitala tekniken ska anvandas i skolan, ar det IT-experter eller alla inblandade?
Han konstaterar att det mot bakgrund av utvecklingen av IT i skolan under 1990-
talet i mangt och mycket forefaller vara en politisk fraga, i vilken stdllnings-
tagandena skiftat genom &ren. Det intryck jag fick vid md&tet mellan lararna och IT-
avdelningen var att det radde en maktkamp dem emellan. En maktkamp dar
omvardnad av medvaron handlade om att satta de egna behoven framst.

En liknande situation mellan tvd yrkesgrupper med olika mal inom skolan
beskriver Hernwall och Arvola (2008). I deras studie ar det en ldrare och en
“interaction designer” som forsoker narma sig varandra. Bdda utformar larmiljoer
for manniskor och ar intresserade av de effekter som de utformade miljoer ger.
Medan interaktionsdesignern forvantar sig att deltagarna i projektet ska interagera,
fornimma och uppleva ndgot med hjdlp av de digitala resurser som ingar,
forvantar sig lararen att eleverna ska na kunskap och forstaelse av omvarlden med
hjalp av de utformade larmiljderna. Hernwall och Arvola pekar pa brister i
forstdelsen som gor att de tva yrkesgrupperna inte kan motas. Denna brist i
forstaelse som Hernwall och Arvola (2008) beskriver liknar problemet i den be-
skrivna handelsen fran mina observationer med ldrarna och IT-avdelningen. Det
problem med Omsesidig forstaelse som forefaller finnas mellan lararna och IT-
avdelningen, ger intryck av att finnas i deras olika uppfattning om vilket mal som
ska uppnas. Medan “kunden”, for IT-avdelningen utgdr en larare (i taget) och
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dennes behov, har lararen som soker IT-stdd manga elever med individuella behov
som “kunder”, vilka alla ska tillmotesgas. For att tillgodose elevernas behov racker
det inte med en digital resurs utan ofta behdvs flera digitala resurser som var och
en ska kunna anpassas for individuellt bruk. Sannolikt har lararen inte enbart en
enstaka elev i tankarna ndr hon diskuterar IT-stod med IT-avdelningen, utan flera
enskilda elever, grupper av elever och dven hela klasser. Nar lararen diskuterar IT-
stod ar det inte framst sina egna behov och 6nskemal lararen vill tillgodose, utan
elevernas behov, som ibland dessutom kan vara helt disparata. Med detta
perspektiv synliggdrs problemet som ett kommunikationsproblem mellan skolans
larare och IT-avdelningen, vilket sannolikt bottnar i att parterna har olika
utgdngspunkter for sina verksamheter och forstaelsehorisonter.

Levda erfarenheter av didaktiskt arbete

Nér lararna arbetar didaktiskt framtrdder deras arbete som konkret och
situationsbundet. Uttryckt pa ett annat sétt kan erfarenheterna beskrivas som levda
erfarenheter av didaktiskt arbete. Med denna sammanstallning av tva foreteelser
formuleras begreppet ‘levda erfarenheter av didaktiskt arbete’. Begreppet omfattar
dels larares empati och intresse for eleverna och hur de kan férnimma vad en elev
behover hjdlp med, ofta med enbart en blick, dels larares erfarenheter av vilka
varianter av laromedel som fungerar i undervisningen i relation till elevernas
behov av stod. Pa liknande satt som Wallace (2004) beskriver ger lararna intryck av
att deras olika erfarenheter och kunskaper vavs samman i det didaktiska arbetet.
Erfarenheter som utgor del i lararnas omvardnad, bland annat av relationsarbete,
digitala resurser och didaktiskt arbete, sammanvévs med deras kunskaper om
dmnen och pedagogik. Dessutom tillkommer larares livserfarenheter som enligt
Lindblad och Linde (1999) utgdr en av grundstenarna i lararkunskap.

"Levda erfarenheter av didaktiskt arbete’ framtrader som ett begrepp som av andra
forskare beskrivs som exempelvis lararkunskap (Selander, 2005), och Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK) (Mishra & Koehler, 2006). Selander
beskriver lararkunskap som en kunskap i vilken dmneskunskaper och didaktiska
kunskaper kombineras. Mishra och Koehler argumenterar for att det ar sjalva
sammanflatningen av en ldrares olika kunskaper som utgor lararkunskapens
styrka, dar kunskaper om digitala resurser enbart utgér en bland flera andra. I
deras teori om TPACK samspelar ldrares kunskaper om dmne, pedagogik och IT
pa ett liknande sétt. Sett utifrdn den fenomenologiska ansatsen utgor dock saval
Selanders som Mishra och Koehlers begrepp en begrdnsad beskrivning av ldrares
erfarenheter och kunskaper da ett helhetsperspektiv pa lararna saknas. Mot
bakgrund av den har studiens ansats forstas larares levda erfarenheter av deras
didaktiska arbete ha sin grund i livsvérlden. Pa sa satt utgor en ldrares alla
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erfarenheter och kunskaper, dven livserfarenheter, tillsammans en helhet
(Merleau-Ponty, 1945/1999).

Digitala resurser och till-handen-het

Lérarnas erfarenheter av de digitala resurserna far sannolikt betydelse for hur de
kan tolka resursernas till-handen-het och fa en fOrstdelse for hur dessa kan
anvandas. I studien dr det framfor allt tre situationer i vilka ldrarnas erfarenheter
av digital teknik och forstaelse for dess till-handen-het framstar som betydelse-
fulla. Det handlar om att uppticka, vana och virdera i situationerna.

En av dessa situationer ar nédr nya digitala resurser presenteras och lararna
uppticker hur dessa kan anviandas. Det framgar i studien att ldrarna utifran sin
kdnnedom om eleverna och sina erfarenheter av didaktiskt arbete standigt arbetar
med att utveckla sina larmiljder genom att anpassa och fornya de resurser och
laromedel som ingar (jmf Ottenbreit-Leftwich et al., 2010). Detta arbete kommer till
uttryck i omvardnaden nédr lararna utbyter erfarenheter, tankar och idéer om hur
eleverna med hjalp av digitala resurser ska kunna uppna kursmalen. Bade Ertmer
(2005) och Ottenbreit-Leftwich et al. (2010) beskriver betydelsen av att larare upp-
tacker hur digitala resurser kan anvidndas i enlighet med deras pedagogiska
uppfattning och sétt att undervisa. Forfattarna menar att det &r nar larare
upptdcker hur de kan fa stod for sitt satt att undervisa med digitala resurser som
pedagogiska hjdlpmedel som dessa kommer till anvédndning. Det framstar pa sa
sdtt som betydelsefullt att vid implementering av nya digitala resurser i skolan
forst se till att lararna far mojlighet att lira sig anvdnda dessa utifrdn sina
forhallningssatt.

En andra situation ar da det ar ont om tid och ldrare begréansar sin anvandning av
digitala resurser till resurser de ar vana vid. Ibland saknar larare tid att undersoka
och prova digitala resursers pedagogiska mdjligheter i relation till deras didaktiska
arbetssétt. I studien ger bade Kim och Leo uttryck for att de gdrna vill lara sig mer
om hur digitala resurser kan anviandas i undervisningen men att tid for det saknas.
Kim berédttar exempelvis att ndar det ar ont om tid och undervisning ska genom-
foras anvander hon digitala resurser vars till-handen-het hon redan har erfarenhet
av och som hon vet fungerar i hennes larmiljoer tillsammans med eleverna. Juhlin
Svensson (2000) menar att det ar ett vanligt forhallningssatt att larare mer eller
mindre undviker fOreteelser som riskerar att inkrdkta pa undervisningstiden.
Situationen kan framsta som en smula maérklig nar eleverna nu har fatt en-till-en
datorer och problemen med datasalar och mobila datorvagnar &r ett minne blott.
Den digitala tekniken finns nu till hands, men Kim och Leo menar att de saknar tid
for att utveckla sina erfarenheter av och kunskaper om digitala resurser, deras till-
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handen-het, och ddrmed sin undervisning. Sannolikt ar inte Kim och Leo ensamma
pa de tva skolorna om att uppleva att de inte hinner med att fortbilda sig. Utan
djupare erfarenheter av digitala resurser som pedagogiska hjdlpmedel i under-
visningen dr det sannolikt s att anvandning av en-till-en datorerna stannar vid
informationssokning och ordbehandling, vilket dven Lindkvists (2013) rapport
visar. Enligt Cuban et al. (2001) och Holcomb (2009) ar denna underanvéndning av
digitala resurser relativt vanligt pa skolor dar fortbildning saknas i hur dessa kan
anvandas pa ett pedagogiskt satt.

Den tredje situationen utgdrs av ndr larare utifran sina levda erfarenheter av
didaktiskt arbete wvirderar och beddmer material pa internet som lampligt att
anvandas i undervisning. Mishra och Koehler (2006) anser att digitala resurser som
ar pedagogiska och producerade f6r undervisning ar att foredra. Lampliga digitala
resurser producerade av ldromedelsforlag for gymnasieskolan kan dock vara dyra.
Lararna i studien beréttar att de dnnu inte hittat lampliga digitala laromedel i sina
dmnen for gymnasiet. Det framkommer ocksa att skolorna saknar ekonomiska
resurser for att kunna kopa in digitala laromedel i den omfattning som &nskas. Pa
sa satt framstar det som att lararna mer eller mindre blir hanvisade till att anvanda
gratis resurser pa internet. Studien visar ocksa att medan vissa larare har latt for att
hitta, vardera och bedoma material pd internet, har andra det svarare. Dessa
skillnader kan relateras till skolamnen och om materialet ska vara pa svenska,
engelska eller andra sprak, men ocksa till lararnas erfarenheter och tillgang till tid
att soka material pad internet. Robin och Leo ger exempelvis uttryck for olika
upplevelser och erfarenheter av svarigheter att soka kallor och material till
undervisningen péa internet. Robin menar att det ar latt att hitta digitala resurser pa
internet, ett sbkande som han ofta gor pa sin fritid. Han ger intryck av att ha
utvalda kallor pa internet dar han hdmtar tips och idéer till undervisningen. Leo
sdger tvart om att det ar svart och tidskravande. Han saknar tid for att soka pa
internet efter resurser och vérdera deras lamplighet. Darfor ser han ocksa digitala
laromedel fran laromedelsférlag som néagot som skulle underldtta hans under-
visningssituation.

Skillnaderna mellan Robins och Leos upplevelser och erfarenhet av att soka fram
relevant material kan relateras till Player-Koros (2012) studie. Player-Koro menar
att larares intresse for digitala resurser tar sig uttryck i deras anvandning av dessa i
undervisningen. Robins erfarenheter av att det &r latt att hitta lampliga resurser
skulle utifran Player-Koros studie kunna forstas vara relaterat till hans forstaelse-
horisont och stora intresse for digital teknik pa internet. Skillnaderna mellan
Robins och Leos upplevelser av att soka lampliga och gratis resurser pa internet
tolkar jag som att dessa har sin grund i deras respektive levda erfarenheter och
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forhallningssatt till undervisning och digitala resurser. De uppfattar helt enkelt
digitala resursers hdnvisningar om sin till-handen-het olika.

Beddmning av elevarbeten

Négot som forvanade mig var att det i lararnas berattelser inte framtradde nagra
erfarenheter av tilltagande svarigheter med att bedéma elevernas arbeten, i
synnerhet ndr deras ldrprocess doldes i en-till-en datorerna. Baide Wallace (2004)
och Kjéllander (2011) papekar att svarigheter med beddmning kan uppstd om
larare ar oforberedda och inte har anpassat sina bedomningsrutiner till elevernas
anvandning av digitala resurser. Denna skillnad mellan min studie och Kjallanders
kan bero pa att ldrarna och eleverna i Kjéllanders studie i storre utstrackning
anvande digitala resurser for att producera eget material i form av bild, musik och
film. I denna studie var det tva av Robins klasser som arbetade med att producera
dokumentar-filmer, respektive stillbildsfilmer. Det senare med hjalp av pro-
grammet Movie Maker. I Ovrigt anvdnde eleverna sina datorer huvudsakligen
under lektionerna till att producera texter med hjélp av ordbehandling och till
informationssokning. Det kan &ven vara sa att nédr lararna tidigare anvande
digitala resurser i datasalar eller som mobila datorvagnar, fick de erfarenhet av att
modifiera sina beddmningsrutiner for att dessa skulle passa den digitala larmiljon.

Levd tid och objektiv tid

Med utgangspunkt i begreppen ‘levd tid" respektive ’‘objektiv tid’, som
inledningsvis presenterades, diskuteras lararnas upplevelser av tid. Framtradande
i lararnas beréttelser dr hur de intuitivt stravar efter att balansera sin egen levda tid
med den objektiva skoltiden for elevernas larande. Med utgédngspunkt i Heidegger
(1926/1993) tolkas lararna forhalla sig till nuet som att varje strax kommer for snart.
Framtiden verkar inte rédcka till for lararnas olika arbetsuppgifter. Nar lararna
stravar efter att hinna folja kursplanen framstar det som om de forsoker anpassa
sig till skolans objektiva tid och lata den styra undervisning. Ett intryck jag fick
under empiriinsamlingen och analysen var att det snarare férefaller vara tiden som
styr undervisningen an ldroplanen och kursplanerna. Det férvdnade mig att
lararnas upplevelser av tid, och framfor allt franvaron av tillrackligt med tid,
standigt var narvarande i deras dagliga undervisning. Det kan tyda pa upplevelser
av stress, men det kan ocksa tyda pa att den upplevda tidsbristen kanske haller pa
att utvecklas till en del av skolans tradition. A andra sidan utgor enligt Lundstrom
(2007) tidsbrist en av ramfaktorerna for skolan och i sa fall utgdr rimligen tidsbrist
redan en del av skolans tradition.
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Ett bekymmer som ladrarna ofta talar om &r tidsbrist. Det ar framst tva beskriv-
ningar av upplevd brist pa tid som framtrader. Dessa tva beskrivningar utgors av
upplevelser av: tidbrist i sjilva undervisningen, och brist pd tid for att utveckla sina
erfarenheter av digitala resurser.

Den forsta beskrivningen behandlar fidbrist i sjilva undervisningen. Har ar det
framfor allt André och Robin som ger uttryck att tiden fér undervisning &ar for
knapp, och att det leder till upplevelser av stress. I studien tolkas det som att
lararna upplever stress nar de saknar majlighet att anpassa sin levda tid till skolans
objektiva tid som standigt hastar pa. André upplever att han inte hinner med alla
sina elever i den utstrickning som de skulle behdva. Aven Robin upplever att tiden
for undervisningen gar for fort, men pa ett lite annorlunda satt jamfort med André.
Nér André stravar efter att tdnja pa tiden for att récka till for eleverna, stravar
Robin efter att halla ett hogt tempo i undervisningen for att hinna med mer dn det
som star i kursplanen. Kan eleverna klara av en kurs pa farre timmar an vad som
dr utsatt for en kurs, ger det mer utrymme till nédsta kurs, menar han. Bada lararna
ger uttryck for forvantningar pa att de med digitala resurser ska kunna effekt-
ivisera sin undervisning. Lundstroms (2007) studie visar att lararna upplever
tidsbrist som ett av de storsta problemen i arbetet. Nar allt fler administrativa
uppgifter aldggs ldrarna och elevvardsarbetet tidsmassigt inkrdktar pa sjdlva
undervisningen upplever ldrarna tidspress. I den hédr studien satter de tva IT-
kunniga lararna sin forhoppning till att de med hjdlp av digitala resurser ska
kunna hantera sina tidsproblem.

Kim hanterar dock tiden i undervisning annorlunda jamfort med de tre andra
lararna. Hon ger intryck av att lata eleverna fa ta den tid pa sig som de behover i
sitt larande. Hon talar aldrig om att det dr ont om tid i klassrummet eller att
eleverna maste skynda sig. Eleverna far soka information fritt pa internet till
skillnad fran André och Leo som anser att elevernas sokande stjél effektiv tid fran
undervisningen. Denna problematik papekas ocksa av saval Stigmar (2002) och
Limberg (2001) som av Alexandersson och Limberg (2004). Dessa forfattare visar i
sina studier att informationssokning ar svart for elever att genomfora med gott
resultat eftersom det kraver kunskap om det som informationssokningen galler
redan innan sokningen. Mot bakgrund av vad dessa forfattare skriver kan
informationssokning utgora en tidstjuv, men Kim forefaller inte lata det inverka pa
sin undervisning. Tvédrt om verkar hon dra nytta av elevernas problem med
informationssokningen i sitt relationsarbete.

Den andra beskrivningen skildrar upplevelser av brist pd tid for att utveckla sina
erfarenheter av digitala resurser. Kim och Leo ger framfor allt uttryck for att det ar tid
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de sjdlva forfogar ver som saknas, den som i studien tolkas som levd tid. De ger
uttryck for att de inte hinner med att utveckla sina erfarenheter av digitala resurser
och ta del av fortbildning om dessa resurser. Kim och Leo beskriver situationen
som att “tiden inte rdcker till”, och att det finns “undervisning som maste goras”.
De menar att det handlar om prioriteringar. Lararna ger intryck av att det ar
manga arbetsuppgifter som tréanger sig pa, och att de darfor satter sina mojligheter
till fortbildning &t sidan. Problemet ger sannolikt upphov till upplevelser av stress
och otillracklighet. Flera forskare, bland annat Hew och Brush (2007), Shapley et al.
(2010) och van Braak (2001), papekar att lararnas tidsbrist utgor ett allvarligt
problem nédr digitala resurser introduceras i undervisning. Lundmark (2000)
skriver att om larare inte far mdjlighet att fortbilda sig i hur digitala resurser kan
anvandas som pedagogiska hjalpmedel riskerar digitaliseringen av skolan att ske
enbart pa ytan. Lundmark menar att datorernas anvandningsomrade d& har en
tendens att begrédnsas till informationssokning och ordbehandling (jmf Lindkvist,
2013). Hew och Brush (2007) argumenterar for att larare bor fa tid att lara sig att
hantera digitala resurser innan dessa ges till eleverna. Vigen till en lyckad
implementering av IT som pedagogiskt hjalpmedel i skolan gar enligt forfattarna
via utbildning och resurser for att fa de kunskaper som behovs for att kunna
anvianda datorer och andra digitala resurser i undervisning. Att ldra sig att
anvianda nya digitala resurser som pedagogiska hjalpmedel tar dock resurser i
form av tid i ansprak (jmf Jedeskog, 2005; Tallvid, 2011). Hur tiden kan disponeras
skriver dock forfattarna inget om. Méanniskan &r tiden och rummet enligt Merleau-
Ponty, hon utgor hédr och nu. P4 s sitt blir det ofrdnkomligt en krock nar lararna
utifran sin levda tid forsoker fa grepp om den objektiva tidens tidsbestimda
arbetsuppgifter.

Didaktiska forhallningssatt

Tidigare skrev jag om lérarnas levda erfarenheter av didaktiskt arbete och beskrev
detta som ldrarnas samlade erfarenheter och kunskaper som anvandes i under-
visningen med digitala resurser. Vad som betonas i min formulering av begreppet
‘levda erfarenheter av didaktiskt arbete’ dr samspelet mellan ldrarnas samlade
levda erfarenheter och kunskaper. Detta samspel framtrdder som personliga for-
hallningssatt hos lararna i deras didaktiska arbete. P& liknande sétt beskriver
Ertmer (2005) ldrares sétt att forhalla sig i undervisningen som personligt, och hon
relaterar den &ven till deras identitet. Enligt Ertmer har larares pedagogiska
forestallningar sin grund bade i deras erfarenheter fran undervisningen och i deras
sociala erfarenheter utanfor skolan. Déarigenom, menar hon, &r ldrares pedagogiska
forestéllningar personliga. Detta giller dven larares anvandning av digitala
resurser i undervisningen som, enligt Ertmer (2005), har sitt ursprung i deras
pedagogiska forestdllningar (beliefs) och erfarenheter. Lirarna i min studie for-
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haller sig personligt pa ett liknande sdtt i undervisningen, bland annat i sin
anvandning av digitala resurser. I ldrarnas sitt att anvanda digitala resurser fore-
faller trender och skolans anvisningar ha mindre betydelse. Snarare visar analysen
att lararnas egna erfarenheter av didaktiskt arbete ligger till grund foér hur
resurserna kommer till anvandning. Studien visar att ldrarna med utgéngspunkt i
sina levda erfarenheter och livsvarldar standigt forhaller sig till sitt arbete och de
situationer som uppstar. Lararnas personliga forhallningssatt utgor pa sa sétt deras
vara-i-varlden pa ett liknande sétt som Claesson (2004) beskriver ldrares riktadhet i
undervisningen med begreppet "hallning’.

Dessa fyra didaktiska forhallningssatt framtrader i studien som personliga, men
innehaller saval likheter som skillnader mellan lararna. Jag bendmner forhallnings-
sdtten som Kontroll och kreativitet, Dialog och interaktion, Struktur och tradition, och
Utmaning och dterkoppling. Med dessa bendmningar gestaltas lararnas didaktiska
satt att forhalla sig som de visar sig. Benamningarna utgdr aspekter som fore-
kommer i alla fyra forhallningssatten — men i olika grad. Gemensamt &r exempel-
vis lararnas riktadhet till elevernas larande. For att beskriva lararnas riktadhet i
forhallningssdtten bendamns denna med aspekterna kontroll, dialog, struktur och
utmaning. For att gestalta de uttryck som forhallningssédtten framtrdder med i
studien anvands aspekterna kreativitet, interaktion, struktur och dterkoppling. Alla
dessa aspekter utgor olika forutsédttningar for ldrare att bedriva undervisning i
klassrummet. I det foljande beskrivs lararnas didaktiska forhallningssatt.

Kontroll och kreativitet

I Andrés didaktiska forhallningssétt framtrdder hans erfarenheter av att gora
undervisningssituationen hanterbar for saval sig sjalv som for eleverna genom
kontroll och kreativitet. Stora klasser ger intryck av att vara en stor arbetsborda
som forsvarar undervisningssituationen. Dessa brukar medféra viantetider for
eleverna nir de vill ha hjélp av lararen, och for ldararen svarigheter att hinna med
varje elev. André sdger att han “kdnner” nar det gar for fort fram for hans elever
och de inte forstar hans undervisning. Hans sétt att beskriva sina upplevelser tyder
pa att han bade kognitivt och kroppsligt upplever sina elevers hanvisningar. van
Manen (2008) bendmner dessa kunskaper och erfarenheter som en del av larares
pedagogiska takt, ndr de snabbt utifran subtila hdnvisningar kan forsta elevens
upplevelser av undervisningen. Pa liknande sitt beskriver Wedin (2007) larares
kroppsliga fornimmelser av elevers stimningar och hon bendmner dem som
relationell kunskap. André ger intryck av att hantera problemet genom att
efterstrava kontroll over digitala resurser och andra liromedel som anvands av
eleverna for att begrdansa de problem som eleverna kan stota pa. Med kontroll 6ver
resurser och laromedel kan han darigenom fa dverblick 6ver den information och
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de fakta som eleverna anviander till sina uppgifter. Pa samma vis kontrollerar Leo
elevernas anvdndning av internet for att hantera tidsatgdngen och arbets-
situationen. Denna hantering av undervisning och utveckla strategier for kritiska
situationer bendmner Wedin (2007) i sin studie som larares dverlevnadskunskap.
Samtidigt ger André uttryck for kreativitetens betydelse i elevernas kunskapande.
For att motivera eleverna stravar André efter att utforma sina ldrmiljder sa att
dessa ger eleverna utrymme fOr att vara kreativa i sina 16sningar av uppgifterna.
Nér detta ses som ett led i relationsarbetet kan det bland annat relateras till Robins
arbete med att motivera eleverna med nya digitala resurser och locka dem till
kreativitet. I Andrés didaktiska forhallningssadtt framtrdder bade kontroll och
kreativitet som betydelsefulla aspekter.

Dialog och interaktion

Hos Kim visar sig ett didaktiskt forhallningssatt som betonar dialog och
interaktion. Dessa aspekter av forhallningssattet delar hon med de andra lararna,
men hos Kim manifesteras det pa ett sdrskilt vis. Studien visar att Kim ofta forser
sina elever med information och intryck via nedstréommad film och dokumentarer,
informationssokning och egenproducerat material. Filmerna ger enligt Kim
eleverna mer information @n om hon sjalv skulle foreldsa om samma sak. Genom
att dokumentarerna med rorliga bilder och ljud i form av tal och musik kan
stimulera elevernas sinnen mer menar Kim att eleverna upplever informationen
som mer verklig. Informationen och sina intryck fér eleverna darefter ofta bearbeta
genom att interagera och diskutera med varandra i grupper eller helklass.
Léarobocker anvander Kim séllan i sina larmiljoer, till skillnad mot de andra tre
lararna. Hon verkar undvika larobdcker och menar att dessa varken har lamplig
struktur eller innehall som passar hennes didaktiska foérhallningssitt i under-
visningen.

I likhet med de andra ldrarnas interaktion med eleverna, forutsitter Kims samspel
med eleverna och de tillfallen for interaktion som hon skapar, ett grundligt
relationsarbete. Utan den kdannedom om eleverna som relationsarbetet ger vore de
rollspel och gruppdiskussioner som Kim ofta har med eleverna svara att
genomfora. Betydelsen av relationsarbete for larares arbete betonar dven Rhose
Martinsson (2006) och Wedin (2007). Liknande kunskaper och erfarenheter som
framtréader hos Kim i utformandet av larmiljoer och i interaktionen med eleverna
beskriver Wedin som avldsnings- och relationell kunskap. Denna kunskap som
Wedin beskriver har likheter med de fenomenologiska begreppen ’férnimma’ och
"hanvisningar’ som anvénds i denna studie. Nar Kim lédrt kdnna eleverna kan hon
lattare fornimma och tolka deras hanvisningar och forstd deras betydelse. Kims
levda erfarenheter kan ocksa beskrivas som forkroppsligade och som pedagogisk
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takt pa liknande vis som André fornimmelser av sina elevers behov (jmf Merleau-
Ponty, 1945/1999; van Manen, 2008). De digitala resurser hon anvander i sina
larmiljéer ger hon darmed intryck av att vélja utifran sitt didaktiska forhéallnings-
sétt.

Struktur och tradition

Hos Leo framtréader ett tredje didaktiskt forhallningssatt dar struktur och tradition
visar sig som betydelsefulla aspekter. Leo sdger att hans undervisning ar “mer
traditionell” &n de andra ldrarnas och ger sina foreldsningar som exempel. Leo ger
liksom Kim uttryck for att larares fysiska och pedagogiska mote med eleverna &r
betydelsefullt for deras larande. Leo ldagger stor vikt vid sitt relationsarbete och
betonar betydelsen av personliga méten med eleverna. Han betonar dven den
sociala betydelse larare har for elevernas vuxenblivande. Omvardnaden med
relationsarbetet ger pa sa vis intryck av att vara en av hans mer betydelsefulla
arbetsuppgifter (jmf Wedin, 2007). En-till-en datorerna menar Leo utgor hinder i
hans omvardnad i och med att de forsvarar 6gonkontakten med eleverna. Han far
déarfor inte langre den kontakt med eleverna han 6nskar i undervisningen. I likhet
med André framstar Leo som restriktiv med vilka digitala resurser eleverna far
anvanda. Leo vill forhindra att eleverna hittar och anvénder olampliga webb-
platser ndr de soker information pa internet. I stéllet hdanvisar han eleverna till
sdkra och vérderade kéllor att anvanda i deras ldrande. Genom att héanvisa
eleverna till utvalda kéllor ger han dem samtidigt en struktur att halla sig till.
Sannolikt handlar det om ett tillvagagangssatt for overlevnad, liknande det André
anvander, ndr alla elevers inlamningsuppgifter ska ldsas och kontrolleras (jmf
Wedin, 2007). Om alla elever anvander olika killor, av vilka kanske nagra ar
tvivelaktiga, kan det ta orimligt mycket tid att ga igenom, bedéma och aterkoppla
till eleverna. Av samma skél ger Leo inryck av att folja laroboken i sin under-
visning. Leo anvénder i likhet med Robin ldaroboken, for att den erbjuder bade
struktur och stoff for eleverna i undervisning, till skillnad mot Kim som sallan
anvéander ldrobocker.

Leo ar den av lararna som sager att han inte anvander strommad film, han anvisar
i stéllet sina elever till utvalda webbplatser som anvands som informationskéllor
parallellt med larobocker. Leos didaktiska forhallningssatt ger honom da maojlighet
att bade betona betydelsen av ldarobockerna i undervisningen for den tydliga
struktur de erbjuder, och att behalla sitt vanliga sétt att undervisa. Samtidigt finns
dér en Oppenhet till att ta del av skolans digitalisering genom kommunikation via
e-post och anvisade lankar till eleverna. Leo forefaller ta till sig digitala resurser
som erbjuder en viss struktur eller som kan inordnas i hans befintliga struktur.
Leos forhallningssatt ger darmed intryck av att ge gestalt at Selanders (2005)
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beskrivning av ldararkunskapen som en kombination av tradition (se &ven
Gadamer, 1960/1997) och innovation i nuet.

Utmaning och aterkoppling

Ett fjarde didaktiskt forhallningssétt blir synligt hos Robin. Han arbetar med
utmaning och aterkoppling som motivation i undervisningen. Robin har hdga
ambitioner med sin undervisning och sina elever. Han ger intryck av att vilja
utmana eleverna i deras lirande med nya akademiska sitt att anvinda digitala
resurser som exempelvis Facebook och Twitter. Robin ger ockséa uttryck for att
hans omvérdnad, omsorgen om eleverna, har betydelse for elevernas larande och
att han 4r man om att ge dem aterkoppling. I likhet med Kim interagerar han med
eleverna i relationsarbetet. Ofta sker hans aterkoppling till eleverna via internet
med lankar eller uppmuntrande meddelanden. Omsorgen om eleverna framtrader
nar han tolkar deras hdnvisningar utifran sitt didaktiska férhallningssatt.

Robin beréttar i likhet med André att han har anvant digitala resurser under lang
tid i sin undervisning. Det &r utifran sina erfarenheter av digital teknik som han
undersoker till-handen-heten hos nya digitala resurser och hur dessa kan
anvandas av eleverna i undervisningen. Det samspel mellan Robins erfarenheter
och kunskaper som framtrader i hans beréttelser och handlingar ger intryck av att
utgora en grund for hans didaktiska forhallningssétt. Nar Robin anvénder digitala
resurser i undervisningen tydliggérs hur hans erfarenheter och kunskaper
samspelar. En liknande forstéelse for ldrares kunskaper ger Mishra och Koehler
(2006) uttryck for nar de beskriver kunskaperna som sammanvavda i anvand-
ningen av digitala resurser i undervisningen. Robins understkande av resurser ger
nastan ett experimentellt intryck som inte liknar de andra lararnas forhallningssétt.
Robin menar dock att hans undersdkande alltid relaterar till kursernas innehall och
hur det kan formedlas. Han dr den av ldrarna som ger uttryck for att anvand-
ningen av digitala resurser grundar sig i hans didaktiska erfarenheter. Jank och
Meyer (1997b) forklarar att bland de faktorer som styr och inverkar péa planerad
undervisning &r larares och elevers ambitioner och erfarenheter viktiga att komma
ihag. Robin ser dock i likhet med Leo laroboken som grundldggande for att
elevernas larande, och menar dven att den &r grundldggande infor elevernas
sOkande efter information fritt pa internet.

Konklusion

Studien visar att larares olika erfarenheter och kunskaper samspelar i anvéand-
ningen av digitala resurser. Detta samspel tar sig uttryck i vad som i studien
beskrivs som lararnas didaktiska férhallningssétt och forstas som utgangspunkt for

200



Erfarenheter av digitala resurser i undervisning

deras anvandning av digitala resurser. Lararnas didaktiska forhallningssatt
framtrader med saval likheter som skillnader mellan deras erfarenheter av, och
kunskaper om, hur undervisning kan bedrivas med en-till-en datorerna. Exempel-
vis ger ndgra av lararna i studien intryck av att ha ett stort IT-intresse och flera érs
erfarenheter av undervisning med datorer och internet. De upplever att en-till-en
datorerna gett dem nya mdjligheter som ligger i linje med deras didaktiska
forhallningssdtt. De andra lararna betonar betydelsen av det fysiska motet med
eleverna for deras ldrande. Bland studiens deltagare finns ocksa en ldrare som
uppfattar en-till-en datorerna ndrmast som ett hinder for sin pedagogiska under-
visning. Sammantaget visar dessa ldrare den variation av levda erfarenheter av
digitala resurser som sannolikt finns bland de tva skolornas ldrare. En rimlig
konsekvens av denna variation &r att dven lararnas fortbildningsbehov och IT-st6d
varierar. Att tillgodose varje larares enskilda behov av fortbildning och IT-stod ar
knappast nagon latt uppgift. Men det framstédr dven som orimligt att betrakta
larare som ett homogent kollektiv nér ldrares grund for undervisning utgors av
savdl personliga levda erfarenheter som didaktiska héllning, som denna studie
visar.

I studien framtrédder lararnas forvéantningar pa vad de digitala resurserna ska
kunna bidra med i undervisningen. Lararna visar en for-forstelse for att de med
hjélp av digitala resurser ska kunna effektivisera undervisningen for att f& mer tid
till: innehallet i kursplanerna, for elever i behov av extra stod, och till fortbildning.
Studien visar dock att ndr det dr ont om tid anvander lararna digitala resurser vars
till-handen-het de redan har erfarenhet av, och som de vet fungerar i larmiljoerna
for eleverna. Lararna saknar tid for att utveckla sina erfarenheter av och kunskaper
om digitala resurser, och dédrmed &ven sin undervisning. Nar erfarenheter av
digitala resurser som pedagogiska hjalpmedel i undervisningen saknas, dr det
sannolikt sa att anvandning av en-till-en datorerna begrédnsas till informations-
sOkning och textproduktion. Rimligen far lararnas mojligheter att lara sig att
anvanda digitala resurser utifran sina forhallningssitt betydelse for hur vél
implementering av nya digitala resurser i en skola faller ut.

Aven elevernas erfarenheter och intresse for digitala resurser visar sig inverka pa
hur dessa anvinds i undervisningen. I studien visar lararna en for-forstaelse for
elevernas intressen och forvantningar pa digitala resurser i undervisningen. Nar
lararna planerar sin undervisning med digitala resurser utgar de ofta fran denna
for-forstaelse. Det innebar att lararnas relationsarbete far betydelse f6r hur dessa
kan anvéndas i ldrmiljoerna. Exempelvis anvander ldrarna strommad film och
sociala medier i larmiljoerna med utgangspunkt i sin for-forstaelse for eleverna.

201



Kapitel 9

Vidare forskning

De skolor och ldrare som deltar i denna studie har sannolikt inte stannat dar jag
lamnade dem i sitt arbete med att digitalisera undervisningen. Under den tid som
gatt sedan insamlingen av empiri till denna studie gjordes har skolorna och lararna
fortsatta sitt arbete att utveckla undervisningen med digitala resurser. Det vore
intressant att fa gora en uppfoljande studie for att studera hur lararna hanterar ny
digital teknik utifran sina didaktiska forhéllningssatt och nya levda erfarenheter.

En annan, lika spannande, yrkesgrupp att studera vore fritidspedagoger och
grundldrare med inriktning mot fritidshem som professionen numera benamns.
Fritidshemmen har som uppdrag att fungera som ett stod till skolan och delar
samma laroplan, Lgr 11. Fritidshemmens pedagogers anvandning av digitala
resurser som pedagogiska hjalpmedel i verksamheten &r fortfarande ett obeforskat
omréde. Det vore darfor intressant att fa gora en liknande studie av denna yrkes-
grupp i skolor och fritidshem.
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SUMMARY

In this thesis a study of teachers’ experiences of using digital resources is
presented. Central to this study are the teachers’ own narratives where they
describe their experiences teaching at schools undergoing digitalisation. In the
autumn during which the first part of the study was conducted, each of the pupils
was issued a laptop, a so-called one-to-one computer. Teaching therefore became
more digitalised for both the teachers and their pupils; computers became always
available whereas in the previous term the computer rooms could only be used at
scheduled times. The conditions for teachers to use digital resources in teaching
were thus changed. This study considers how digital resources as learning
materials are treated in relation to printed learning materials. Digitalisation of the
school can be seen as a process of change, and in the middle of this process is the
teacher, whose task it is to navigate this ocean of new possibilities that digital
resources on the Internet provide. In these circumstances the two following
questions arise: What does digitalisation mean for the school and for teachers?
How do teachers use digital resources in teaching?

Digitalisation of schools

The two questions above can be seen in relation to the fact that the digitalisation of
schools is an international phenomenon. Within the European Union (EU), strides
are being made to develop the inner market and to bridge the digital gap with the
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help of IT%; that is to say the inequality between citizens is to be bridged so that
everyone receives IT training and access to digital technology (European
Commission, 2010). All over the world large investments are being made in IT in
schools for the purpose of improving learning outcomes. Among others, there are
two international studies that form the basis for these investments that follow up
and compare pupils’ results every third and every fourth year respectively:
Programme for International Student Assessment (PISA) and Trends in International
Mathematics and Science Study (TIMMS).

The use of IT in Swedish compulsory schools and upper secondary schools has
developed at a rapid pace, and today one talks about the digitalisation of schools.
The number of computers in schools is increasing, and most pupils in compulsory
and upper secondary schools have daily access to computers in their studies. More
and more schools lend each pupil a one-to-one computer in the form of a laptop or
a tablet. According to Lindkvist’s (2013) survey, which was conducted on behalf of
the Swedish National Agency for Education, a clear trend towards increasing
investment in one-to-one computers can be seen. Schools in around 250 muni-
cipalities have initiated or are in the process of initiating investment in one
computer per pupil (Taawo et al., 2014). However, the use of computers in
different academic subjects is uneven. According to student responses to a quest-
ionnaire in Lindkvist’s (2013) survey, computers are used primarily for searching
for information on the Internet, word processing, and making presentations of
student work. These uses apply above all to lessons in Swedish and social studies.
The results of Lindkvist’s survey are very similar to a study made by Cuban,
Kirkpatrick, and Peck (2001) showing that even as school equipment is becoming
more and more digital, teaching is not changing at the same rate.

During the 1990s and the 2000s, Swedish research on children, students, and IT has
been focussed on the importance of IT in teaching and its possible effects on the
learning of children and students in preschool, compulsory school, and upper
secondary school (e.g. Almqvist, 2005; Enochsson, 2001; Limberg, 2001). For a long
time research into the integration of digital technology and resources in schools has
dealt with the expected effect of digital technology on pupils’ performance and
also on why technology is not used more by teachers in the classroom (t ex Cuban
et al,, 2001; Hew & Brush, 2007; Solhaug, 2009). When research indicated a low
usage of digital resources common explanations were teachers’ lack of knowledge
in their subjects, teaching style, or digital competence (Hew & Brush, 2007). It was

2 In this thesis the abbreviation IT is used for both information technology and information and
communication technology (ICT) according to instructions from the Computer Terminology Group of
the Swedish Centre for Terminology. [http://www.datatermgruppen.se/]
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only in recent years that researchers have taken interest in individual teachers and
their experiences and views on teaching with digital resources (see e.g. Ertmer,
2005). There are thus few research studies that consider teachers’ experiences and
understanding of digital resources in depth. Further research into teachers’
experiences with digital resources and how they deal with the introduction of new
technology increases the opportunities to adopt new teaching and learning
methods made possible by digitalisation. In an increasingly digitalised society
teachers’ experiences of digital resources has importance for how the future of
education can be designed.

The ambition of this study is to contribute knowledge and understanding to
research areas that have up to now been neglected: teachers’ experiences with
digital resources in teaching. Studies of the experiences and knowledge of teachers
in relation to digital resources have significance for how a national endeavour to
train teachers in IT could be designed and adapted to the needs of teachers.
Research into teachers’ experiences with digital resources such as the study in this
dissertation is therefore important to politicians, headmasters, librarians,
producers of teaching materials, and teacher educators.

Purpose and research questions

The purpose of this study is to describe and analyse the experiences upper
secondary school teachers have using digital resources in teaching. Central in the
study are the teachers” experiences with digital resources and their understanding
of the function of the resources as pedagogical aids. Attention is also paid to the
relationship between teachers and students and the students’ experiences with
digital resources.

The purpose can be clarified by the following questions:

What appears in teachers’ narratives about their experiences of digital
resources in teaching?

What is the educational importance of teachers’ experiences with digital
resources for these to be used, or for how these are used?

Teachers” knowledge of teaching and learning concerning digital resources,
how does this appear in teaching?

What importance do students’ experiences with digital resources have for
how teachers choose to use these resources in teaching?
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Development of IT in Swedish schools since the 1980s

The trend towards digitalisation in Swedish schools has its roots in the 1980s. From
1980 up to this year many IT projects have been carried out in Swedish schools.
The motive for these investments in IT in schools was primarily the expectation
that IT would develop and transform both society and working life. Therefore,
there were also early hopes that IT together with new pedagogy would succeed in
developing education and making it more efficient for both students and teachers.
Schools would prepare students for a modern, active life in society and for lifelong
learning with the help of IT (Hylén, 2011; Jedeskog, 2005). However, it is only in
recent years, during which digital technology has become both cheaper and more
user-friendly, that digital resources have become more widespread in Swedish
schools.

There were four major national IT initiatives that left their marks on the IT history
of Swedish schools between 1980 and 2001 The first of these projects was Computer
Science Education in Lower Secondary School, which was conducted between 1984 and
1987. The second, Computer and School, the so-called DOS Project, began in 1988 and
continued until 1991. The third initiative consisted of approximately 27 small so-
called Lighthouse Projects run by the state through the Knowledge Foundation (KK-
stiftelsen) between 1994 and 2000. These 27 projects involved fewer municipalities
than the previous major initiatives. The fourth major initiative was Information
Technology in School (ITiS) that lasted from 1999 to 2002. The ITiS project involved
more than half of all Swedish teachers. In light of this brief history, the today’s
distinct trend towards digital resources and one-to-one computers in the Swedish
schools can be seen as the fifth major national IT project.

The Swedish government, just as several other European governments, consider
schools to be a means of introducing IT into society. A comparison with the
neighbouring countries of Norway, Finland, Denmark, and Iceland shows that
these countries have introduced the concept of ‘digital competence’ into their
policy documents (Hylén, 2011). Digital competence constitutes a key competence
in school policy documents and curricula. But rather than controlling with clearly
written directives in the curriculum as in neighbouring countries, the Swedish
government and parliament have decided to control development towards a
digitalised school through the large and small distinct national initiatives described
above. Government initiatives have thus increased the number of computers and
other digital resources in schools to a level that puts Sweden at the forefront of IT
in education. However, the use of IT in schools has not advanced in the same way.
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In the curriculum for post-compulsory school that was in effect at the time of this
study, Liroplan for de frivilliga skolformerna (Lpf 94) (the Swedish National Agency
for Education, 2006b), there are no clear directives for teachers regarding the use of
digital resources in education. How digital resources are used in teaching is
instead the responsibility of each municipality and school, in terms of both student
use of digital resources and the teachers’ training opportunities. The curriculum
presently in effect, Gymnasieskola 2011 (the Swedish National Agency for
Education, 2011c) contains nearly the same formulations and thus gives unclear
directives for how teachers are to use digital resources in teaching. During the
spring of 2014, however, a changed view of the national strategy for the
digitalisation of Swedish schools emerged. The Digitalisation Commission
(Digitaliseringskommissionen, 2014) in its latest report that in an international
comparison, Sweden has fallen behind in the use of digital resources in schools.
The Commission recommends a national strategy and suggests the government see
that the National Agency for Education introduces the concept of digital
competence into the curriculum for primary and secondary schools.

Teachers’ use of digital resources

For this thesis upper secondary school teachers” experiences of digital resources are
of interest because these appear to affect how secondary school teachers use
resources as pedagogical tools (Ertmer, 2005, Lundmark, 2000). When teaching
with digital resources goes from computer rooms to one-to-one computers for
students, as for the teachers in this study, it often means changes in teaching. This
change is the beginning of a process that means that teachers are expected to use
their experience and knowledge to develop their teaching by using digital
resources as new pedagogical teaching aids.

Teacher knowledge is defined by research as the specific knowledge that teachers
develop primarily in the practice of their profession (Selander, 2005; Wedin, 2007).
The picture provided by research shows that teacher knowledge is complex
knowledge developed chiefly in action, in teaching, and in cooperation with
students. In this way a teacher’s knowledge is developed as personal knowledge of
teaching (Magnusson, 1998). Society’s increased expectations that schools and
teachers will embrace new digital technologies and use them to a greater degree
also means new demands on the knowledge of teachers (Fransson et al., 2012).

The new demands do not only apply to knowledge about the technology itself, but
also to knowledge about how the resources can support pedagogical and didactic
work (Mishra & Koehler, 2006). That is, the new demands mean a broadening of
teacher knowledge. The attitudes and beliefs of teachers, for example, are linked to
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the availability of digital resources and temporal opportunities to acquire
experience with the resources (Fredriksson et al., 2009; van Braak, 2001). Among
other things, it appears that teachers often feel that they have lost control over their
work when an increasing number of tasks are imposed upon them (Parding, 2010).
The lack of time highlighted in the research seems to have an effect both on
teaching and on teacher’s possibilities for development, thus also influencing the
possibility of realizing society’s expectations.

The prerequisites for using IT in teaching are improving, and most schools have
Internet-based learning platforms for coordinating teaching and administrative
tasks (Lindkvist, 2013). Investments are being made in schools not only for
computers, but also in other digital equipment such as interactive whiteboards,
digital cameras, projectors, and educational software, which make it possible for
teachers to use digital resources to a greater extent. Teachers say that their
experiences with digital resources have increased in recent years. However, their
need for in-service training in IT remains, but now in new areas as a result of the
continual development of digital resources (Lindkvist, 2013). Access to digital
resources in schools is thus increasing along with knowledge of how they can be
used in teaching, although that does not eliminate the need for in-service training.
In spite of this development, many teachers think that they lack sufficient technical
IT support (Lindkvist, 2013).

Theoretical premises and key concepts

The approach used in this study is based on the philosophy of Edmund Husserl,
Martin Heidegger, and Maurice Merleau-Ponty as well as Hans-Georg Gadamer’s
hermeneutic philosophy. Phenomenological philosophy provides the theoretical
basis for the analysis and interpretation contained in the study. Based on this
philosophy some ontological and epistemological assumptions are made. In the
study these assumptions are based on the fact that, given the approach, there is a
mutual relation between man and the world, and that man reaches understanding
and knowledge about the world through physical and cognitive experiences. From
a phenomenological perspective, one’s lifeworld is the starting point for one’s
actions. Specifically, this means that one assumption is that teachers, in their use of
digital resources in teaching, proceed from their experiences and their lifeworld. A
special assumption is that man’s consciousness and body together form a whole
(Merleau-Ponty, 1945/1999).

When using the phenomenological approach, lifeworld phenomenology is an

important source of inspiration whose influence can be seen clearly in the
presented premises. ‘Lifeworld’ is described in lifeworld phenomenology as the
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world that is closest to us. We take the lifeworld as a given, and it precedes our
reflection. In this way it is the starting point for our experiences, history, and social
context. At the same time, the lifeworld is a description of our approach to the
world. The lifeworld concept is thereby one of this study’s central concepts. This
study is limited to the lifeworld of upper secondary school teachers, the part that
makes up their place of work. It is this part of the secondary school teacher’s
lifeworld that I have had the opportunity to experience in during the field studies.

The concept ‘experience’ is also significant in this study and appears often. When
upper secondary school teachers teach with digital resources they gain experience
that is not only cognitive, as it also involves the whole body in action at the
moment in question. Experience becomes concrete and can in that way be seen as
‘lived experience’.

In the analysis of the experiences of secondary school teachers using digital
resources, the concepts of references’, ‘ready-to-hand’, and “present-at-hand’” were
important. With the help of these concepts, the experiences of the teachers could be
illustrated in relation to their lifeworld. Computers, an example of equipment,
signal how they can be used; they refer to that use. Heidegger (1926/1993) explains
that it is in actual use that we understand how the equipment is in-order-to be used.
The equipment that provides this understanding is termed ready-to-hand.
Equipment or phenomenon that do not provide this understanding is termed
present-at-hand. A touchscreen, for example, refers teachers and students to put a
finger or two on it. But if they have never seen a touchscreen before, it can be
difficult to understand that reference, and instead they may search for a computer
mouse or trackpad.

Some additional concepts used in this thesis are ‘directedness’, ‘pedagogical tact’,
‘care’, ‘lived time’, and “objective time’. The way upper secondary school teachers
direct their attention towards the students is described in the study with the help
of directedness. Among other things, the experiences of upper secondary school
teachers are made up of directedness and empathy together with pedagogical tact,
which can be described simply as a way of responding to students (van Manen,
2008). Pedagogical tact is also an expression of the care that teachers have for their
students. According to Heidegger (1926/1993), we always care of our fellow
humans. Being a fellow human means always being concerned about others in
some way. In this study, care’ is an important concept that describes the way upper
secondary school teachers relate to the world and includes, among other things,
their relationship-building and pedagogical tact. In care the teacher has to relate to
time. According to the syllabus there is a lot that that has to be covered in the
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teaching. The time that regulates teaching and breaks in schools Merleau-Ponty
(1945/1962) calls objective time, while we human beings have our own time and
lived time. In the analysis these concepts helped me see upper secondary school
teachers” experiences of stress and lack of time. The teacher’s own rhythm seems to
collide with society’s objective time, which regulates work time.

Method and design

Four upper secondary school teachers participated in the study, three men and one
woman, from two upper secondary schools in a Swedish municipality. At the time
of the study the teachers taught social studies and history or geography on the
social science programme. Empirical material was collected in two stages, the first
stage being the autumn of 2010, and the second stage being the spring of 2012. In
the first stage, an initial interview was carried out with each of the teachers. After
the initial interview the teacher was followed with the help of participant
observations according to the “go-along” model (Kusenbach, 2003) for about five
days before the next teacher was interviewed and observed. The second part was
carried out during the spring of 2012, when follow-up interviews were conducted.

In addition to the empirical collection, group interviews and informal con-
versations with colleagues and students close to the teachers were carried out. In
this way different methods as well as different sources of information were
combined in the study. Different methods and sources of information increased the
possibility of getting information that highlighted the work of the upper secondary
school teachers in different ways and consequently could lead to a deeper
understanding of the teachers’ experiences using digital resources (Davies, 2008).
Moreover, the combination enhanced the advantages of the individual methods as
well as the trustworthiness of the study (Kusenbach, 2003; O'Toole & Were, 2008).

The go-along observations and interviews were recorded with a digital voice
recorder and were then transcribed as close to the time of recording as possible.
However, during informal conversations only field notes were taken. During the
go-along observations the teachers wore a mini-microphone connected to the voice
recorder, which the teachers carried in a little bag they could attach to their clothes.
Field notes were taken throughout the study, both in the go-along observations
and in the informal discussions and interviews. In conducting the study ethical
guidelines for research and researchers have been taken into account (Hermerén,
2011).

This study has sought credibility so that both readers and participants are able to
identify with the academic text presented here. I have tried both to be true to the
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stories of the participants and to provide compact and accurate descriptions of the
phenomena that emerged from the analysis (c.f. Simons, 2009). The upper
secondary school teachers were allowed to see the transcriptions of the interviews
and the field notes. This was a way for me to meaningfully validate the material
from the perspective of research ethics. However, the teachers did not offer any
comments on the material from their participation. My ambition was to be open in
my work with the upper secondary school teachers and to give them the
opportunity to voice opinions on both the collection of empirical data and the
empirical material.

Analytical work — interpretation, understanding, and description

The work of analysing and interpreting can be described as having taken place in
three steps. The first step was listening to, transcribing, and interpreting the first
interviews with the upper secondary school teachers. The interpretations and the
interviews were then compiled thematically. This was done by allowing the
patterns that emerged during the interpretation to form the themes. The next step
was analysing and interpreting all the empirical material collected for each teacher.
In this phase the field notes and transcriptions of the first interview and of the go-
along recordings in the interpretation work were included. During this step I went
back to the recordings many times. In the third step the follow-up interviews with
the teachers were analysed and interpreted. After that all of the empirical material
was processed again to see if any common patterns or themes emerged. Finally, the
empirical material from colleagues and students was analysed and interpreted.
Then the interpretations of this material were compared to the upper secondary
school teachers’ interpretations of the empirical material to deepen the under-
standing.

Findings

The analysis of the empirical material is presented in four chapters. Each of these
chapters has one of the research questions as its starting point.

Experience as a foundation

The analysis shows that the school’s investment in one-to-one computers for upper
secondary school teachers has meant both small and large changes and thereby
also new experiences. Two of the upper secondary school teachers express an
understanding of the fact that “students are online” and that investments in one-
to-one computers are therefore typical of our time. The other two teachers talk
about negative experiences that turned into positive experiences and about their

211



Summary

understanding of the resources, and the conviction that learning takes place in the
physical meeting between teachers and students. When upper secondary school
teachers shared their experiences of digital resources with me the experiences
seemed to be personal and based on their respective lifeworlds. I got the
impression that these personal experiences are the basis of their understanding of
how digital resources can be used in teaching.

Upper secondary school teachers argue that the Internet ought to be used in
teaching since the students are “already there”. However, their teaching with
digital resources emanates from their own individual didactic starting points. One
of the teachers ties the teaching to the Internet and argues in favour of web-based
teaching, while another stresses the importance of the physical and pedagogical
meeting between the teacher and the students in the classroom. The different
didactic starting points of these two teachers probably have their foundation in the
respective lifeworlds of the teachers. Their attitudes toward teaching with digital
resources seem personal when they have their starting point in their respective
experiences and life-worlds. When teachers talk about their thoughts regarding
digital resources and how they work with them, a picture of how they seek
meaning in the resources appears. Consequently the teachers’” exploration of digital
resources is a way of searching for the digital resources’ readiness-to-hand by
testing, modifying, testing again, and in that way finding their meaning.

Being a human being also means being a fellow human being, and with that
follows care of others (Heidegger, 1926/1993). Care cannot be seen as voluntary but
belongs to man’s thrownness and thus forms an unavoidable continuum. In the
stories of upper secondary school teachers, care appears as an exchange among
colleagues wherein some share their experiences more than others and others take
advantage of the experiences of those who are more knowledgeable. The exchange
therefore seems to be a give-and-take between teachers that is not always equally
divided when it comes to care. Two teachers indicated that they often share their
IT knowledge but seldom get anything in return. These teachers experience care as
an obstacle, while care of the teachers who get suggestions and ideas experience it
as support. Thus the side of care that has to do with putting oneself first also
appears in the analysis.

Care and expectations

In the analysis it appears as if care, in the form of teachers’ relationship-building
and interaction with the students, is of great importance for how upper secondary
school teachers can use digital resources in teaching. With relationship-building
upper secondary school teachers” understanding of individual students and their
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need for help and support grows. This understanding seems to be the foundation
for how upper secondary school teachers choose to use digital resources in
teaching. In the analysis the way that upper secondary school teachers’ under-
standing of students intuitively interacts with both their experiences of digital
resources and their experiences of didactic work stands out. The way that teachers
teach and their striving to develop their methods seem to be the foundation for
how digital resources come to be used.

Expectations for the possibilities digital resources can bring to teaching also appear
in the analysis. The upper secondary school teachers’ expectations stand out as a
new openness to digital resources and how these can be used as pedagogical aids.
One interpretation is that for upper secondary school teachers this means a new
understanding and openness for what teaching is and for new ways of teaching
when teaching becomes more and more digitalised and independent of time and
space.

Teaching material and approach

Upper secondary school teachers” experiences and understanding of using digital
resources as teaching material in teaching were evidenced in the analysis. The use of
digital resources seems related to the teachers” experiences of didactic work and to
their learning and teaching knowledge. It is expressed as a personal didactic
approach with a foundation in their respective lifeworlds. The analysis also shows
that an upper secondary school teacher’s directedness extends to the resources
whose references they recognise and therefore already have some form of
experience from teaching. In this way the didactic questions where, how, and why,
are invariably present in the upper secondary school teachers’ directedness in
choice of resources.

In the analysis a difference of opinion between the teachers and the IT department
appears, which can be interpreted as a struggle for what resources are to be used
and how they are to be used. Among other things it was clear that the IT
department had not informed the teachers that the copying machine could be used
to scan texts.

The upper secondary school teachers also expressed feeling that lack of time affects
how they teach and which resources they use in their learning environments. Their
experiences of time permeate the empirical material. As the experiences are
described they are interpreted as partly being about the teachers’ own inner lived
time and partly about the outer objective time that controls society and regulates
the school day in lessons and breaks. The teachers talk about how they do not find
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the time for students, teaching, or their own in-service training to the extent that
they would like. In the analysis it stands out that the teachers are squeezed
between their own lived time and objective time during the work day. During class
time both the students’ need for support and the content stated in the regulatory
syllabi and curricula have to be kept up with and managed. When upper
secondary school teachers use formulations such as: have not had time, save time,
stress, and take time, it indicates that their starting point is in lived time, a now, and
from that now they try to adapt to the work tasks that must be done. It stands out
that in order to teach, the teachers try to balance their own lived time with
objective time, as well as trying to adapt to students’ experiences and needs
regarding time in their learning.

The Internet: an existential place for students

The analysis shows that the students’ experiences and knowledge of digital
resources are important for the upper secondary school teachers’ use of digital
resources in teaching. The teachers seek examples to bring their teaching close to
what they perceive to be the students’” world. Their care is expressed in their
continual relationship-building with the students. The teachers’ stories about
interaction with the students and about the importance of the students’ positive
attitudes towards digital material highlight the importance of relationship-building
in making teaching possible. Positive relationships between teachers and their
students are also likely to mean that risks of misunderstanding and incorrect
assumptions about the students’ experiences dealt with in thesis are diminished.
The teachers’ pre-existing understanding of and prejudices about the students” IT
knowledge is related to the society’s general expectation that upper secondary
school teachers and students are to use digital resources in school.

In the analysis it appears that upper secondary school teachers use their lived
experiences of didactic work as a foundation when they design learning
environments. It also appears that upper secondary school teachers use digital
resources to equip students for future studies and work. The learning
environments that upper secondary school teachers design can contain, among
other things, printed textbooks, material they produce themselves, material from
educational publishers, and the Internet. In this way upper secondary school
teachers weave together different teaching materials in their learning environ-
ments. It seems that upper secondary school teachers seek to use digital resources
from their own lived experiences that relate to the students’ lifeworlds.
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Discussion

The study shows that the students’ learning of the subject, course content, and how
the subject can be made accessible to the students in order to make learning
possible are central to the upper secondary school teachers’ choice of digital
resources and how they are used. With the starting point of their lived experiences
of didactic work and assumptions about the students’ interest in digital resources,
the teachers work with new digital technology and design their learning
environments. Two of the teachers are more IT-literate than the others. The
experiences of the teachers are often related to their own interests, but their
experiences are also related to the lack of time to learn about using digital
resources as pedagogical tools.

In the analysis four concepts stand out that are especially important for under-
standing how teachers use digital resources in teaching. These concepts are: ‘care *,
‘lived experiences of didactic work’, ‘lived time’, and ‘objective time’. In the
discussion these four concepts are the headings of the different sections.

Care

The study shows that care of students is most central for upper secondary school
teachers in their work. Care can manifest itself in two variations: one variation that
implies support and concern for fellow human beings and one variation that
implies that care advantages for oneself take precedence over those of one’s fellow
humans (Heidegger, 1926/1993). The teachers’ care of the students appears as the
first variation and is expressed chiefly in the teachers’ relationship-building with
the students. In that work care is seen as the teachers’ efforts to achieve closeness to
the students, to create trust, and sometimes even to experience inadequacy when
they fail to give the care students need. These three expressions of care appear in
the study as fundamental to how teachers use digital resources in teaching. Care is
unceasing dealings with students and colleagues. In each situation the teacher has
to take a stance and act, often without having time to reflect on a course of action.
Claesson (2009) writes that the attitude of a teacher is based on their being-in-the-
world, that is to say, what the teacher has access to at that very moment. Thus the
teacher’s action at a particular moment is intertwined with relationship-building.
Wedin (2007), for example, describes relationship-building as the main activity that
exists in a classroom.

Both variations of care mentioned above appear in the care of colleagues. The first

variation of care appears here as a significant exchange of experiences, among
other things. The pedagogical dialogue that constantly exists between upper
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secondary school teachers contains this exchange of experiences about how digital
resources can be used. A number of researchers, including Fredriksson et al. (2009),
Ottenbreit-Leftwich et al. (2010), and Shapley et al. (2010), point out that an
exchange of experiences is important when accepting and developing experiences
of digital resources. However, care of colleagues is also expressed in the other
variation when teachers who share their IT knowledge seldom get anything in
return and feel that time is being taken from their teaching. Sharing IT knowledge
is yet another task that they perform without being compensated (cf. Parding,
2010). The reduced amount of time can lead to upper secondary school teachers
experiencing stress and burnout. There is a risk that these IT-literate upper
secondary school teachers, who are also a desirable professional group, look for
jobs outside school (see i.e. Cuban, Kirkpatrick, & Peck, 2001). In this care, the
division between the IT department and the teachers also appears as a power
struggle. The struggle has to do with digital technology and whether it will prevail
over pedagogy in determining which digital resources are used in teaching. It is
likely that it has to do with a communication problem and the different goals of the
two professional groups (cf. Hernwall & Arvola, 2008).

Lived experiences of didactic work

In the study the upper secondary school teachers’ experiences of their subjects,
teaching, digital resources, and other life experiences give the impression of
interacting. When the teachers work didactically their work appears concrete and
bound to the situation. That means that the experiences that the teachers’ work
lead to are also concrete. Expressed another way, experiences can be described as
lived experiences of didactic work. 1t is with these lived experiences as a foundation
that upper secondary school teachers relate to their use of digital resources in a
personal way.

The upper secondary school teachers’ experiences of digital resources have
significance for how they, based on their understanding of the resources and their
didactic approach, are able to visualise how the digital resources can be used. It is
made clear in the study that the teachers, based on their knowledge of the students
and their experiences of didactic work, are constantly working to develop their
learning environments by adapting and renewing the resources and teaching
material. In care the teachers exchange thoughts and ideas with colleagues about
how the students will achieve the course goals with the help of digital learning
resources. Both Ertmer (20019) and Ottenbreit-Leftwich et al. (2010) describe the
importance of the teacher discovering how digital resources can be used according
to their pedagogical understanding. This means that teachers’ opportunities for
learning to use digital resources based on their didactic approach probably has
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significance for how successful the implementation of new digital resources will
be.

The study shows that when there is a lack of time and teaching is to be carried out,
the upper secondary school teachers use digital resources whose readiness-to-hand
they already have experience of and which they know work well in learning
environments. Juhlin Svensson (2000) suggests that it is a common view that upper
secondary school teachers more or less avoid phenomena that risk encroaching on
teaching time. The situation can seem a bit odd now when the students have been
given one-to-one computers and digital technology is available. However, two of
the teachers say that they do not have time to develop their experiences and
knowledge of digital resources or their teaching. These two teachers are probably
not the only ones at the schools who experience not having enough time for in-
service training. Without deeper experience with digital resources as pedagogical
aids, it is likely that the use of one-to-one computers will end with searching for
information and word processing. Cuban et al. (2001) and Holcomb (2009) write
that this under-utilisation of digital resources is relatively common at schools
where there is a lack of in-service training in how these are used in a pedagogical
way.

Lived time and objective time

The upper secondary school teachers often talked about a lack of time for teaching.
The teachers’ experiences of time and lack thereof were constantly present in their
daily teaching. That could indicate stress, but it could also indicate that the lack of
time that the teachers experience is becoming part of school tradition. On the other
hand, according to Lundstrom (2007), lack of time is part of the school’s framework
and if so, is likely already a part of school tradition.

To understand upper secondary school teachers’ experiences of lack of time, they
are interpreted using the phenomenological concepts of ‘lived time’ and “objective
time’. The teachers’ stories reveal how they intuitively strive to balance their own
lived time with objective school time, where teaching is to take place and the
course content is to be covered. The teachers give the impression of, in relating to
the present, that every “in a minute” comes too soon (Heidegger, 1926/1993). When
the teachers make efforts to keep up with the syllabus it looks like an attempt to
adapt to the school’s objective time, which therefore controls teaching. When
teachers express their feelings of stress it is interpreted that their own lived time is
being squeezed and held back.
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When upper secondary school teachers talk about a lack of time, two different
descriptions of when they experience a lack of time emerge: a lack of time for the
teaching itself, and a lack of time for developing their experiences of digital resources. All
four teachers express both variations of lack of time. The first, lack of time for
teaching, the teachers deals with in different ways. Two of the teachers deal with
the problem they experience by endeavouring to make their teaching more
effective; one by increasing the pace of their teaching, the other by carrying on as
much as possible of teaching via the schools’ learning platform. The two other
teachers express the feeling of trying to patch together classroom time. One of
them also gives the impression of not allowing the lack of time to influence the
teaching. The teacher never talks about the students having to hurry and seems to
give the students the time they need for their learning.

The teachers also deal differently with the other variation, lack of time for developing
experiences of digital resources. Here the teachers’ experiences of digital resources
emerge as important. The two teachers who are IT-literate are rather those who are
pushing the digital development of teaching, and the two others, with less
experience of digital resources, have difficulties keeping up with and completing
stages 1-3 of the PIM course, which is required indirectly by the schools’
leadership. In the study it is shown that many of the teachers use their leisure time
for learning more about digital resources because there is not enough time at work
and sometimes also because of their own interest.

Didactical attitudes

The study shows that the teachers, with bases in their lifeworlds, constantly
conduct their self to their work and the situations that arise. I interpret this
procedure as didactical attitudes that embrace the whole teacher. These didactical
attitudes are manifested in different ways for different individuals, including in
how teaching is carried out and how digital recourses are used. Another example
is when the teachers bodily perceive the needs of the students in the care. That is,
teachers use embodied knowledge in their approach (Merleau-Ponty, 1945/1999).

These four didactic attitudes appear in the study as personal, but the contents are
both similarities and differences between teachers. I call the didactical attitudes
Control and creativity, Dialogue and interaction, Structure and tradition, and Challenge
and feedback. These names give the teacher’s didactic attitudes shape. The names
constitute aspects that occur in all four attitudes, but to different extents. Common
among all the teachers is the directedness of the students’ learning. To describe
teachers’ directedness in their attitudes these are called with aspects of control,
dialogue, structure, and challenge. In order to shape the expression of the didactical
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attitudes as they appear in the study, the aspects creativity, interaction, structure and
feedback are used. All of these aspects are different conditions for teaching in the
classroom.

Conclusion

In the study both similarities and differences emerge in the teachers” experiences of
and knowledge about how teaching can be carried out with one-to-one computers.
For instance, some of the teachers in the study say that they are very interested in
IT and have several years of experience teaching with computers on the Internet.
They experience one-to-one computers as presenting them with new possibilities
in line with their didactic approaches. The other teachers stress the importance of
physical meetings with the students in their learning. Among the participants in
the study there is also a teacher who regards one-to-one computers as almost an
obstacle to teaching. With these teachers the study shows the variety of lived
experiences of digital resources that can be found among teachers. This result also
shows the needs for in-service training and IT support among the schools’
teachers. Satisfying each teacher’s individual needs for in-service training is hardly
an easy task. But it also seems unreasonable to see teachers as a homogenous
collective when the foundation of a teacher’s teaching is both personal lived
experiences as well as didactic attitude, as shown in this study.

The study show that the teachers have expectations about what the digital
resources could contribute to teaching. The teachers show a pre-understanding
that digital resources will help them make their teaching more efficient to have
more time to spend on the content of the curriculum, students in need of extra
support, and in-service training. The study also shows that when short on time, the
teachers use digital resources whose readiness-to-hand they have already
experienced. Reasonably, the teachers’ opportunities to learn how to use digital re-
sources impact the success of the implementation of new digital technology based
on each teacher’s didactical attitudes.

Also the students’ experience and interests in digital resources affect how these are
used in teaching. In the study the teachers shows a pre-understanding of the
students’ interests and expectations of digital resources in teaching. When they
plan their teaching with these resources, they use their pre- understanding as a
base. This also means that teachers’ relation-ship-building work will influence how
these resources can be used in teaching.
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BILAGA A

MISSIV: LARARES VAL AV ELEKTRONISKA LAROMEDEL, EN
FORSKNINGSSTUDIE

Mittuniversitetet Harnosand 2010-06-02

Institutionen for utbildningsvetenskap (UTV)

Till hosten genomfors i Sundsvall en forskningsstudie med syfte att underséka vad som
ligger till grund for gymnasieldrares val av elektroniska laromedel (e-laromedel). Till den
soks nu informanter.

Det finns idag en méngd olika elektroniska resurser pa internet som kan anvéndas i
undervisningen jamte traditionella tryckta laromedel. Till dessa kan rdaknas den strida strom
av elektroniska laromedel och hjédlpmedel som dven de flesta laromedelsférlag numera
producerar. Hur ar det mojligt for larare att valja ut det som &r lampligt att anvianda som
laromedel i denna méngfald av elektroniska produkter? Vilka strategier anvands och vilka

didaktiska stéllningstaganden ligger till grund for de val som gors?

Fragan om vad som ligger till grund f6r gymnasieldrares val av e-laromedel dr inte enkel att
besvara sa for att fa ett helhetsperspektiv s6ks nu i Sundsvall larare, elever och
skolbibliotekarier vid gymnasieskolor i Sundsvall som vill delta i studien. De metoder som
kommer att anvandas for att samla in material 4r medfoljande observationer och intervjuer.
Dokumentering kommer att ske med hjalp av faltanteckningar och ljudinspelning vid saval
de medfdljande observationerna som intervjuerna, dessa kommer déarefter att skrivas ut.
Material och deltagande i studien kommer att behandlas i enlighet med de forskningsetiska
principerna. Det innebar att insamlat materialet inte kommer att anvandas for nagot annat
dndamal &n forskning, materialet kommer att hanteras konfidentiellt, samt att deltagande i
studien ar frivilligt och deltagandet nar som helst kan avbrytas, dven utan sarskild

forklaring.

Det som ar centralt i studien ar att undersoka hur gymnasielararen i det vardagliga arbetet
viljer mellan olika typer av elektroniska laromedel (e-liromedel) till sin undervisning och
vilka tankar och erfarenheter som ligger till grund for deras val. Det innebér att jag som
utfor studien foljer en larare under nadgra dagar i hans eller hennes arbete samt gor
intervjuer med nagra larare och elever samt andra som arbetar med skolans elektroniska

laromedel.

Den syn pa e-laromedel som anvénds i studien ar bred for att fanga in den mangfald av
elektroniska och digitala produkter som kan anvandas som laromedel i skolan. Hit kan
rdknas bland annat datorprogram och applikationer fran laromedelsforlagen, fritt

tillgangliga applikationer pa internet, databaser via skolbiblioteket och lédrares
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egenproducerade ldaromedel, wikiwebbplatser och bloggar for att bara nimna nagra. Till e-
laromedel rdaknas dven pedagogiska plattformar, First Class &r ett sidant exempel, som
anvands i undervisningen. Idag behover larare varken vara expert pa IKT eller olika digitala
verktyg for att anvanda e-liromedel undervisningen, men dédremot pa nagot satt kunna

hantera mangfalden av e-laromedel.

Jag som genomfoér denna studie heter Ann-Katrin Perselli och &r doktorand i pedagogik vid
Institutionen for Utbildningsvetenskap (UTV) i Harndsand, Mittuniversitetet och dr knuten
till forskningsomradet Digital kompetens. Studien som beskrivs hiar ovan ar en del i min

forskarutbildning och kommer att inom ett par ar att presenteras i en avhandling.

Har du nagra fragor ar du vialkommen att kontakta mig, jag beréttar gérna mer via telefon

eller vid ett besok pa skolan.

Ann-Katrin Perselli,
Doktorand vid Institutionen foér Utbildningsvetenskap, Mittuniversitetet
Telefon: 061 1-XXXXX, 0XX-XXXXXX

E-post: ann-katrin.perselli@miun.se
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PRESENTATION AV EN FORSKNINGSSTUDIE

BILAGA B

Mittuniversitetet

MID SWEDEN UNIVERSITY

En forskningsstudie om larares val av
elektroniska laromedel

Ann-Katrin Perselli

Doktorand i pedagogik

Institutionen for utbildningsvetenskap, UTV
Mittuniversitetet i Harnésand

0611- 86241, OXX-XXXXXXX
ann-katrin.perselli@miun.se

Institutionen for e

utbildningsvetenskap, UTV

FEN

Larares val av elektroniska laromedel

+ Studien syftar till att synliggéra och skapa forstaelse for larares val av
elektroniska resurser till sin undervisning och vad som ligger till grund
fér deras val.

« Fragestéliningar:

+ Hur tanker larare nér de véljer digitala larresurser till sin undervisning?

+ Vilka didaktiska stallningstaganden grundar lérare sina val pa?

+ Vad innebér larares erfarenheter av digital utrustning for deras val och
anvandning av e-resurser i undervisningen?

« Vilken innebérd har elevernas erfarenheter av digitala resurser av for
larare val av digitala |arresurser?

Institutionen for necers

utbildningsvetenskap, UTV

o
Mittunive

i

Vad menar jag med elektroniska
laromedel och resurser

Elektroniska larande
resurser (Drotner, 2006)

— Anvénds i larande syfte
av larare och elever

« Elektronisk eller digital  *

— Elektronisk: som avser
eller utnyttjar elektronik

— Digital: som anger
varden med hjalp av
sifferuttryck

— Digitalis: som hor
fingrarna till (latin)

— Malet, inte tekniken i sig

— Kan vara interaktiva

— Mijukvaror, video, FC,
plattformar, webbsidor,
allt som kan anvandas i
undervisning

Institutionen for oo

o
utbildningsvetenskap, UTV Mittunives

PN

Laromedel och resurser

« Arbetsmiljon i skolan utformas sa att eleverna far tillgang
till handledning och laromedel av god kvalitet samt andra
hjalpmedel for att sjélva kunna séka och utveckla
kunskaper, bl.a. bibliotek, datorer och andra tekniska
hjalpmedel, Lpf 94, s 16

Institutionen for £

utbildningsvetenskap, UTV Mittunive

F 3
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Varfor en studie av larares val av digitala
larresurser och laromedel?

Lyfta fram larares olika behov av digitala laromedel och resurser

Belysa eventuella problem vid anvéandning eller franvaron av anvéandning

Overbrygga glappet mellan laromedelsproducenter och larare

Bidra till utvecklingen av pedagogiska och didaktiska elektroniska
laromedel

= Oppna upp fér vad som kan uppfattas som digitala larresurser

Institutionen for L

utbildningsvetenskap, UTV

-
Mittunive

F N




Informanter

Skolpersonal

Tillvagagangssatt

Huvudinformanten: Intervju med 6ppna fragor och
medféljande observation under fem hela arbetsdagar
férdelade pa 2 veckor

] _ Kollegor: Intervju med 6ppna fragor
Elever, (2 st): Gruppintervju med 6ppna fragor
Kollegor Elever Bibliotekarie: Intervju med 6ppna fragor
IT/laromedelsansvarig: Intervju med 6ppna fragor
» 9 .
IT-pedagog/ Q ) Skolpersonal: Informella samtal
liromedels- 2: 5% Huvudinformant o .
ansvarig o Skolbibliotekarie
Institutionen for s Institutionen for Hia0s13 -~
. utbildningsvetenskap, UTV utbildningsvetenskap, UTV
Dokumentation Forskningsetiska stallningstaganden

Medféljande observation: Ljudinspelning, féltanteckningar

Intervjuer/gruppintervjuer: Ljudinspelning, faltanteckningar

Informella samtal: Faltanteckningar

Institutionen for wresess

. utbildningsvetenskap, UTV

Material och deltagande i studien kommer att behandlas i

enlighet med de forskningsetiska principerna. Det innebar

att:

— Insamlat materialet inte kommer att anvandas fér nagot annat
&ndamal an forskning

— Materialet kommer att hanteras konfidentiellt

— Deltagande i studien ar frivilligt och kan nar som helst avbrytas,
&ven utan sarskild forklaring

— | redogoérelser for studiens resultat kommer materialet att
behandlas pa sadant satt att informanternas integritet inte krénks

Institutionen for ey
utbildningsvetenskap, UTV
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BILAGAC
INTERVJUFRAGOR TILL HUVUDINFORMANTERNA

Dessa intervjufragor ar till den “vanliga” intervjun med huvudinformanten som ar tankt att
forega den medfoljande observationen.

Fragor eller ord som inleds med en rund ring, o, ar tinkta som foljdfragor.

Inledande information om dig och ditt arbete:

Beritta forst lite om dig sjdlv, hur gammal du ér, vilka utbildningar du har gatt, vilket eller

vilka &mnen du undervisar i hur lange du har arbetat som larare, etc.

Hur har du utvecklat dina kunskaper om digitala larresurser, datorer, internet,
programvaror etc. som du kan anvédnda i undervisningen?

o  Kompetensutveckling, tidigare yrke, fritid, egna barn

Den dagliga undervisningen
Vad innebar det for ditt arbete att eleverna har barbara datorer?
o  Har ditt arbete, planering och undervisning forandrats i o m att alla elever har fatt en bérbar
dator och undervisningen ska bedrivs mer med digitala larresurser?
o  Kan du ge nagra exempel?

Vilken betydelse har elevernas kunskaper och erfarenheter av datorer och internet for din
undervisning och val av digitala larresurser?

o  Fareleverna soka fritt pa internet?

Planering av undervisning och val av ldromedel som ska anvindas
Berédtta hur du brukar planera din undervisning, beskriv t.ex. ett tema eller en kurs som du
har eller haft. Kan du ge nagra exempel?
o Hur ofta hinder det att du fér dndra din planering? Vad brukar du fa &ndra pa?
o Vilka laromedel, savil tryckta som elektroniska/digitala, anvander du dig av och vilka
véljer du bort? Varfor véljer du som du gor?
o Vilka strategier anvénder du? Varfor?

Vilka mojligheter har du att sjdlv bestimma vilket/vilka liromedel/digital ldrresurs som du

ska anvéanda i undervisningen?

Ser du négra didaktiska skillnader mellan tryckta laromedel och digitala ldrresurser? Vilka?

o  Finns det for- och nackdelar med tryckta laromedel respektive digitala larresurser? Vilka?

Vilka laromedel, saval tryckta som elektroniska/digitala, anvander du dig av och vilka véljer

du bort? Har du néagra favoriter? Varfor véljer du dessa?
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o  Vilka webbplatser brukar du anvénda?

o  Utvalda kallor pd internet? Varderade kallor

o  Skolbibliotekets/bibliotekets databaser

o  Skolverkets databaser, Lankskafferiet, Lektion.se
Framtiden

Hur tror du att din undervisning ser ut om 3 mé&nader, 1 &r och om 5 &r?
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BILAGAD

INTERVJUFRAGOR TILL BIBLIOTEKARIE OCH PERSONAL PA
AV-CENTRALEN

Dessa intervjuer syftar till att ge bakgrund till studien. Fragor eller ord som inleds med en

rund ring, o, ar tankta som foljdfragor.

En inledande fraga
Beritta forst lite om dig sjdlv, hur gammal du ér, vilka utbildningar du har gatt, ev. tidigare

arbeten samt hur lange du har arbetat pa skolan med dessa arbetsuppgifter.

Beritta hur du brukar gora nér du véljer laromedel eller/och e-resurser for inkop.

Vad grundar sig valen pa?

Inflytande pa forvirv
Hur samarbetar du med ldrare vid inkdép av digitala lararresurser till AV-
centralen/biblioteket?

Har eleverna nagot inflytande pa inkdpen? Pa vilket s&tt?
Har ekonomin nagot inflytande pa inkdpen? Vad prioriteras?
Finns det nagra hinder som brukar ndmnas nar ldararna diskuterar eller valjer e-resurser i
samtalen med dig? Vilka?
o  Skolan, kommunen, laroplaner.

Finns det nagra digitala larresurser som efterfrdgas mer &n andra? Vilka?

Vad dr det som oftast anvands? (om det nu gar att kontrollera, tex. anviandning av

databaser /Lektion.se)

Erfarenheter av digital utrustning
Brukar larare be dig om rad/be om hjélp nér det giller anvandning av informationssokning/

IKT/digitala larresurser i undervisningen? Kan du ge négra exempel?

o  Brukar lararna berdtta om sin undervisning och om hur den digitala resursen ska
anvandas? Kan du ge nagra exempel?
o Vid anvédndning av egenproducerade ldromedel, AV-centralens, bibliotekets

resurser eller internet?
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Hur brukar du diskutera med lararna om att anvénda internet i undervisningen?

Hur ser du pa fragan om att lata eleverna anvanda internet fritt under lektionerna?

Framtiden

Hur tror du att undervisningen i skolan ser ut om tre manader, ett ar, fem ar?
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BILAGAE

INTERVJUGUIDE TILL GRUPPINTERVJUER MED LARARE

Fragor eller ord som inleds med en rund ring, o, &r tankta som foljdfragor.
Undervisning med digitala lirresurser
Hur ser ni pa inférandet av barbara datorer och en undervisning med okat inslag av digitala
larresurser?
o Vad motiverar digitala larresurser i undervisningen? Férdelar/nackdelar?
elevernas kunskaper, utformning, tillgdnglighet, innehall, niva, kursplaner,
laroplaner
o Har ”datoriseringen” fort med sig néagra forandringar nar det galler er
undervisning? Vilka da? I ert arbete for 6vrigt?
o  Farni stod fran skolledningen i form av t.ex. kompetensutveckling? Pa vilket s&tt?
=  Pa vilket sdtt bedrivs det intern kompetensutveckling inom arbetslaget,

skolan? Hur tipsar och lar ni av varandra?
Finns det nagra hinder for att inféra och anvénda digitala larresurser? Vilka?

Néar det géller utvecklingen av undervisning med digitala larresurser, hur ser ni pa

samarbetet inom @mneskollegiet, ldrarlaget, med enskilda kollegor och andra skolor?

Brukar ni producera egna laromedel eller material? Aven digitala?

o Vem &ger det producerade materialet, skolan eller ldraren?

Var eller vem/vilka fattar beslut om vilka digitala larresurser som ska anvéndas i
undervisningen?

o Vilka ar inblandade eller paverkar valet av laromedel/digitala larresurser?

Digitala resurser i undervisningen
Vilka egenskaper ska digitala ldrresurser ha for att vara aktuella att anvanda i

undervisningen?

Vilka andra saker tycker ni dr viktiga att tinka pa ndr ni valjer vilket eller vilka
laromedel/larresurser som ska anvandas i undervisningen?
o Kommer ni pa nagot mer? Kan ni utveckla..?
= Ekonomi, egna och andras erfarenheter, elevernas kunskaper,
forslag, utformning, tillganglighet, innehall, niva, kursplaner,

laroplan, reklam, beddmning
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Hur ser ni pa era mojligheter att kontrollera och bedéma elevernas arbete for att kunna sétta

betyg nér eleverna anvander datorer i sitt arbete?

Finns det begransningar for vilka webbplatser som eleverna far anvanda? Om sa, vilka?
o Lampligare med dmnesrelaterade webbplatser, mojligheter f6r bedomning
o Elevernas kunskaper, oldmpliga platser etc.
o  Skolbibliotekets/bibliotekets databaser, AV-media
o  Skolverkets databaser, Lankskafferiet, Projekt Runeberg, Tidningen i skolan — nu?
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BILAGA F
INTERVJUGUIDE TILL GRUPPINTERVJUER MED ELEVER

Dessa intervjufragor syftar till att ge bakgrund till studien.

Elevernas uppfattningar om undervisningen och de nya birbara datorerna.

Ni har fatt barbara datorer som ni ska anvanda i skolan, berétta hur ni ser pa det?
Funderingar, varfor, svart, latt, tungt, roligt, stimulerande, prov, bra, daligt?

Hur pratar lararen med er om det nya med datorer i klassrummet och undervisningen?

Far ni vara med och bestimma vad ni ska ldra er och hur undervisningen gar till? Hur?

o Kan ni ge nagra exempel?
Brukar ni mérka av om det ibland finns hinder eller problem for att kopa in eller pa annat
satt anvanda en programvara/dator/webbplats/laromedel?

o  Hur? Vad brukar ndmnas?

Hur brukar ldraren forklara vad som ska goras under lektionen?

Elevernas uppfattningar om erfarenheter av digitala resurser

Berétta hur ni ser pa er larares kunskaper om e-resurser och datorer?

Har lararens erfarenheter av internet och IKT nagon betydelse for er undervisning och ert

larande? Hur da? Kan ni ge exempel?

Vad innebdr era egna kunskaper och erfarenheter av datorer och internet for

undervisningen och ert larande i skolan?

Brukar ni och er larare anvanda digitala larresurser som lararen sjalv har gjort? Vilka?

Hur ofta brukar ni fa anvanda internet under lektionerna?

Brukar ni fa stka information fritt pa internet i &mnet eller hénvisar lararen till séarskilda

platser pa internet? Vilka i sa fall?

Framtiden

Hur tror ni att undervisningen i skolan ser ut om 3 manader, 1 ar och om 5 ar?
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BILAGA G

DEN UPPF()LJANDE INTERVJUN: INTERVJUFRAGOR TILL
ANDRE

Den studie jag genomfor ar en undersokning av vad som ligger till grund for lirares val mellan
olika digitala resurser. Min definition av digitala resurser ar bred, med digitala resurser avses
alla digitala produkter som ldrare och elever kan ténka sig anvénda i undervisningen och
sitt larande. Det handlar alltsd om resurser som ar fritt tillgéngliga pa internet, digitala
laromedel fran laromedelsforlag, digital utrustning av olika slag, film och program fran AV-

centralen, databaser pa biblioteket med mera.

Jag besokte dig for intervju och observation i november/december 2010. Det ar ett och ett
halvt ar sedan. Den terminen utdkades kommunens satsning pa IT i skolan och &ven
samhallsprogrammets elever fick lana bérbara datorer. Vad har du for tankar om din
undervisning och elevernas arbete med datorer under den hér tiden som har gatt? I fragorna

nedan har jag klippt in utdrag med dina synpunkter fran intervjun i november 2010.

1) Upplever du nagra forandringar i din undervisning?

Finns det saker som fungerar béttre eller simre?

2) Du berittade vid mitt forra besok att du arbetar webbaserat med din undervisning utifran
skolans pedagogiska plattform, itslearning, att du séllan anvander tryckta larobocker, utan i

stéllet utvecklar egna ldromedel. Hur undervisar du idag?

3) Vad tanker du idag om tillgangen pa digitala resurser som passar din undervisning?
Hur véljer du digitala resurser idag jamfort med hosten 2010?
Vilka tankar har du om dina méjligheter att skaffa information och kunskap
om nya digitala resurser och méjliga anvandningssatt i undervisningen?

Far ni larare kompetensutbildning och/eller internutbildning?

4) Nér jag ldaser igenom mina anteckningar och utskrifter om vad du sdger om digitala
resurser i undervisningen skulle jag vilja sammanfatta det sa har: De digitala resurserna
ska kunna ge eleven mdgjlighet till kreativitet, vara aktuella och ge wvariation i
undervisningen.

Vad tanker du om min sammanfattning?

5) Du berédttade vid mitt forra besdk att du hellre later eleverna anvanda granskade och
varderade kallor for informationssokning &n soka fritt pa internet fér att bespara bade
dig och eleverna arbetstid samt att du ibland skickar eleverna till skolbiblioteket for att

soka artiklar i databaser. Vad tdnker du om elevernas informationssokning och den flora
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av digitala resurser och hur du som ldrare ska hantera problematiken med elevernas

svarigheter att kallkritiskt granska kallor pa internet? (se d&ven utdrag fran intervjun)

6) Hur ar det med AV-centralen? Har din anvéndning i undervisningen av dokumentarer,
filmer och andra resurser fran AV-centralen férandrats pa nagot sétt? Om ja, kan du
berétta hur?

7) Vi pratade under intervjun om datorns betydelse for undervisningen i den nira
framtiden. Vad tanker du idag om din synpunkt har nedan?
“Datorn skapar en annan tillganglighet och mdjlighet till eget ansvar for eleverna. Néar
de har mognat in i anvandningen av datorerna kan de anvanda datorerna till att styra
sina liv pa ett annat sdtt 4n vara styrt av skolschemat. Schemat kommer att férandras,
eleverna kommer att kunna folja skolgangen var som helst och nar som helst (ménga

elever aker pa traningslager). Skolan maste anpassa sig.”

8) Vad tanker du om dina framtidsidéer som du skissade pa for ett och ett halvt ar sedan?
(se utdraget nedan)

Hur tror du att din undervisning ser ut om ett ar och om fem?

Utdrag fran intervjusvar till fraga 5

Min fraga: Finns det vissa kallor som du vill att eleverna ska anvanda?

Ditt svar: “Ja, i borjan ndr man borjade anvdanda datorer for nagra ar sedan, da gjorde jag
nog mer sd att jag sa: jaa, nu far ni kolla liksom, kolla upp lite fakta om det har eller det har.
Men det blir inte bra, de hamnar alltid pa Wikipedia, eller sa googlar de pa en sida som inte
ar sa dar. Sa kallkritiskt ar de inte dar riktigt. Nu jobbar ju vi med kallkritiska saker ocksa pa
bade historien och pa samhaéllskunskapen, naturligtvis. Men det jag kommer gora mer och
mer, det ar att ju att anvanda biblioteket och de databaser som finns dar. Da ar man pa den
sdkra sidan. Men sedan brukar jag ocksa sjalv leta upp lite lankar som jag tycker ar bra. For
det hér fria sokandet, ja visst de ska ju trdna pa det, men ofta hamnar de, och jag sédger inte
att Wikipedia inte ar bra, for att det finns méanga sidor dar som ar bra, men da maste jag
sjalv kolla upp det innan. Och det har ju hént att eleverna har skickat in jattekonstiga
uppgifter kan jag sdga ... pd grund av att de inte vet kallkritiskt, var de ska lagga sig

liksom.”

Utdrag fran intervjusvar till fraga 8.

Min fraga: Vad tror du om din undervisning om tre manader, ett ar, eller fem ar? Tror du att
det dr nagra forandringar?

Ditt svar: ” Om bade ett och fem ar skulle jag sdga att skolan ser véldigt annorlunda ut, dels
dérfor att tekniken har utvecklats sa oerhort mycket, och om fem ar sa tror jag den ... ja det

gar sa fort, den utvecklingen gar sa fort och den skapar sadana enorma mdgjligheter for
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undervisning. ... Och, jag kan, som konkret, sa hoppas ju jag att elever kan, till stor del, for
att det ska vara praktiskt kanske ocksa da, lasa en del kurser pa gymnasiet pa distans. Dit
vill jag komma, inte helt pa distans, men till en stor del ska de kunna. Som idag, jag har ju
elever som, jag har en elev, hon som sa till mig: jag maste vara ledig pa torsdag, fredag for
jag ska pa landslagsléger i fotboll hir nu. Jaa, vad ska jag sdga om det? Nej, du far inte aka!
Det ar klart att hon maste dka pa det. Jag har elever som, jag hade [namn pa en elev] till
exempel, [idrotten], hon var ju, hon dok ju upp ibland liksom, det var ju ett evigt pusslande
for att liksom. “Jag &ar i Australien, du jag &r i Florida men vad ska jag gora i, pa
samhaéllskursen?” Lite underligt. Det &r bara ett exempel, det kan ocksa vara som har
diagnos, som inte alls kan vara i en sddan hér grupp, som skulle kunna lésa pa distans. Det
finns elever som skulle kunna ldsa kursen mycket fortare, ... och da kanske man inte
behover triffas lika mycket som, vi traffas kanske i seminarieform kanske? Forstar du? Det
finna jattemycket idéer, men tyvéarr sa Bjorklund har ju inte alls, han har gjort en del bra
grejer for skolan, men det hdr har han inte forstatt tyvarr. Det tycker jag &r ett stort
problem.”...”Eleverna ar sa flexibla idag, och de &r s& uppkopplade via det har (klappar pa
dator) sa att en del saker gor eleverna mycket battre om, om de sitter med sin iPhone eller
vad det nu &r for tekniska underverk de har, dger, dn att de sitter i en grupp dér det &r lite
stokigt kanske, de stor varandra. Ja, och dessutom har de, ar de sa aktiva, man brukar ju
sdga det om ungdomar att de ar ju, teknik &r pa datorn, det férsldar ungdomar, det ar bara
skitsnack. Alltsd de har ungdomarna som vi har, de dr s& oerhort aktiva idrottsmassigt pa
alla mojliga sétt, varfor skulle inte en sadan elev kunna gora ldxan nar den sitter pa bussen
ut till stallet, forstar du? Sa att dar man maste sl ner de har murarna lite grann och ge

eleverna majlighet.”
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BILAGAH
DEN UPPFOLJANDE INTERVJUN: INTERVJUFRAGOR TILL KIM

Den studie jag genomfor ar en undersokning av vad som ligger till grund for lirares val mellan
olika digitala resurser. Min definition av digitala resurser ar bred, med digitala resurser menar
jag alla digitala produkter som larare och elever kan tdnka sig anvdnda i undervisningen
och sitt larande. Det handlar alltsd om resurser som ar fritt tillgéangliga pa internet, digitala
laromedel fran laromedelsforlag, digital utrustning av olika slag, film och program fran AV-

centralen, databaser pa biblioteket med mera.

Jag besokte dig for intervju och observation i oktober 2010. Det ar ett och ett halvt ar sedan.
Den terminen utokades kommunens satsning pé IT i skolan och dven samhallsprogrammets
elever fick lana barbara datorer. Vad har du for tankar om din undervisning och elevernas
arbete med datorer under den héar tiden som har gatt? I fragorna nedan har jag klippt in

utdrag med dina synpunkter fran intervjun i november 2010.

1) Upplever du nagra forandringar i din undervisning?

Finns det saker som fungerar béttre eller samre?

2) Du berattade vid mitt forra besok att du inte arbetade webbaserat med din undervisning
utifran skolans pedagogiska plattform, itslearning, att du hade en Faktabyrd och aldrig
anvande tryckta larobocker, utan i stéllet utvecklar egna lairomedel. Hur undervisar du

idag?

3) Vad tanker du idag om tillgangen pa digitala resurser som passar din undervisning?
Hur véljer du digitala resurser idag jamfort med hosten 2010?
Vilka tankar har du om dina méjligheter att skaffa information och kunskap
om nya digitala resurser och méjliga anvandningssétt i undervisningen?

Far ni larare kompetensutbildning och/eller internutbildning?

4) Nar jag ldaser igenom mina anteckningar och utskrifter om vad du sdger om digitala
resurser i undervisningen skulle jag vilja sammanfatta det sa har: Larare saknar tid att
utveckla sitt kunnande om digitala resurser, dokumentarer ar bra underlag for elevernas
diskussioner, samt, elevernas barbara datorer har gjort det mdjligt att arbeta med digitala

resurser i undervisningen. Vad tanker du om min sammanfattning?
5) Du berattade vid mitt forra besdk att du ofta lat eleverna soka fritt pa internet och du

berattade att du ofta hanvisar dem till skolbiblioteket for att soka artiklar i databaser.

Vad tanker du om elevernas informationssokning idag?
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6) Hur ar det med AV-centralen? Har din anvéndning i undervisningen av dokumentarer,
filmer och andra resurser fran AV-centralen férdndrats pa nagot sétt? Om ja, kan du
berétta hur?

7) For ett och ett halvt ar sedan kunde du inte tinka dig undervisning utan fysiska méoten
mellan larare och elev, vad tanker du idag om ditt svar (se utdraget nedan)?

Hur tror du att din undervisning ser ut om ett ar och om fem ar?

Utdrag fran intervjusvar

Min fraga om framtiden: Tror du att du fortfarande har ett klassrum med elever?

Ditt svar: Jaaa, Jag hoppas det. Jo det tror jag att jag kommer att ha. Allts3, jag har valdigt
svart att allting bra skulle kunna ske, att jag sitter pa en kammare och eleverna kanske
sitter i sin hem eller vad det nu kan var fér nagonting och att undervisningen skulle ske
dar igenom. For det blir inte dynamiskt, tror jag.

Min friga: Det har dynamiska som du pratar om, vad ar det du tror att det dynamiska
kan tillfora eleverna?

Ditt svar: Nar eleverna sitter i ett klassrum tillsammans, i stallet for att var och en skulle
sitta pa sin egen kammare, sa sker det nagon i motet mellan ménniskor ocksa. Alltsa,
diskuterar vi politik sa, man ar inte bara vid en dator utan man ” men du, vad tycker du
om det ddr d&?”, "hur tanker du om det hdr?” Och s& borjar man diskutera med
varandra, man for en dialog med varandra, ibland debatt ocksa. Aven om debatten inte
alltid ar onskvért sa, men ibland kan det vara det. Det kan ju vara roligt, men under
strukturerade former, men den héar dialogen ar ju svar att f& ndr var och en sitter pa sin
kammare liksom. Man kan ju prata genom datorer, absolut. Men det har liksom ... att
sitta bredvid varandra, det fysiska motet, det dr ndstan oslagbart faktiskt 4nda, kan jag

tycka, i den hér inlarningsprocessen.

248



Bilagor
BILAGAI
DEN UPPFOLJANDE INTERVJUN: INTERVJUFRAGOR TILL LEO

Den studie jag genomfor ar en undersokning av vad som ligger till grund for lirares val mellan
olika digitala resurser. Min definition av digitala resurser ar bred, med digitala resurser menar
jag alla digitala produkter som larare och elever kan tdnka sig anvdnda i undervisningen
och sitt lirande. Det handlar alltsé om resurser som ar fritt tillgéangliga pa internet, digitala
laromedel fran laromedelsforlag, digital utrustning av olika slag, film och program fran AV-

centralen, databaser pa biblioteket med mera.

Jag besokte dig for intervju och observation i oktober 2010. Det ar ett och ett halvt ar sedan.
Den terminen utdokades kommunens satsning pa IT i skolan och dven samhallsprogrammets
elever fick lana barbara datorer. Vad har du for tankar om din undervisning och elevernas
arbete med datorer under den hér tiden som har gatt? I fragorna nedan har jag klippt in

utdrag med dina synpunkter fran intervjun i november 2010.

1) Upplever du nagra férandringar i din undervisning?

Finns det saker som fungerar béttre eller samre?

2) Du berattade vid mitt forra besok att du hellre via mail skickade undervisningsmaterial
och lankar till eleverna i stéllet for att arbeta webbaserat med din undervisning utifran

skolans nya pedagogiska plattform, itslearning. Hur undervisar du idag?

“Jag frigar om Leo har en sida for mentorsuppgifter ddr han lagger
information till eleverna. Leo fragar om jag menar en klassmapp. Jo, det har
han ju, svarar Leo, men han mailar oftast till hela klassen. Men nar han har
amnen som ar individuella val, da kan eleverna komma fran olika klasser
och program och da menar Leo att han maste ldgga upp en kursmapp for
att eleverna ska kunna na och for att han ska kunna na information. Men i
den har klassen behovs det inte menar han. Leo behdver ingen annan
mapp, han behdver inte skapa en ny mapp for att eleverna ska na honom,
for de nar ju varandra hela tiden. ” (utdrag ur sammanfattningen av den

inspelade observationen)

3) Vad tanker du idag om tillgangen pa digitala resurser som passar din undervisning?
Hur véljer du digitala resurser idag jamfort med hosten 2010?
Vilka tankar har du om dina mdjligheter att skaffa information och kunskap
om nya digitala resurser och méjliga anvandningssétt i undervisningen?

Far ni larare kompetensutbildning och/eller internutbildning?
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4) Nar jag laser igenom mina anteckningar och utskrifter om vad du sdger om digitala
resurser i undervisningen skulle jag vilja sammanfatta det sa har: Larare saknar tid att
utveckla sitt kunnande om digitala resurser, det fysiska mdtet mellan larare och elever ar
viktigt for elevernas larande, samt, samt, att datorer inte alltid passar in i din pedagogik.

Vad tanker du om min sammanfattning?

5) Du beréttade vid mitt forra besok att du ofta 14t eleverna soka information till sina
arbeten via liankar som du mailade till eleverna, och att du ofta hanvisar dem till

skolbibliotekets databaser. Vad tanker du om elevernas informationssékning idag?

6) Hur dr det med AV-centralen? Har din anvdndning i undervisningen av dokumentarer,
filmer och andra resurser fran AV-centralen férandrats pa nagot sdtt? Om ja, kan du
beratta hur?

7) Forra gangen jag var har berédttade du att relationerna med eleverna var viktiga for din

undervisning. Just nér intervjun avslutades sa du sa har:

Min friga: Finns det nagot du vill tilldgga?

Ditt svar: "Men &nda é&r jag fullstindigt 6vertygad om att till syvende och
sist ar det anda motet mellan ménniskor som kommer att avgora framtiden,
for lararyrket ocksé i framtiden. Att man moter upp, relationerna kommer

”

att vara avgorande. ... Ja.
Vad tanker du om det du sa da idag?

8) Hur tror du att din undervisning ser ut om fem ar? Nar jag fragade for ett och ett halvt ar
sedan svarade du sa har:
Jag frigade: Hur tror du att din undervisning ser ut om fem ar?
Du svarade: L: Ja om fem &r? Ja ... ja forhoppningsvis har jag blivit &nnu
bittre pa att nyttja digitala larresurser och latit det bli en del av min
undervisning for var dag. For visst vill jag bli battre pa det, men man maste

prioritera ocksa.
Jag frigade: Tror du att det finns ett val, att undvika digitala larresurser?

Du svarade: Nej, det tror jag inte. Aven om jag kan, det &r som om pendeln

gar fran det ena hallet till det andra.
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BILAGA J

DEN UPPFOLJANDE INTERVJUN: INTERVJUFRAGOR TILL
ROBIN

Den studie jag genomfor ar en undersokning av vad som ligger till grund for lirares val mellan
olika digitala resurser. Min definition av digitala resurser ar bred, med digitala resurser menar
jag alla digitala produkter som ldrare och elever kan tianka sig anvanda i undervisningen
och sitt larande. Det handlar alltsa om resurser som r fritt tillgéangliga pa internet, digitala
laromedel fran laromedelsforlag, digital utrustning av olika slag, film och program fran AV-

centralen, databaser pa biblioteket med mera.

Jag besokte dig for intervju och observation i oktober 2010. Det &r ett och ett halvt &r sedan.
Den terminen utokades kommunens satsning pa IT i skolan och &ven samhéllsprogrammets
elever fick lana barbara datorer. Vad har du for tankar om din undervisning och elevernas
arbete med datorer under den har tiden som har gétt? I frdgorna nedan har jag klippt in

utdrag med dina synpunkter fran intervjun i november 2010.

1) Upplever du nagra forandringar i din undervisning?

Finns det saker som fungerar béttre eller samre?

2) Du berittade vid mitt forra besok att du hade boérjat titta pa skolans nya pedagogiska

plattform, itslearning. Ar den en del av din undervisning du idag?

3) Vad tianker du idag om tillgangen pa digitala resurser som passar din undervisning?
Hur véljer du digitala resurser idag jamfort med hosten 2010?
Vilka tankar har du om dina mdjligheter att skaffa information och kunskap
om nya digitala resurser och mdjliga anvandningssatt i undervisningen?

Far ni larare kompetensutbildning och/eller internutbildning?

4) Nar jag ldaser igenom mina anteckningar och utskrifter om vad du sdger om digitala
resurser i undervisningen skulle jag vilja sammanfatta det sa har: Du analyserar stindigt
nya digitala resurser for att forsta hur de kan anvéandas i din undervisning. Du motiverar
och utmanar eleverna att lara sig anvanda Web 2.0 i sitt larande. Dina relationer med
eleverna och deras fortroende &r betydelsefullt fér din undervisning. Vad tanker du om

min sammanfattning?

5) Du beréttade vid mitt forra besok att du ofta 1at eleverna soka information till sina
arbeten fritt pa internet, men att du aven hénvisa dem till siékra webbplatser med
artiklar som exempelvis skolbibliotekets databaser. Vad tdnker du om elevernas

informationssokning idag?
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6) Hur dr det med AV-centralen? Har din anvdndning i undervisningen av dokumentérer,
filmer och andra resurser fran AV-centralen férandrats pa nagot satt? Om ja, kan du
berétta hur?

7) Forra gangen jag var har berattade du att relationerna med eleverna var betydelsefulla for
din undervisning och du sa bland annat s har:

Jag frigar: Kan jag kalla ditt sitt att undervisa som ett samspel med
eleverna, eller ar du en auktoritédr larare?
Du svarar: Nej ..... Inte nu for tiden. Det ar darfér som jag lyckas sa bra, att
kunna bli ett hjalpmedel for dem. Jag blir liksom en av dem fast min
verktygslada ar lite storre. De ar ocksa snickare som sitter dar med
hammare och sag, men sa kommer jag med alla andra saker som de saknar.
Jag dar den levande internet pa méanga satt och vis. Men naturligtvis kan jag
inte ha alla kunskaper som Google, men férhoppningsvis sa ser man att jag
ar en larare. Men som jag sa om maskinen, en ldrare ska inte kunna bli

utbytt av en maskin. Det dr en utgangspunkt jag kan betona en géang till.

Vad tanker du om det du sa da idag?

8) Hur tror du att din undervisning ser ut om fem ar? Nar jag fragade for ett och ett halvt ar
sedan svarade du bland annat sa har:
Utdrag 1.
Du siiger: Jag vet inte om jag &r naiv eller framat, nér jag séger att den har
gammeldags laroboken kanske inte kommer att behovas. Det &dr kognitiva
processer om vad man kan forstd som ar [viktiga] for mig.” (fran

inspelningen av den medféljande observationen)

Utdrag 2.

Jag frigar: En sista fraga, om framtiden.

Du svarar: Oh, bra fraga. Tre manader fran nu ser jag ingen stor férandring.
Ett ar fran nu sd finns det fler roliga program som kommer ut. Det ar
itslearning, full fart, naturligtvis ska jag anvdnda det mycket mer.
Forhoppningsvis har jag implementerat en bittre utvdrdering pa olika
moment, jag gor kurserna sa att jag far direkt feed back fran eleverna exakt
vad de tycker och tdnker pa det som vi har gatt igenom. Och kan fa en
bittre syn pa vad de tycker om Google translate. Jag menar Google
document, Google doc, jag har gjort det férut, men om ett ar kan jag
forhoppningsvis gora det mer stabilt. Fem ar fran nu, vem vet? Jag ser fram

emot den varsta, snabbaste, iPad framfor dem i stallet for en Dell dator, som
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ar mer anvandbar dér, som grabbar in till manga olika bocker som de
anvander, som anvadnder iTunes, som har webbkamera s& man kan koppla
direkt, s man kan prata med varandra, som man kan anvanda sa, ja.
Mycket olika saker om fem ar fran nu, men jag hoppas (framfor allt) pa en
helhet pa den har. Kan man séga sa? For det finns manga ldarare som gor
och andra ... de finns pa den har Blooms taxonomitriangeln, jag menar det
finns manga som sitter pa baskunskapsniva. Om fem ar fran nu, jag hoppas
att de har klivit upp i den hér triangeln och att alla dr pa samma sida och

liksom att taget gar i full fart. (utdrag fran intervjun)
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BILAGA K
DIGITALA RESURSER SOM NAMNS AV STUDIENS DELTAGARE

BETT, http://www.bettshow.com/

Brottsforebyggande radet, BRA, http://www.bra.se
Camtasia studio, http://www.techsmith.com/camtasia.html
Dell, http://www.dell.se

Dexter, http://www.ist.com/sve/startsida?tabID=213
EBSCOhost (skolbibliotketsdatabaser)

Educational Websites, http://www.topedusites.com/
ENTERSTAT, http://www.enterstat.se/

eTwinning, www.etwinning.net

Facebook, https://sv-se.facebook.com/

First Class, http://www firstclass.com/
Flipboard, http://flipboard.com/
Glogster https://sites.google.com/site/glogsterswedish/

Google document, https://accounts.google.com/ServiceLogin?service=writely

Google scholar, http://scholar.google.se/

Google translate, http://translate.google.se/

Grou.ps, http://grou.ps/home

iBooks, http://www.apple.com/ibooks-author/

iMove www.apple.com/se/ilife/imovie/

itslearning, http://www.itslearning.se/

iPhone
iTune university http://edition.cnn.com/2009/BUSINESS/10/16/online.university/

iTunes University, flera internationella universitet, bla. http://www.open.edu/itunes/

JENSEN education, http://www.jenseneducation.se/

Koll pa cashen, http://www kollpacashen.se/

Kommunwebben

Langwitches, http://langwitches.org/blog/2011/08/08/the-next-step-amplification-amplify/

Lankskafferiet, http://www .lankskafferiet.org/

Lektion.se, http://lektion.se/

Lexia, http://www.lexia.nu

Ming, http://www.ming.se/
Moodle, https://moodle.org/?lang=sv

Netflix, https://www.netflix.com

Onenote, http://office.microsoft.com/sv-se/onenote/

Pingpong, http://pingpong.se/
Poll Everywhere, http://www.polleverywhere.com/

Prezi, http://prezi.com/
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SimilarSites, http://www.similarsites.com/

Skype, http://www.skype.com/sv/

Statistiska centralbyrans , SCB, http://www.scb.se
Svenska FN-forbundet, http://www.fn.se/skola/fn-rollspel
Sveriges Radio, SR, http://sverigesradio.se/

SVTplay, http://svtplay.se/

TEDtalks, http://www.ted.com/talks

http://www.ted.com/talks/lang/eng/sugata_mitra_shows how_kids teach themselves.html

Twitter, https://twitter.com/sweden

Ugglebloggen, http://uggleblogg.pedagogbloggar.se/

Wetpaint, wiki
Wikipedia, http://sv.wikipedia.org http://www.wikipedia.org

Youtube, http://www.youtube.com/
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