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Abstrakt

Avhandlingens Overgripande syfte ar att fordjupa kunskapen om hur lédrare
designar och iscensdtter larmiljoer och larsituationer, med och genom digitala
verktyg, for att alla elever ska bli delaktiga i ldrande och meningsskapande. Uttrycket
alla elever tolkas utifran ett pedagogiskt och specialpedagogiskt perspektiv dér alla
star for elever som med olika konstitutioner, olika bakgrunder, olika stodbehov
och i olika kontexter befinner sig inom skolans ram.

Det teoretiska ramverket grundar sig i designorienterade teorier med fokus pa hur
design och iscensittning erbjuder mojligheter for lirande och meningsskapande.
Studien ar en etnografiskt inspirerad fallstudie ddr data konstruerats genom
observationer och intervjuer. Sex ldrare pa en svensk skola (tvd larare fran
forskoleklass och fyra larare fran lagstadiet) en resurspedagog och en
amnesutvecklare i sprak deltog i studien. De designorienterade begreppen design
och iscensittning anvandes for analys av datamaterialet.

Resultaten visar att lararnas intentioner f6r hur de designade och iscensatte skriv-
och lassituationer med digitala verktyg byggde pa de behov barnen i behov av
stod hade. Utifran ett specialpedagogiskt perspektiv kan detta ses som en
relationell och jiamstilldhetsstrivande ansats — en intention att dverbrygga klyftor.
Resultaten visar vidare att ldrarna under studiens gang utvecklade en
transformationskompetens — en formaga att anvanda olika larverktyg vid olika
lartillfallen och skeden. Kompetensen visade sig dels som digital transformation
dels som designdidaktisk transformation. Den digitala transformationen kan
beskrivas som reverserande da designen i studiens inledande fas, nér eleverna
gick i arskurs 2, byggde pa skriv- och ldsundervisningen dér digitala verktyg
anvandes. I studiens slutfas, nar eleverna gick i arskurs 3, designade lararna skriv-
och lasuppgifter dar papper och penna skulle anvandas. Resultaten tyder ocksa pa
att implementeringen av digitala verktyg jamsides med fortbildning for lirarna och
lararnas spontana kollegiala lirande ledde till skolutveckling. Studiens resultat ger
pedagogiska och didaktiska implikationer sdvial pd mikroniva som pa makroniva,
namligen for den individuella eleven, for larare pa faltet, larande organisationer
och for lararutbildning.

Sokord: specialpedagogik, designorienterad teori, digitala verktyg, digitala
kompetenser, relationellt perspektiv, kommunikativa kompetenser



Abstract

The aim of the study was to extend the knowledge of how preschool class-teachers
and primary school-teachers design and set learning milieus and learning
situations by using digital tools in purpose to afford all children, including
children in need of special support, literacy-development. The theoretical framework
was grounded in design-oriented theory, with focus on how designs and settings
made affordances for learning and meaning-making.

The study is an ethnographically inspired case-study based on observations and
interviews at one school in Sweden. Six teachers (two from preschool class and
four from primary school), one resource pedagogue and one literacy-developer
took part in the study. The design-orientated concepts of design and setting were
used as tools for analysis of the data material.

The results show that the teachers” intentions for their designs for learning were
focused on the children in need of special education. From a special educational
perspective this is to be seen as a relational and democratic approach, an intention to
close the gaps. The results also show that the teachers developed a transformation
competence regarding the use of digital tools. In the initial phase of literacy-
education from the start of 1 grade, the teachers used only digital tools but in the
3¢ grade, they more often designed assignments for pen and paper use.
Furthermore the results show how implementation of digital tool will lead to
school development with support from the school board and principle and
affordances for further education and collegial learning. The results will have
pedagogical and didactic implications on micro-level as well as on macro-level,
namely for the individual student as well as for teachers, organizations and
teachers training.

Keywords: special education, design-orientated theory, digital tools, digital literacy,
relational perspective, communicative competences



Forord
I ett larandelandskap &r ingen ensam.

Ett larandelandskap befolkas av manniskor i olika aldrar med olika
forutsattningar och olika intentioner. Ingen ar den andre lik. Tack och lov. For i
just olikheterna skapas spanningsfdlten som ger oss modjlighet att ldra, att

utvecklas och att skapa mening.

Jag har befunnit mig i ett larandelandskap dér larare designat och iscensatt
larmiljoer och lérsituationer for att alla barn skulle lara sig skriva och ldsa. Det ar
det larandelandskap jag har beforskat. Men jag har samtidigt befunnit mig i ett
parallellt larandelandskap som bebotts av sddana som beforskar -
forskarstuderanden och forskare, lararutbildare, lektorer, docenter och
professorer. I skarningspunkten mellan specialpedagogik, digitalt ldrande och
designteorier uppstod mitt viktigaste uppdrag som forskare: att bygga broar
mellan praktik och akademi for att fordjupa forstdelse for larares arbete i ett
digitaliserat lirandelandskap. Till de personer som ingar i studien vill jag sdga: Ni
ar huvudpersonerna i ert larandelandskap och jag ar djupt tacksam 6ver att ni lat

mig ta del av ert arbete! Tack!

I ett larandelandskap &r ingen ensam och jag har manga att tacka for gemenskap

och stod.

Ar 2011 Klev jag in i mina parallella lirandelandskap. Antagningsbeskedet fran
Abo Akademi kom i juni och jag kommer ihag hindelsen som nirmast euforisk.
Med stor tacksamhet kan jag uppmirksamma att Abo Akademi inte ansag alder
vara ett diskrimineringskriterium. Vid Abo Akademi har jag fatt en kostnadsfri
och forstklassig utbildning. Tack! For att klara den ekonomiska sidan av
utbildningen har jag fatt stipendier fran Hogskolestiftelsen i Osterbotten, Svensk-

Osterbottniska Samfundet och Pedagogiska Fakulteten, Abo Akademi.



Institutionen for pedagogiska studier, Karlstads Universitet, har under perioder
stott mig med utokad forskningstid och ekonomiska bidrag for resor till och fran

Vasa. Detta dr jag tacksam for.

Och naturligtvis ett extra stort tack till vannen, kollegan och kurskamraten Dan
Akerlund som “tvingade” mig att skicka in min ansokan till doktorandstudierna i
Vasa. Det var ocksd du som var nyckeln in till den skola som blev min

forskarmiljo. Tack du envisaste och fagelartskunnigaste av kamrater!

Under aren har kurskamrater och kollegor last och diskuterat mina texter pa ett
foredomligt kritiskt satt. Jag vill har sarskilt tacka Heidi Hoglund, Britta Hannus-
Gullmets och Charlotta Hilli, alla Abo Akademi, som pé olika seminarier hjalpt
mig att forbdttra mitt avhandlingsmanus. P& Karlstad universitet har min
amnesgrupp pa ett ovarderligt sétt varit goda kritiska vénner, ldsare och
debattorer. Ann Dyrman har varit behjilplig med referenshanteringen och

Marinette Grimbeek har oversatt sammanfattningen till engelska. Tack till er alla!

Ett avgorande mote stod Tore West, Stockholms universitet, f{or som extern lasare i
juni 2015. Det enstaka handledningstillfillet resulterade i att jag bytte sdval sprak
som inriktning i mitt avhandlingsarbete. En sammanldggningsavhandling pa
engelska blev en monografi pa svenska. Det dr jag tacksam for! Professor Ann-
Katrin Svensson, Abo Akademi, liste och kommenterade min text pa
slutseminariet i maj 2015 och ett av de vackraste minnena frdn hennes
konstruktiva opposition var att det antligen fanns ndgon som forstod vad jag
skrev om. Tack for den upplevelsen, Ann-Katrin! Mina bada externa lasare av det
fardiga avhandlingsmanuset, professorerna Ola Erstad och Anna-Lena Ostern
fran NTNU, Norge, gav mig ytterligare kommentarer som ledde till vasentlig

forbattring av texten. Varmt tack!



Professor Kristina Strom! Jag tror att det Overensstaimmer med sanningen att bade
du och jag har fatt jobba hart med varandra? En doktorandstudent som ville mala
med breda penseldrag och manga farger skulle handledas in i en mer strukturerad
akademisk vérld — det kan inte ha varit latt? N4, jag tycker nog att du har lyckats
bra. Fargerna ar fortfarande klara men konturerna har blivit mycket tydligare.

Varmt tack for allt ditt engagemang, tdlamod och stod!

I ett larandelandskap &r ingen ensam och har man tur sa finns nagon extra dar for
kéarlek och stod. Jag har manga i min stora familj som foljt och stott mig under
aren, mina alskade barn med respektive, barnbarn och bonusfamilj. Men det &r en
som sarskilt har gjort det hir stora aventyret majligt for mig och det dr Lasse, min
livskamrat. Tack, Lasse, for alla middagar du lagat, alla 16v du krattat, alla
dammsugningar du gjort for att jag skulle kunna sitta vid datorn. Tack for alla
ganger du skjutsat och hamtat vid tag och flyg, for alla ganger du fatt stanna
hemma for att ta hand om hus och katter. Tack for alla ganger du last och

diskuterat med mig. Utan dig hade doktorandlivet inte fungerat. Tack, babe!

Till de som inte finns med mig ldngre, annat dn i hjartat och tanken — pappa,
mamma och storebror. Pappa och mamma med rétterna i de norrlandska
skogarna och sdtrarna och med sex-arig folkskola i ndverkonten. Min kloke
storebror som med genuint intresse och stolthet stottade mig in i de
specialpedagogiska vindlingarna! Ni fick inte se slutet pa min doktorandresa, men

jag ar tacksam Over det stod jag fick medan ni levde. Kérlek!

I ett larandelandskap &r ingen ensam. Min onskan ar att min avhandling ska

inspirera andra att bygga broar dar klyftor finns.

Liljedal den 26 april 2017

%MEM %@/&7%
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Intro

”Vad ska du gora i framtiden?” undrar jag. ”Vilka planer har du?”
Cissi stralar: ”Jag har sokt in pa tva gymnasier i Stockholm dar de har teaterlinjer

I

"Tycker du att du har fatt nagon hjalp fran skolan for att kunna vaga soka in pa just
de hér linjerna?” undrar jag.

Cissi tittar pa mig: “Det var nér jag fick hjdlp av dig att lara mig lasa forra aret. Da
kunde jag borja ldsa in det manus med en monolog som jag skulle gora vid
auditionen. Sen hjalpte M mig att trdna pa det.”

Cissi har varit med pa nians skolresa till Grekland. Hon har lart sig anvéanda
filmkamera och redigeringsprogram for att géra en dokumentarfilm om resan. Jag
undrar vad hon tyckte om det.

"Jag gillar att bade filma och redigera. Det ger liksom mer struktur med film. Det &r
béttre att berdtta med film. Sen ser dyslektiker bilder béttre dn en lang text. Man
anvander fler sinnen. I stillet for att sdtta en dyslektiker framfor ett papper —
anvand hela kroppen. Det dr béttre att engagera sig och ha kul. Halsa ldrarna det!”

(Utdrag ur mina anteckningar, KOM-M/IT-projektet. Angsskolan, juni 2003)

Cissi ar en av de ungdomar jag motte i mitt arbete som specialpedagog pa en
fristaende skola dar alla eleverna fran arskurs 4 till arskurs 9 hade diagnosen
dyslexi. Cissi far lana sin rost for att inleda min avhandling, eftersom det var i
arbetet med Cissi och hennes skolkamrater de fragor foddes som sedan ledde
vidare till mitt forskningsarbete. Fragorna rorde sig om rétten till sin egen rost, sitt
eget uttryck, och om demokratiska rittigheter som kunde erbjuda alla elever en

jamstalld utbildning (Forsling, 2010).



1 Inledning
Den hir avhandlingen handlar om hur larmiljoer och larsituationer designas och
iscensatts med syftet att alla’ elever ska fa optimala mojligheter att bli skriv- och

laskunniga.

I dagens digitaliserade sambhalle stdlls dkade krav pa elevers kommunikativa
kompetenser. Kraven hanger samman med demokrati- och jamstilldhetsfragor
och ar darfor i allra hogsta grad en specialpedagogisk angeldgenhet. Genom
avhandlingens holistiska anslag placerar sig studien i en skarningspunkt mellan
forskningsfalten specialpedagogik, digitalt 1arande och design for larande. Studien
ar utford pa en medelstor skola i Sverige. Avhandlingens empiri, med fokus pa
digitala skriv- och ldssituationer, ar hamtad fran verksamheten i tva
forskoleklasser och tva arskurs 1-klasser samt fran tva klasser som vid studiens

borjan gick i arskurs 2 och vid studiens slut gick i arskurs 3.

Designbegreppet (Jewitt, 2009; Leijon, 2014; Lindstrand, 2006; Selander & Kress,
2010) innehéller saval materiella som sociala kvaliteter. Det handlar om design och
iscenséttning av larmiljoer och larprocesser. Det handlar om att anvanda redskap
och artefakter, bade kulturella och materiella, for att forma och omforma, designa
och re-designa larstigar. Designbegreppet inbegriper dven kritiskt tankande om
larande, ett erbjudande av en reflektionsyta, bade individuellt och i samspel med

andra.
Avhandlingens inledande kapitel dr disponerat pa foljande satt:

I avsnitt 1.1 berors behovet av forskning inom omraden som har med elever och
skola, digitala verktyg och didaktik att gora. Avsnitt 1.2 uppmérksammar
forskning om ldrarens betydelse ur bade ett allmant och ett specifikt perspektiv

och i avsnitt 1.3 behandlas mdojligheter for larande i ett digitalt klassrum. I avsnitt

! Begreppet alla barn avser i avhandlingen samtliga barn i de studerade larmiljéerna, oberoende av eventuellt
stodbehov.



1.4 redogors for avhandlingens specialpedagogiska kunskapsintresse och motiv,
dar bland annat ett projekt i en skola dér alla eleverna hade diagnosen dyslexi,

beskrivs. I avsnitt 1.5 presenteras avhandlingens syfte och forskningsfragor.

1.1 Att bredda och fordjupa forstielse

I ett alltmer digitaliserat ldrandelandskap stélls nya krav pa den formella
utbildningens alla nivaer. Skolans hela organisation paverkas pa savél makro- som
mikroniva, fran organisationens utformning och styrning till den enskilde elevens
mojligheter till larande och meningsskapande. Forhoppningarna om att de nya
teknologierna ska fordndra och forbattra de pedagogiska forutsattningarna
genererar ocksa de didaktiska fragorna om vad, hur och inte minst varfor digitala
verktyg ska anvdndas i undervisningen. Forskning inom omraden som beror
larmiljoer och larsituationer dar digitala verktyg anvéands behdvs for att saval
bredda som fordjupa forstdelsen for hur olika sorters larverktyg paverkar

pedagogik och didaktik.

I stravan att forbattra skolans verksamhet genom att implementera digitala
verktyg ar det latt att hamna i oreflekterad teknikromantik dar varken intentioner
eller forutsattningar Overensstimmer med det som dr genomforbart eller ens
onskvirt. Linderoth och Siljo (2005) belyser hur teknik ur ett historiskt perspektiv
ofta har uppfattats som nagot som kan revolutionera larande och undervisning.
Dysthe (2003) problematiserar tron pa att teknik per automatik skulle medfora ett
forbattrat och mer effektivt larande och menar att det antagandet ofta bygger pa
en mekanistisk kunskapssyn. Synsattet bottnar i en undervisningstradition dar
kunskaper ses som objekt som 6verfors fran en individ till en annan. Utifran en
socialkonstruktivistisk kunskapssyn pekar Dysthe vidare pa — i motsats till
mekanistiskt objektifierande — hur kunskap och ldrande konstrueras i en social

kontext dér den digitala teknologin blir ett medierande verktyg?2.

2 Mediering i en specifik kontext sker genom individens anvandande av olika verktyg, vare sig de ar fysiska,
psykologiska eller kulturella (jfr Vygotskij, 1999).



Erstad (2011) belyser vikten av att anlagga ett holistiskt perspektiv pa relationen
mellan  digitala teknologier —och ldrandeaktiviteter, for att forstd
forandringsprocesser och utveckling i skolor. Erstad argumenterar vidare for att
det bor tas hansyn till kulturella omstidndigheter och forandring i samband med
anvandandet av digitala verktyg och att detta ska relateras till socioekonomisk
status, elevernas olikheter och kulturella skillnader i skolan. Livingstone (2002)
papekade redan i borjan av 2000-talet att det saknades erfarenhet av hur skillnader
upptdcks mellan de som anvinder den nya’® teknologin och hur skillnaderna

relateras till &lder, klass, socioekonomiska forhallanden och genus.

Carlsson och von Feilitzen (2006) samt Lantz-Andersson och Saljo (2014) beskriver
hur de kommunikativa kompetenserna, speciellt formagorna att uttrycka sig med
teknologiska verktyg blir mer och mer nédvandiga i ett digitalt baserat samhalle.
En del av en sddan kompetens handlar om att kunna anvidnda teknik i
klassrummet, det vill siga hur tekniken handhas. En annan del ar att utifran en
didaktisk dimension forsta wvarfor tekniken anvands och att vara Oppen for
konsekvenserna av saval handhavandet som den didaktiska designen. Johansson,
m.fl. (2007) argumenterar for att pedagoger maste reflektera 6ver den nya
tekniken pad samma sdtt som de reflekterar over vad det innebdr att vara
laskunnig. Aven Wengelin och Nilholm (2013) havdar att ldrarna bor kunna svara
pa den svarare och mer komplexa didaktiska fragan varfor, nagot som enligt dem
skulle visa pa forstaelse och anvandande av ett vidgat didaktiskt begrepp. Utifran ett
vidgat didaktiskt begrepp stélls storre krav pa ldraren an utifran ett smalare
didaktikbegrepp dar lararens uppgift forenklat blir att kdnna till de effektivaste
metoderna for att uppna undervisningsmalen, det vill sdga hur detta gors. Utifran
ett vidgat didaktikbegrepp ingar det i lararrollen att lararen ar mer insatt i
forskning och att lararna maste vara mer reflekterande (Wengelin & Nilholm,

2013).

*Har avses i huvudsak den teknologi som méjliggjorts genom digitalisering.



Forskning inom omradet digital kompetens och barn har rort sig inom ett brett
félt. Den foretrads av ett antal olika discipliner. Tvérvetenskapligheten mojliggor
samarbete, men oppnar dven for kritik. Helsper och Eynon (2010) riktar kritik mot
avsaknaden av empiri inom omradet medan Erstad och Hauge (2011) pekar pa
hur det — trots att mycket forskning inom omradet digital teknologi i skolan
bygger pa en holistisk syn — saknas forskning om hur digital teknologi paverkar
utbildningssystem och utbildningspraktiker pa olika nivaer. Olofsson, m.fl. (2011)
visar pa ett glapp mellan forskning och praktik, och pekar pa ett antal mgjliga
faktorer for att klyftor kan uppsta. For det forsta lyfter de fram det informations-
och kommunikationsansvar som forskarna har i att férmedla forskningsresultat.
Klyftan kan ocksa handla om olika syn- och angreppssatt politiker, skolledning
och praktiker kan ha pa anvandningen av digitala verktyg i skolan. Néar skolorna
koper in digitala verktyg blir inforskaffandets syfte en viktig fraga. Vad forvantas?
Vilka resultat? Vilka ska vara inblandade och hur? Dessa fragor ar viktiga for
skolorna att stélla for att de digitala verktygen ska bli verktyg som framjar ldarares

didaktiska kompetens och elevers larande och meningsskapande.

Forskning med fokus pa digitala teknologier som drivkrafter for utveckling och
larande efterfrdgas. Olofsson, m.fl. (2011) betonar i sammanhanget vikten och
behovet av bade storskalig forskning och mindre faltstudier av anvandningen av
digitala verktyg. Min avhandling, som kan rédknas till den senare typen av studier,
kan dédrmed bli ett viktigt kunskapsbidrag. Mitt antagande &ar att hur och med
vilka intentioner ldrare designar larmiljder och larsituationer och hur dessa
iscensatts, har betydelse for elevernas lirande och meningsskapande. I det
foljande beskriver jag tvad aspekter som kan relateras till avhandlingens
fokusomraden: larares design for larande och mdjligheter for larande i digitala

klassrum.



1.2 Ldrare designar for larande

Selander (2009) uppmaéarksammar hur den svenska skolan star utan direkt styrning
gdllande design av undervisning och fysisk milj6. Samma forhéllanden galler
design av vilka metoder, laromedel eller material som ska anvéndas. Det finns
inga normer for hur stora klasserna ska vara eller hur olika larverktyg ska
anvandas. Enligt Selander ar lararna pa manga sétt fria — pa gott och ont — att gora
de didaktiska och pedagogiska valen pa egen hand. De blir en slags designande

aktdrer i sin egen larmiljo.

Flera studier gjorda i borjan av 2000-talet (t.ex. Barber & Mourshed, 2007;
Gustafsson & Myrberg, 2002; Hattie, 2009; Seidel & Shavelson, 2007) pavisar att
lararen dr den enskilt mest betydelsefulla faktorn for att elever ska klara
skolarbetet bra. En vélutbildad larare med bade goda &mneskunskaper och
pedagogisk skicklighet har en positiv paverkan pa elevers larande och utveckling.
Gustafsson och Myrberg (2002), Barber och Mourshed (2007) samt Seidel och
Shavelson (2007), patalar alla vikten av ldararens engagemang och kunnighet och
hur ldrares design for ldrandet kan vara avgdrande for elevers
kunskapsinhdmtande. Darling-Hammond (2000) och Hattie (2009) beskriver hur
lokaler, mindre elevgrupper och nya ldaroplaner spelar mindre roll jamfort med
lararens flexibilitet och férmaga att anpassa sin undervisning och sina metoder
efter elevens behov. For larare som har elever i behov av sarskilt stod, till exempel
skriv- och ldssvarigheter ar de ovan namnda egenskaperna dn mer véasentliga.
Myrberg och Lange (2006) belyser hur larare med kunskaper om barns
sprakutveckling och insikt i aktuell forskning inom omrédet inte vantar in nagon
slags lasmognad utan anvéander hela sitt batteri av metoder och arbetssitt for att
undvika hotande misslyckanden i skriv- och lasinlarningsprocessen. Aagaard och
Lund (2013), Blikstad-Balas och Hvistendal (2013) samt Jewitt (2009) visar i sin

forskning pa hur ldrares design av larsituationer skapar mojligheter och



erbjudanden for barns larande, medan Kjallanders (2011) studier indikerar att det
ar lararna och eleverna tillsammans som blir aktorer i larandeprocessen.
1.3 Att erbjuda mojligheter for larande i ett digitaliserat klassrum
I den svenska laroplanen for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet,
Lgr1l, (Skolverket, 2011) anvands begreppet it (informationsteknologi)
genomgaende i de olika kursplanerna for olika @mnesomrédden. Under rubriken
Skolans uppdrag i Lgrll framskrivs att eleverna ska erhalla mdjligheter och
kunskaper for att kunna delta i ett samhalle prdglat av snabb forandring. I
laroplanen anldggs ett framtida perspektiv kopplat till ett medierikt samhalles
krav pa de kompetenser medborgarna har rétt att erhélla for att kunna leva ett rikt
och funktionellt liv.

Skolan ska ansvara for att varje elev efter genomgangen grundskola kan anvéanda

modern teknik som ett verktyg for kunskapssokande, kommunikation, skapande
och larande (Skolverket, 2011, kap. 2.2, Kunskaper).

Hur moter da skolan elevernas digitala kompetens, deras kdnsla for och krav pa
interaktion, deltagande och kreativitet? Forskare (t.ex. Klerfelt, 2007; Nissen &
Fibiger, 2010) som riktar kritik mot larares okunnighet och oférméga att mota
barns kompetenser och intressen, patalar hur lararna i stéllet for att ta till sig ny
teknik verkar halla fast vid samma undervisningsmetoder och ldromedel som de
sjdlva motte i sin egen utbildning. Nissen och Fibiger (2010) mena att skolan
fortfarande vill att eleverna ska lara sekventiellt — allts& att ldarande sker en sak i
taget och i en viss ordning. Nissen och Fibiger pekar vidare pa att barnens sétt att
tanka mer paminner om hyperldnkar pa internet niar barnen multitaskar, gor
manga saker samtidigt, hur de glatt hoppar fran &@mne till amne, tar vad de
behover och tillfredsstiller sin nyfikenhet med detsamma. Selander (2007) a sin
sida pekar pa vikten av langsiktiga och meningsfulla larsekvenser som vidgar och
erbjuder andra mdjligheter &n omedelbar behovstillfredsstallelse. Forskare ar dock
inte eniga nar det galler den svenska skolans tillkortakommanden i fraga om att

anvinda digitala verktyg i klassrummet. Till exempel Akerlund (2014) och



Akerfeldt (2014) beskriver i sina avhandlingar lirmiljder och lirsituationer dar
anviandandet av digitala verktyg utvecklar elevers olika kommunikativa

kompetenser.

Den nya tekniken ger i stort sett obegransade mojligheter for att kommunicera i
vidrlden. Darigenom stélls ocksa krav pa struktur och sammanhang, tillsammans
med en Oppenhet for att ta lardom av det mer informella ldrandet, det som sker
utanfor klassrummet. Gee (2004) papekar att det finns en risk for att skolan blir
mer ett hinder dn en framtidsmgjlighet, och han kritiserar skolan for att misslyckas
att lara barn ldsa pa grund av de formella verktyg och metoder som anvénds dar,
samtidigt som barnen i andra mer informella sammanhang lar sig avkoda
hypertexter och komplexa digitala spel. Har finns kontroversiella tankar for den
etablerade skolkulturen, likvadl som for samhaillets Ovriga, sa kallade digitala

immigranter och for informationsteknologiska aktorer.

Nar det géller elever i behov av sdrskilt stod kan digitala verktyg vara saval ett
hinder som en mégjlighet. Brodin och Lindstrand (2003) anger att det dr elever med
skriv- och lassvarigheter som har mest nytta av att anvanda datorer, sarskilt som
kompensatoriskt  hjilpmedel. De s& kallade kompensatoriska hjalpmedlen,
exempelvis talsyntes och speciellt utformade stavningsprogram, kan underlatta
undervisningen for dessa elever. Damsby (2008) visar pa att sadana digitala
verktyg och program kan medfora att elever far okad sjalvkdnsla och att de
dérigenom blir mer sjalvstindiga och aktiva i skolan. Studier visar pa saval
positiva som negativa utfall av arbete med digitala verktyg i skolan. Manga larare
har dnda svart att hantera den nya tekniken och de tekniska och pedagogiska
frdgorna dr omfattande. Trots det marscherar den digitala tekniken in i
klassrummen i rask takt. En central fraga blir da pa vilket sitt alla elever kan

erbjudas mojligheter till larande i digitala klassrum.



1.4 Kunskapsintresse och motiv

Kunskapsintresset for mitt avhandlingsarbete har sin grund i mina erfarenheter
som mellanstadieldrare, specialpedagog och lararutbildare, dar konkreta fragor
som ror designandet av optimala larmiljoer varit avgorande for hur barn och
ungdomar erbjudits att forma sin litteracitet. KOM-M/IT-projektet (Forsling, 2004,
2010) far i sammanhanget illustrera nagra av dessa erfarenheter och samtidigt

bidra till en bakgrund till mitt avhandlingsprojekt.

1.4.1 KOM/MIT-projektet

KOM-M/IT-projektet genomfordes pa en skola dar samtliga elever har en
definierad problematik med skriv- och ldskunnighet, faststdlld i en
dyslexidiagnos. Syftet med projektet var att visa elever med grava skriv- och
lassvarigheter pa nya verktyg for kommunikation och berdttande. Malet var att
hjdlpa eleverna att aterta nagra av de som Malaguzzi (i Wehner-Godée, 2000)
beskriver som de forlorade spriken. En person med diagnosen dyslexi kan behdva
utveckla fler, eller alternativa satt att kommunicera pa nar svarigheterna med den
grafiska skriften hindrar kommunikationen. Har kan multimodala, estetiska

uttryckssatt bli en utvag.

I enlighet med projektets design var ldararna i fokus i projektets forsta del. Alla
vuxna som arbetade pa skolan blev darfor inbjudna att delta i en inledande
medieutbildning. Laroplanens (Lpo 94) vidgade textbegrepp inspirerade till att soka
nya verktyg for kommunikation, for lasande, skrivande och gestaltande. Lararna
befann sig i den fasen (2002), i ett overgangsskede fran anvandandet av analoga
till digitala larverktyg, fran mer konventionella undervisningsformer till i

sammanhanget mer nyskapande sadana.

I projektets senare del var eleverna i fokus. Alla skolans elever skulle pa olika séatt
kunna delta i ndgot mediepedagogiskt arbete. Elever med dyslexi har, férutom
kampen med det skrivna ordet, en kamp mot omgivningens oforstaelse och sin

egen sjdlvkdnsla att utkdmpa. Forhoppningen var att lusten, och de nya



gestaltningsmdjligheterna som fanns i att anvanda olika medier, skulle stirka
elevernas sprak, berdttarstruktur och sjdlvkénsla. De vuxna skulle fungera som
handledare och samtidigt studera elevernas eventuella utveckling i fraga om
kommunikation och gestaltande och inte minst huruvida de forandrats eller

utvecklats i fraga om sjdlvkannedom, sjalvkansla och skolprestationer.

Under KOM-M/IT-projektet upptackte de vuxna deltagarna hur viktigt det var att
beskriva den verksamhet som pagar och ocksa formulera mal for att utveckla
arbetet. Synliggorandet av verksamheten kan kopplas samman med tankar om
skolan som en offentlig arena och utgoéra en viktig del i ett offentligt samtal
(Ljunggren, 1996). Resultaten fran projektet synliggor betydelsen av den férmaga
som en skola har att organisera — att designa — larandeprocesser och att kunna
iscensatta sin egen skolkultur. Vad som kréavs for att en dynamisk skolutveckling
ska komma till stand ar bland annat en hog professionalitet bland lararna, en stark
skolledning, en gemensam vision och 6ppenhet och flexibilitet i skolans struktur. I
skolsituationen iscensatter larare och elev, barn och vuxen, tillsammans sin
skolkultur. Att skapa en skolkultur handlar inte bara om att orkestrera roller for
skolans vardag utan allt maste ske i ett vidare perspektiv. Lararna finns inte bara
dar for sig sjdlva och for eleverna och eleverna finns inte bara dar for sig sjdlva,

utan alla har en plats i ett storre sammanhang.

Eleverna gick under hela projektet som vanligt till sina specialpedagoger och
speciallarare for att “gnugga” olika (o)férmagor. I KOM-M/IT-projektet mattes
dock inga kunskaper och formagor gillande réattstavning, lasforstaelse eller
ordférrad. Detta var en medveten avgransning av designen. I projektet
synliggjordes skadrningspunkten mellan specialpedagogik och mediepedagogik,
och insikten om att detta att vara skriv- och laskunnig var mer &an att kunna léasa
och skriva i traditionell mening blev tydlig. En motesplats skapades genom
projektet, dar spraket som tidigare varit ett hinder, genom ett utforskande av och

arbetande med en bred spraklig repertoar, under och efter projektet, fungerade for
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elever med grava skriv- och lassvarigheter.

Forskare som Haug (1999), Ahlberg (2009), Helldin (2003) samt Giota och
Emanuelsson (2011) visar i olika studier pd hur det de kallar den mer
konventionella specialpedagogiska verksamheten i svenska skolor inte nar upp till
de forvantade malen, utan till och med kan forsvara for elever i behov av sarskilt
stod. Persson (2008) betonar att det utifran ett relationellt perspektiv ar viktigt att
alla insatser riktas mot elev, pedagog och larmiljo, i motsats till att utifrdn ett
kategoriskt perspektiv rikta atgirderna mot eleven. Aven Myrberg och Lange
(2006) pekar pa hur olika svarigheter och olika individer kraver olika
organisationer pa individ- och gruppniva. Ahlberg (2009) belyser vidare hur
avgorande organiseringen av larsituationer ar for elever i behov av sdrskilt stod.
Skolans organisation och styrning ar det som for eleven i behov av sarskilt stod
skapar de strukturella villkoren for skolans verksamhet. Det dr ocksa den som ger
ramarna for hur skolans undervisning organiseras och hur skolan férdelar och
prioriterar sina resurser. Specialpedagogens uppgift i organisationen sett ur ett
relationellt perspektiv, blir enligt Persson (2008) att se till att hela organisationen,

samspelar. | KOM-M/IT-projektet blev samspelet tydligt (Forsling, 2004, 2010).

1.42 En skdrningspunkt mellan specialpedagogik, digitalt lirande och
designteori

Motivet till avhandlingens kunskapsintresse kan dven harledas till
forskningsrelaterade utgangspunkter. Den ovan ndmnda forskningen om
specialpedagogisk verksamhet vacker manga fragor. Blicken riktas mot hur sjdlva
larmiljoerna designas for att stodja larandet hos alla elever, men i synnerhet hos
elever i behov av stod. Ur ett mer styrande perspektiv behandlar Skolverket (2014)
betydelsen av den organisatoriska nivan nar det galler att arbeta framgangsrikt.
Det handlar om pedagogiskt ledarskap, tillitsfullt larandeklimat, kollegialt larande

och inkluderande arbetssatt.
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Aven den svenska Skolinspektionen kritiserar i sin granskning 2011 skolornas
oforméga att anvanda digitala verktyg for elever i behov av sarskilt stod, och Gee
(2004) ifragasatter skolans kompetens att lara barn ldsa och skriva i en
digitaliserad samtid. Selander (2009) belyser de svarigheter som kan uppstd i en
verksamhet dér en stor frihet i fraga om didaktiska val gdllande organisering,
metoder och larverktyg finns, medan Klerfelt (2007) och Nissen och Fibiger (2010)
analyserar larares okunnighet och oforméga att modta barns kompetenser och

intressen nér det giller handhavandet av digitala verktyg.

Vart och ett av de omraden som foreliggande avhandling ror sig inom har
befunnits vara val beforskade. Inom omradet digitalt ldrande kan bland annat
noteras forskning (t.ex. Jonsson, 2008; Klerfelt, 2007; Nissen & Fibiger, 2010) som
beskriver saval svarigheter som mojligheter som kan uppsta i motet mellan
digitala verktyg och anvandarna av dem. Det kan handla om forhallningssattet till
och anvandandet av verktygen men ocksa om de pedagogiska konsekvenser som
foljer darpa. Forskning med specialpedagogiska perspektiv (t.ex. Brodin &
Lindstrand, 2003; Damsby, 2008) indikerar att elever som har vissa
funktionsnedsattningar klarar skolarbetet battre om de far tillgang till digitala
verktyg medan elever med andra typer av funktionsnedsattningar har mindre
nytta av dessa verktyg i skolarbetet. Inom det designteoretiska omréadet finns
forskning (t.ex. Aagaard & Lund, 2013; Blikstad-Balas & Hvistendal, 2013; Jewitt,
2009; Kjallander, 2011, Selander 2009) som belyser vikten av design for larande och
meningsskapande. Trots forekomsten av viktig forskning inom de olika omradena
beskrivs i studier (t.ex. Erstad & Hauge, 2011; Helsper & Eynon, 2010; Olofsson,
m.fl, 2011) frdnvaron av transfer mellan forskning och praktik - att
forskningsresultat som skulle kunna innebdra fordndring inte presenteras for
praktikerna eller tas tillvara. Det saknas ocksa en holistisk ansats som knyter

samman de tre omradena design for ldrande, digitala larmiljder och
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specialpedagogik. Det ar i den skdrningspunkten en intressant kunskapslucka

uppstar och som jag med min avhandling vill bidra med att fylla.

1.5 Syfte och forskningsfragor

Den ovan skisserade bakgrunden och motiven leder fram till avhandlingens syfte
och forskningsfragor. Avhandlingens Overgripande syfte ar att fordjupa
kunskapen om hur ldrare designar och iscensdtter larmiljoer och larsituationer,
med och genom digitala verktyg, for att alla elever ska bli delaktiga i larande och
meningsskapande. Uttrycket alla elever ska har inte tolkas bokstavligt numerart
utan utifrdn ett pedagogiskt och specialpedagogiskt perspektiv dér alla star for
elever som med olika konstitutioner, olika bakgrunder, olika stodbehov och i olika

kontexter befinner sig inom skolans ram.

Utifran syftet har foljande forskningsfragor preciserats:

1. Pa vilka satt designas och iscensatts skriv- och ldsrelaterade larmiljoer och
larsituationer for att stodja och utmana larande for alla elever?

2. Med vilka intentioner designas och iscensitts skriv- och lédsrelaterade
larmiljder och ldrsituationer for att stodja och utmana ldrande for alla
elever?

3. Hur kommer ldrande och meningsskapande till uttryck i de studerade

larmiljéerna och larsituationerna?

Genom den forsta forskningsfragan undersoks hur de skriv- och ldsrelaterade
larmiljoerna och larsituationerna har designats av den studerade skolans larare for
att alla elever, @ven de i behov av stdd, ska erbjudas mdjligheter att ldra sig att
skriva och lasa. Utmaning star i sammanhanget for en lust och en férmaga att mota
och komma 6ver de eventuella hinder som kan uppsta pa grund av larmiljoernas
och lédrsituationernas design. Den andra forskningsfragan har som syfte att
undersoka vilka intentioner ldrarna har for att designa larmiljderna och
larsituationerna. Genom den tredje forskningsfragan skapas mojligheter att

studera hur larande och meningsskapande kommer till uttryck i de studerade
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larmiljoerna och ldrsituationerna. Pa detta satt fordjupas kunskap om hur larande
och meningsskapande sker da digitala verktyg anvands i skriv- och

lasundervisning.

For att besvara avhandlingens forskningsfragor genomfordes tva delstudier i en
lag-och mellanstadieskola i en mellansvensk stad, under &ren 2012 — 2014. Val av
skola gjordes utifran kriteriet att digitala verktyg anvandes i undervisningen.
Delstudie 1 omfattade intervjuer med tva forskoleklassldrare, tva klassldarare i
arskurs 1 och tva Kklassldrare i arskurs 2. Delstudie 2 var en uppfdljning av
delstudie 1 och genomférdes med intervjuer av ldrare i arskurs 3, resurspedagog
och &@mnesutvecklare i sprak samt med observationer i arskurs 3. Vidare
dokumenterades, med observationer och foton, larmiljoer och larsituationer da

digitala verktyg anvandes.

Nedan introducerar jag avhandlingens positionering, dess teoretiska inramning

och de centrala begreppen.

1.6 Positionering, teoretisk referensram och centrala begrepp

I centrum for min empiri star larmiljoer och larsituationer dar digitala verktyg
anvants i skriv- och lasrelaterade aktiviteter. Elever i behov av sirskilt stod har inte
studerats specifikt, utan avhandlingens syfte innefattar alla barn. I avhandlingen
anvands i stillet begreppet i behov av stiod nédr det handlar om elever som enligt
lararnas formenande anses vara, eller dr, i ndgon form av anpassning i skolarbetet.
Skolverket (2014) anvander tva olika begrepp nar det géller stod till elever. Nar
det géller elever som féar insatser av mindre omfattande karaktdr, mojliga for
ordinarie ldrare att utféra i den ordinarie undervisningen, benamns det extra
anpassningar. Nar det handlar om insatser av mer ingripande karaktir som kan
ligga utanfor ordinarie larares kompetensomraden, kallas det sdrskilt stid.
Skolverket drar inga skarpa granser mellan dessa bada benamningar utan patalar
att det ar lararens kompetens och forstaelse av vilken betydelse olika anpassningar

har for elevernas utveckling som galler som avgorande grinssittare. Lararen har
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vidare ansvaret for att forstda hur undervisningen kan kompensera
funktionsnedsattningar. Jag utgar fran antagandet att hur och varfor larmiljoer och
larsituationer designas och iscensatts har betydelse for alla barn och ungdomar
men speciellt for elever i behov av stod. For att undersoka detta behovs perspektiv
fran olika kunskapsomraden. Min teoretiska utgangspunkt finns i design for
lirande, medan mitt kontextuella fokus finns i digitala ldrmiljoer. Avhandlingens
pedagogiska fokus har en specialpedagogisk utgangspunkt da det relaterar till elever i
behov av stod. Skarningspunkten for mitt forskningsarbete hamnar d& mellan de

tre storre omradena design for ldrande, digitala lirmiljder och specialpedagogik.

Teoretiskt fokus:
Kontextuellt fokus:
digitala

ldrmiljéer

designorienterad

teori
eor Skarningspunkt

for
forskningsomrade

Pedagogiskt fokus:
specialpedagogik — elever i behov av stéd

Figur 1. Skirningspunkten mellan avhandlingens forskningsomrdde och positionering

Figur 1 synliggér avhandlingens forskningsomrade och positionering dar
skdrningspunkten illustrerar den kunskapslucka som avhandlingen vill bidra till
att fylla. Nér jag i avhandlingen studerar hur ldrare och elever designar,
konstruerar och rekonstruerar sin verksamhet, samt hur det darigenom skapas
larande och mening, anvidnder jag mig av begrepp som hérstammar fran
designorienterad teori. Utifran dessa teorier anvander jag begreppen design,
iscensitining, lirande och meningsskapande som utgangspunkt for att analysera,

tolka och forstda min empiri. Som forskare anviander jag olika verktyg for att
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forsoka forsta mig sjdlv och omvarlden, och specifikt det som ska studeras. Jag
anvander bilder, metaforer och begrepp for att tdnka nytt utifran det redan sagda
och det redan gjorda, det som &r definierat och fastslaget. Det ligger en medveten
tanke bakom avhandlingens begreppsanvindning, och jag utgér bland annat fran
Schon (1963) som uppmarksammar att vi genom att forflytta begrepp kan fa hjalp
att begripa saker pa nya sdtt. Metafor betyder just att bara over, och genom att
flytta, bara over, betydelser fran ett sammanhang till ett annat, kan vi komma att
se badde det gamla sammanhanget och det nya sammanhanget pa ett nytt satt.
Flera av avhandlingens centrala begrepp aterfinns inom olika teoribildningar. I det
foljande definierar jag kortfattat dessa centrala begrepp och hur de anvands i

foreliggande avhandling.

1.6.1 Designorienterad teori

Designorienterad teori bygger pa forskning som utgar fran sociala teorier, sasom
socialsemiotik och multimodalitet. =~ Inom dessa omraden undersoks hur
ménniskan skapar teckenpraktiker i speciella sociala och kulturella kontexter.
Inom socialsemiotiken studeras de sociala dimensionerna av mening och
maktforhallanden i teckenskapandet och de tolkningsprocesser som skapar
individer och samhaéllen. Meningsskapande ses som en social praktik. Inom dessa
teorier studeras alla sorters meningsskapande praktiker, vilket mode?, eller vilket
teckensystem, som dn anvands, sdsom exempelvis tal, skrift och bilder. Kress och
van Leeuwen (2001) beskriver utifran ett multimodalt perspektiv hur olika

semiotiska modes kan samverka och da sdgas vara multimodala.

Designorienterad teori &r ett relativt nytt och brett forskningsfalt, dar pa senare tid
forskare som till exempel Selander, Kress, Jewitt, Lindstrand och Kjallander,
utvecklat teorier som i sin tur bygger pa socialsemiotiska och multimodala teorier.

Bade designteorin och det multimodala perspektivet har sitt ursprung i fragor

* Modes kan vara olika kulturellt och socialt formade teckensystem, som ett slags resurser for
meningsskapande. Modes kan t.ex. vara bildsprédk, dans och rorelse, musik och gestik.
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kring hur nya kommunikativa villkor i en alltmer digitaliserad omvarld paverkar
forutsattningarna for kunskap och larande. New London Group (1997), Cope och
Kalantzis (2000), Rostvall och Selander (2008), Akerfeldt (2014) och Jewitt (2009)
diskuterar alla hur namnt fokus riktar uppmarksamhet pé att kommunikation och
larande sker genom flera uttrycksformer &n tidigare och att alla dessa
uttrycksformer kan ses som meningsfulla. Designorienterade teorier utgar vidare
fran ett vidgat textbegrepp dar inte enbart den grafiska texten eller verbalspréaket ar
de primédra uttrycksformerna for ldrande och meningsskapande. Kress (2009)
papekar i sammanhanget hur dessa teoretiska utgdngspunkter satter fokus pa hur
olika resurser anvénds, eller inte anvdnds, inom sociala praktiker, i saval
informella miljder som i formella larmiljoer, till exempel i skolsammanhang.
Lindstrand (2006) menar att man genom ett designorienterat perspektiv pa
larande dppnar upp for majligheterna att se sjdlva larprocessen av hur vi forstéar

nagot.

I det hdr avhandlingsarbetet anvands designbegreppet som ett teoretiskt och
analytiskt redskap for att tolka larares design och iscensattning av larmiljoer.
Design for larande kan anvandas for att forstd larande i relation till ett
sammanhang och till de férutsattningar som skapas for larande i olika miljer och
situationer (Leijjon & Lindstrand, 2012).  Avhandlingens syfte ar att genom
observationer och intervjuer studera pa vilka satt och med vilka intentioner skriv-
och ldsrelaterade larmiljoer och larsituationer designas och iscensatts for att stodja
och utmana larande for alla elever. Detta innebér att det i forsta hand &r ett
lararperspektiv som antas. Darutdover undersoks vilken sorts ldrande och
meningsskapande som kommer till uttryck i de studerade ladrsituationerna i
larmiljoerna. De studerade ldarmiljderna och larsituationerna &ar valda utifran

forekomsten av digitala verktyg.
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1.6.2 Design

Design ér ett brett och komplext begrepp som anvénds tvérs over skilda omraden,
som till exempel arkitektur, teknologi och utbildning. Selander och Rostvall (2008)
beskriver hur det latinska designare betyder att ge tanken en form, att utpeka nagot
i forvédg. Design kan dven i ett designteoretiskt perspektiv ses som en del av en
mer allmangiltig process d& manniskor engagerar sig i ndgot och gestaltar
handlingar eller representerar objekt i ndgon kommunikativ form som kan delas
av andra. Selander (2007) anser att design i grunden ar en fraga om funktion,
estetik och etik och dér etiken ska finnas med redan i den kreativa processen for

att designern ska kunna ta ansvar for de konsekvenser som kan uppsta.

Vygotskij (1999) argumenterade fOor att alla larprocesser sker i sociala
sammanhang. Inom designorienterad teori kallas dessa sammanhang for
inramning och i skola och forskola blir det da en institutionell inramning. En
utgdngspunkt dr att utga fran det aktiva, situerade skapandet i en specifik
institutionell milj6, ndgot som innebar att ldraren far en aktiv roll som designer. En
annan utgangspunkt dr att designa en institutionell inramning utifran olika
teoretiska perspektiv. Lararen ses under bada forhallandena som en aktér som
aktivt véljer vilka teckensystem hen ska anvanda for att iscensatta och gestalta sin
undervisning. Valet av tecken och gestaltningssatt ar betydelsefullt for att
handlingen ska betraktas som meningsfull eller inte. Selander och Rostvall (2008)
beskriver hur varje val av gestaltningsform foregas av en skapande process, alltsa

det som de anser vara design.

Design innebér att ndgon formger nagot och inom designorienterad teori handlar
det om formgivning av undervisnings- och larandeprocesser. For att en design ska

utvecklas till en process i praktiken kravs en iscensattning.
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1.6.3 Iscensittning

Begreppet iscensittning handlar om att ge form och rorelse at nagot. Oftast handlar
det om nagot sammanhangande, ett helt forlopp. I skolsammanhang ar det oftast
lararen som iscensdtter undervisningssekvenser for elever, men eleverna kan a

andra sidan iscensitta sitt agerande, sin gestaltning och sin interaktion.

Iscensdttning innebér att det finns en idé om hur texten (har i vid bemarkelse som
innebar att text dven kan forstds som praktik), eller designen, ska bearbetas och
forstas och vilka handlingar och aktiviteter som férvéantas i ett visst sammanhang.
Iscenséttning kan till exempel handla om val av form och innehall, av resurser for
larande, som till exempel rum, tid, plats, material och verktyg av olika slag. Alla
delar och val ingér i en social kontext (Leijon & Lindstrand 2012). Akerfeldt (2014)
menar att det handlar om de sétt lararen valjer att skapa och iscensétta en aktivitet
som har ett bestamt syfte. Hon utgar fran att det dr ldraren som iscensatter
designen men att eleverna sedan tolkar och bearbetar de givna uppgifterna och att

de i den re-designande transformationsprocessen dgnar sig at olika laraktiviteter.

Det som Vygotskij (1999) viljer att kalla social inramning beskrivs, som tidigare
namnts, utifrdn designorienterad teori for institutionell inramning. Selander och
Sviardemo-Aberg (2009) papekar att en viktig faktor for hur olika erbjudanden kan
utnyttjas avgors av hur den institutionella inramningen, eller iscensdttningen, ser
ut. Har kan det vara lage for ett fortydligande gallande hur dessa begrepp ska
forstas i min avhandling. Selander och Svéirdemo—Aberg (2009) menar a sin sida
att institutionell inramning och iscensittning &r synonyma. I den har
avhandlingen har jag dock valt att sarskilja begreppet iscensdttning fran begreppet
institutionell inramning. Den institutionella inramningen star i min studie for
larmiljoernas fysiska och kulturella design. Iscensittning star for idén om hur
designen for larande ska bearbetas och forstds och vad som forvéntas i frdga om
handlingar och aktiviteter i ett visst sammanhang, men dven fér hur designen

iscensétts och utfors rent praktiskt.
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Orkestrering
Designen for larande kan inte forutse eller beskriva hur den som lar faktiskt svarar

pa den forelagda uppgiften eller situationen, men den kan erbjuda stod for
lararnas orkestrering av uppgiften eller aktiviteten och situationen. Begreppet
orkestrering ligger ndra designteorins iscensittning eftersom det handlar om
planerande och genomférande av en idé och om att gora val. Trouch och Drijvers
(2010) beskriver orkestrering som att det handlar om att forbereda och genomfora
nagot i en larsituation. I férberedandet planerar lararen for genomférandet och
ordnar uppgiftens didaktiska organisation. Under genomférandet implementeras
planen med stod i den didaktiska organisationen. Den tidnkta planen maste ge
utrymme for flexibilitet och interaktion mellan elever och larare. Trouch och
Drijvers (2010) beskriver hur metaforen orkestrering kan fora tankarna till en
konsert med en symfoniorkester, dar en dirigent har en plan fér hur hen ska fa
musikerna att framfdra ett musikaliskt stycke i basta samklang déar resultatet blir
ljuv musik. Bilden av symfoniorkestern, menar Trouch och Drijvers, stimmer
dock inte riktigt in pa en klassrumsvardag, utan de vill hellre beskriva
klassrumssituationen som bilden av ett jazzband som bestar av saval nyborjare
som duktiga musiker, ddr ldraren som &r bandets ledare noggrant har forberett de
olika bandmedlemmarnas inslag. Bandledaren, som ar forberedd pa
improvisation och tolkningar, orkestrerar musikstycket sa att allas deltagande far
ta plats. Jazzbandet skulle pa sa sitt kunna vara metaforen som illustrerar

larandets polyfoni.

1.6.4 Larande och meningsskapande

Enligt Kress (2003) och Selander (2008) handlar larande och meningsskapande om
en orientering mot foreteelser i omvérlden utifran det sociala samspelet med
andra. Larande och meningsskapande ses som kreativa handlingar déar ldrare och
elever re-designar befintliga representationer. Meningsskapande och larande ses
har som tva sidor av samma aktivitet. Kress (2009) definierar larande som ett

resultat av meningsskapande. Leijon (2010) forstar meningsskapande som ett
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villkor for att larande ska dga rum vilket innebdr att meningsskapande blir en
aspekt av och forutsattning for larande, snarare dn ldrande i sig. Foreliggande
avhandling omfattar synsdttet att liarande och meningsskapande inte &r

synonymer utan snarare tva sidor av samma aktivitet.

Redskap/verktyg
Vygotskij (1999), Selander och Rostvall (2008) samt Jewitt (2009) beskriver larande

som en process som bestar av hanterande av olika redskap/verktyg. Redskapen
kan vara av materiell eller kulturell art och de ger foérutséttningar, erbjudanden
eller mdajligheter, for att olika uppgifter ska kunna utfdras. Vygotskij (1999)
beskrev dessa forutsdttningar, eller erbjudanden, som mojliga relationer mellan
aktorer och objekt. Jewitt (2009) talar i sammanhanget om didaktiska redskap som
kan vara allt frdn den egna kroppen, gestiken, skriften pa den svarta tavlan till de
digitala redskapen i virtuella larmiljoer. Valet och anvandningen av redskap far
ocksa direkta foljder for interaktion mellan individer, mellan individer och
artefakter och hur d@mnesinnehdll konstrueras. Olika redskap far ddarmed olika
konsekvenser for mdjligheterna till meningsskapande och larande. Selander
(2008) anger att @ven valet av olika uttrycksformer, modes, ocksa blir sitt att vilja
innehall. Uttrycksform gar inte att skilja fran innehéallet. Modes kan enkelt férklaras
som olika kulturellt och socialt formade teckensystem, till exempel att berétta,
skriva, rita, mala, fotografera, filma eller spela teater, som ett slags resurser for
meningsskapande. Modes kan i vissa sammanhang verka med en storre

meningspotential 4&n om enbart skrift anvands.

Socialt samspel och multimodalitet

Alexandersson och Limberg (2004) beskriver hur larande ses som deltagande i
sociala praktiker dar spraket och kommunikationen med andra manniskor ar de
viktigaste bidragande komponenterna. Kunskapen konstrueras eller skapas pa
nytt av varje enskild individ i ett socialt samspel, i en interaktion. Om larande inte

ar linjart utan mer som en roman, som till exempel en deckare, dar det
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snararehandlar om en bild som blir skarpare efter hand, uppstar
mosaikmetaforen, en mosaik av kunskapsbitar som far sin plats i ett mer
omfattande monster. En sddan mosaikmetafor kan ge en bild av hur tanke, sprak,
utveckling och ldrande gar hand i hand for att skapa meningsfulla monster i en
text. Jewitt (2009) argumenterar for att form och innehall aldrig kan separeras fran
det som kallas mening. Hon ser larande som en meningsskapande aktivitet i en
standigt pagaende process. Manniskan lar hela tiden. Vi jamfor det redan kanda
med det som uppfattas vara nytt, vi soker monster och omformar olika begrepp.
Imitation och 6vning sker i processen liksom laborering med spraket, omformning

av befintliga begrepp och kategorier.

Inom de designorienterade teorierna definieras ldrande pa olika satt. Selander
(2009) beskriver larande som en ¢kad formaga att engagera sig i en social doman
medan Kress (2003, 2009) menar att ldarande kan ses som en Okad formaga att
anvanda en uppsittning tecken pé ett meningsfullt sitt. Har anvands begreppet
teckenproduktion i en vid mening, som nagot som omformar de kulturellt
tillgdngliga representationsformerna och skapar nya tecken. Enligt Kress (2003,
2009), ar det synonymt med larande. Aktorerna och deras sociala samspel nir de
valjer tecken och teckensystem blir utifrdn perspektivet betydelsefulla. Eftersom
kommunikation sker genom olika teckensystem som pdagar samtidigt, ddar varje
system ar barare av mening, kan det sdgas att kommunikationen ar multimodal
(Kress 2003). Kress och van Leeuwen (2001), Kress (2003), van Leeuwen (2005) och
Selander och Kress (2010) foresprakar alla betydelsen av att anvanda fler modes
an bara det talade och skrivna ordet vid kommunikation. Detta vidgade
textbegrepp kan leda till en annan syn pa ldrande, ndgot som skulle innebara att
kommunikation, oavsett uttryck, sker som text och kan tolkas som ett resultat av
socialt agerande. Teckensystem kan da besta av bilder, skrift, tal, ljud,
blickriktning, tempo m.m. Lindstrand (2006), Jewitt (2009) och Kress (2010) anser

att alla teckensystem och iscensittningen av dem far betydelse for elevens

22



mojlighet till larande och meningsskapande. Larande blir meningsskapande

genom kommunikation och teckenskapande i sociala sammanhang.

Meningsskapande processer

Meningsskapande bygger pa biologiska, psykologiska och sociala forutsittningar
och det sker i en social interaktion i skapandet av tecken som representerar nagot.
Selander och Kress (2010) papekar att meningsskapandet innefattar en forvantan
att gora sig forstddd av andra, ndgot som innebar att vi alla i meningsskapande
sammanhang dr engagerade i reflekterande processer, framsprungna ur konkreta
handlingar. Med den utgangspunkten blir forstdelsen av kommunikation

grundldggande for forstaelsen av larande som meningsskapande aktivitet.

Selander och Kress (2010) betonar att meningsfulla sammanhang skapas genom de
satt vi tilldelar nagot en mening. Symboler, ord, gester eller féoremal har ingen
betydelse i sig, det ar forst i de sociala sammanhang de skapats och anvéinds som
de blir betydelsebdrande. van Leeuwen (2005) beskriver hur olika resurser, som
text, artefakter eller verktyg, redan har en kulturellt férankrad meningspotential
da de konstrueras eller produceras med ett sdrskilt dndamal som syfte.
Meningspotentialen innefattar sdval (genom producentens avsikter) en erbjuden
mening, som (genom vilken kutym eller genom vilka satt olika resurser anvands)
en hédnvisning om hur mening kan uppfattas. Linderoth (2004) foérklarar hur
meningsskapande i verksamheter kan ha tva olika innebdrder. Mening kan a ena
sidan beskrivas som nagot meningsfullt, fornuftigt. Men det kan ocksa vara den
innebérd som nagot far i en konkret situation. Leijon (2014) menar vidare att
meningsskapande kan ses som ett sitt att upptacka monster eller strukturer som

gor omvarlden begriplig.

Kress (2003) pekar pa att det inte finns en enda mening, utan i stillet manga olika
potentiella meningar. Han beskriver att pluraliteten hanger samman med att all
kommunikation utgors av kreativa meningsskapande processer, dar tecken ar den

sammanbindande och meningsskapande lianken mellan méanniskan och olika
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semiotiska resurser. Elm Fristorp (2014) pavisar att fraigan om meningsskapande
hor samman med vilka resurser larare och elever anvénder sig av i olika
situationer, hur de formar sociala processer och skapar forutsattningar for larande.
Det handlar om att designa och re-designa information i de egna

meningsskapande processerna.

Presentation, representation

I avhandlingen beskrivs hur eleverna gor presentationer — presenterar nagot. Det
handlar d& oftast om nagon form av bildpresentationer, en Power Point eller
liknande. Begreppet presentation star endera for verbet redovisa eller substantivet
redovisning. En representation kan vara en mediering och en externalisering, nagot
som star for nagot annat, ett slags stand in, istallet for. Det &r genom
representationer, genom att namnge, som madanniskan lir kdnna och forstar
vdrlden. Tecken ar manipulerade for att gora vérlden begriplig. Representation
har varit ndra forknippat med estetik och semiotik. Lindstrand, (2006) konstaterar
att representation ar ett extremt elastiskt begrepp som kan inbegripa allt fran en
stenfigur som representerar en manniska till en roman som beréattar om livet forr i
fjdllvarlden. En representation ar ndgot som innebar att sdval ... producenter som
publik deltar i en multimodal, meningsskapande process dar gestaltningen av

forstaelsen ar central.” (Selander & Aberg—Svérdsmo, 2009, s. 108).

I avhandlingens analys av meningsskapande i olika ldrsituationer synliggors de
faktorer som visar sig genom ldrarnas olika val av resurser for larande och de val
eleverna gor av de erbjudna resurserna for larande. Det kan handla om val av
verktyg, tid och rum, modes och representationsform. I analysen fokuseras pa hur
larmiljoer och larsituationer har designats for att skapa erbjudanden for larande
och meningsskapande. For att larsituationerna som studerats i avhandlingen ska
kategoriseras som meningsfulla krdvs att larare och elever uppfattar dem som

sammanhdngande system som &r relevanta i situationen.
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1.7 Avhandlingens disposition

Avhandlingens inledande kapitel innehaller forutom bakgrundsbeskrivningen
kunskapsintresse, positionering och studiens syfte och forskningsfragor, aven en
kort presentation av studiens metodiska inriktning och teoretiska ramverk. I
kapitel 2 fordjupas den designteoretiska bakgrunden och avhandlingen relateras
till tidigare forskning med perspektiv pa design for larande. I kapitel 3 beskrivs
hur den svenska skolan har digitaliserats och vad som kannetecknar en digital
larmiljo samt vilka krav pa nya kommunikativa kompetenser som digitaliseringen
medfor. I kapitel 4 behandlas olika specialpedagogiska perspektiv, sasom
kompensatoriska, kategoriska och relationella perspektiv, och deras konsekvenser
for undervisning. Har avhandlas &aven ett jamstalldhetsperspektiv. Vidare
presenteras en amerikansk pedagogisk filosofi som fungerat inspirerande for mitt
designteoretiska ramverk, namligen Universal Design for Learning (UDL). Kapitel
5 ar metodkapitlet och dar beskrivs metodologin, den etnografiska inspirationen
av datainsamlingsverktyg, tillvigagangssdtt och analysmetoder. Resultaten
redovisas i de fdljande tre kapitlen. I kapitel 6 analyseras och redogodrs for
resultaten enligt avhandlingens forsta forskningsfraga: Pd vilka sitt designas och
iscensitts skriv- och lisrelaterade lirmiljoer och lirsituationer for att stodja och utmana
lirande for alla elever? 1 kapitel 7 besvaras den andra forskningsfragan: Med vilka
intentioner designas och iscensitts skriv- och lisrelaterade ldrmiljoer och ldrsituationer for
att stodja och utmana ldrande for alla elever? 1 kapitel 8 besvaras avhandlingens tredje
forskningsfraga: Hur kommer lirande och meningsskapande till uttryck i de studerade
lirmiljoerna och lirsituationerna? 1 kapitel 9 finns avhandlingens metod- och
resultatdiskussion. Avhandlingen avslutas i kapitel 10 med en sammanfattning pa

engelska.
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2 Perspektiv pa design for lirande
I detta kapitel behandlas avhandlingens teoretiska ramverk, namligen
designorienterad teori, bade utifran teoriernas grund och framvéaxt samt utifran

den tidigare forskning som finns inom omradet.
Kapitlet ar disponerat pa foljande sétt:

I avsnitt 2.1 beskrivs hur designorienterad teori vuxit fram som forskningsfalt och
vilka andra teoririktningar som funnits som grund for denna utveckling. Vidare
behandlas synen pa digitala verktyg som larresurser och hur mening kan skapas
med dessa resurser. I avsnitt 2.2 férdjupas beskrivningen av begreppen didaktisk
design och design for larande. Dar redogors dven for hur didaktisk design kan

anvandas for iscensdttning och orkestrering av undervisnings- och larprocesser.

2.1 Designorienterad teori — ett forskningsfalt i utveckling

Socialvetenskaplig forskning kan ses som den teoretiska Overbyggnaden for
designorienterad teori. Har inryms teorier som stammar frdn exempelvis det
sociokulturella faltet (t.ex. Vygotskij, 1999; Bakhtin, 1981), sociolingvistik (t.ex.
Fairclough, 1992; Halliday, 1978), socialsemiotik (t.ex. Thibault) och
multimodalitet (t.ex. Jewitt, 2009; Kress, 1997, 2003; van Leeuwen, 2005). Hodge
och Kress (1979/1993) beskriver hur olika ideologier och kombinationer av
ideologier alltid ar nédrvarande i alla sammanhang och att de dér aterskapas. Jag
skulle vilja beskriva det som att de snarare omskapas eller transformeras och att
detta kan leda till ny forstaelse for tidigare ideologier, ndgot som kan beskrivas

som en del i en kunskapsprocess.

Det designteoretiska perspektivet som har ursprunget i de ndmnda
teoririktningarna ar ett relativt nytt och brett forskningsfilt med en teoribildning i
utveckling. Elm Fristorp (2014) framhaller att det inte &r nagon tillfallighet att

designorienterad teori arbetats fram wunder det senaste decenniet. Ett
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informationssamhélle som préaglas av digitalisering och internetuppkoppling
forandrar inte minst barnens och ungdomarnas vardag. De unga befinner sig i
olika miljoer fyllda av tecken och signaler och detta maste de forhalla sig till och
navigera igenom. En ytterligare majlig orsak till utvecklingen av designorienterad
teori kan vara att skolans fokus har skiftat fran det ensidiga anvandandet av skrift,
som det mest frekvent anvianda modus vid kommunikation, mot en 6ppenhet for
att uppmaérksamma anvandningen av fler resurser, det vill siga multimodala
uttryckssatt. Kress (2003) och van Leeuwen (2005) argumenterar for att
textbegreppets begrisningar och majligheter bor 6vervigas. Textbegreppet maste

vidgas sa att det omfattar fler modes an grafisk skrift.

2.1.1 Digitala verktyg som ldrresurser

En vidgad syn pa textbegreppet innebar att fler gestaltningssatt anvands i skolan
for att representera kunskap. Anvandningen av digitala larverktyg i skolan har
okat starkt, men fortfarande &r det en frdga om hur larmiljderna och
larsituationerna designas och iscensatts for att larande och meningsskapande ska
ske. Kjallanders (2011) avhandling utgar fran ett designteoretiskt perspektiv och
avhandlingen ar enligt henne sjédlv den forsta som behandlar elevers larande i en
digital larmilj. = Avhandlingens syfte var att utifrdn ett multimodalt
designteoretiskt perspektiv beskriva och analysera hur elever interagerar, skapar
mening och lar med och genom digitala larverktyg i &mnet samhallskunskap i
klassrummet. I resultaten analyserar Kjéllander lararens roll som designer. Trots
att eleverna i de olika studierna hade fa mojligheter att paverka den didaktiska
designen uppfattas dock relationen mellan ldrare och elev som horisontell i den
digitala larmiljon. Denna horisontella relation uppstar da eleven likval som
lararen engagerar sig i att utforska de digitala verktygen och interaktionen mellan
verktygen och anvandarna, det vill sidga de sjdlva och lararna. Det blev vidare

tydligt hur eleverna blev producenter snarare dn konsumenter av laromedel inom
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amnet samhallskunskap. De foredrog sitt eget tillverkade material i stillet for det

som producerats av laromedelsforlag.

Kjallander (2011) beskriver vidare hur eleverna engagerar sig i design av sina egna
narrativ utifran lararnas givna uppgifter. En annan iakttagelse var att eleverna
betraktar de digitala larverktygen som en viktig deltagare, eller ett tredje element i
interaktionen. Det digitala larverktyget far ett agentskap. Har anvander Kjéllander
begreppet agentskap, eller agency utifrdn det designteoretiska perspektivet i
betydelsen deltagande i, eller rymd av handling, som en roll i ett
meningsskapande. Hon betonar dock att de digitala larverktygen inte besitter
agentskap eller identitet i sig sjdlva, eftersom de endast utfér funktioner som
méanniskor designat. Denna slutsats kan ses som ett bekraftande av tidigare
studier inom omradet som kommit fram till liknande resultat (Lindstrand, 2006;

Leijon, 2010).

Ett flertal svenska avhandlingar med designteoretisk inriktning har foregatt
Kjallanders avhandling. Rostvall och West (2001) visar i sin avhandling pa hur
meningsskapande sker i interaktionen mellan ldrare och elever i den frivilliga
musikundervisningen. Ohman-Gullbergs (2008) avhandling handlar om
representation och mening i unga flickors filmskapande och Sandberg Jurstroms
(2009) om korledares multimodala kommunikation. Insulanders avhandling (2010)
undersoker meningsskapande i muséer. Boistrup-Bjorklund (2010) avhandlar prov
i matematik och Leijon (2010) har studerat meningsskapande i lararutbildningen.
Leijons avhandling synliggdér meningsskapande dar olika former av larande
sparas.

2.1.2 Att skapa mening med de lirresurser som erbjuds

Kjallanders (2011) men dven Akerfeldts (2014) studier inriktar sig pa didaktisk

design med digitala resurser, bida med fokus pa den lirande eleven. Akerfeldts
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(2014) avhandling hade som syfte att 6ka kunskapen kring hur anvandningen av
digitala resurser, sasom digitala larspel och skrivpraktiker, formade villkoren for
lairande i grundskolan. Utifran ett antal studier undersokte Akerfeldt de
didaktiska konsekvenserna av konstruktionen och anvindandet av olika digitala
larspel och provsituationer, samt vilka utmaningar som framtrdader inom
utbildningsvetenskaplig forskning nar larande och undervisning studeras i en
digitaliserad skola och visuellt material konstrueras. En av avhandlingens
slutsatser var att debatten om digitaliseringen i skolan maste skifta fokus fran att

diskutera vilka verktyg som ska anvandas till hur de ska anvandas.

Leijon (2010) visar pa variationen och vikten av olika representationsformer som
synliggor larande, daribland representationer producerade med digitala verktyg.
Akerfeldt (2014) papekar att det inte handlar om vilka digitala resurser som anses
mest effektiva for larandet. Det dr vasentligare att diskutera hur olika resurser,
digitala eller inte, formar och skapar olika villkor for larande och kunskapande.
Elm Fristorp (2014) tar sin utgangspunkt i forskolans och skolans arbete med
naturvetenskap och avhandlingens fokus ligger pa hur elever responderar pa
lararnas undervisningsdesign. Syftet med studien var att beskriva och analysera
larmiljéers design och att studera hur barnen och eleverna skapar mening och lar
utifrdn de larresurser som erbjudits dem i naturvetenskapliga &mnen. Elm Fristorp
ville vidare lyfta fram hur larmiljéernas design och barns meningsskapande kan
tolkas och forstas i termer av larande. Avhandlingen visar pa hur barnen skapade
representationer, saval individuellt som i grupp, pa nya satt. Det blev ocksa
tydligt att de barn som i undervisningssituationerna svarade pa det sitt lararna
forvantade sig, fick mest respons. Barnen talar om och handlar inom de
meningsbarande monster de har lart sig anvdanda. Andra barns meningsskapande
och representationer osynliggjordes av det motsatta skalet — de uttalade sig inte

som ldrarna forvantat sig. Dessa barn fick inte chansen att kommunicera sin
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kunskap, varken processerna eller larandet. Har vixte ett véaxlande mellan

individuellt och kollektivt identitetsskapande fram.

Frdgan om meningsskapande horde i Elm Fristorps studie samman med vilka
resurser som lararna och barnen anvande for att representera kunskap. Begreppet
didaktisk design blev synonymt med hur sociala processer formas for att designa
och re-designa information for att skapa forutsdttningar for larande. Selander
(2007), Kjallander (2011) och Akerfeldt (2014) anvinder omvixlande begreppen
didaktisk design och design for lirande. Definitionen av begreppet didaktik varierar i
olika sammanhang och i olika delar av vérlden. I foreliggande avhandling
kommer dock fortsatt didaktikbegreppet enbart att behandlas tillsammans med

kopplingen till design, det vill siga didaktisk design.

I f6ljande avsnitt visas pa hur didaktik kan definieras utifran ett designteoretiskt
perspektiv.

2.2 Didaktisk design — design for larande

Hamilton (1999) beskriver att didaktik ur ett angloamerikanskt perspektiv ar
relaterat till en normativ och moraliserande undervisning. I nordiska
undervisningssammanhang omfattar didaktik i stdllet en demokratisk och
reflekterande dimension. Lund och Hauge (2011) anser att didaktik hér samman
med att erbjuda olika mdjligheter for larande — sasom material och sociala och
semiotiska resurser. Hansén och Forsman (2011) beskriver hur didaktik ofta har
begransats till att handla om laran om undervisning med fokus pa det formella
utbildningssystemet.  Insulander  (2010) breddar i sin  avhandling
forskningsomradet didaktik till att inte bara besta av studier av ldrararbete eller
formella utbildningssystem, utan till att &dven omfatta studier som beror
larprocesser i semiformella eller informella miljder och sammanhang. Rostvall och
Selander (2008) och Selander och Kress (2010) beskriver denna utvidgade

forstaelse av didaktik som didaktisk design. Det star fOr ett sitt att forsta pagaende
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larprocesser vare sig de sker i formella, semiformella eller informella

sammanhang.

2.2.1 Didaktisk design — formgivning av undervisnings- och larprocesser

Selander (2007) papekar att didaktik skiljer sig fran pedagogik eftersom
didaktiken har sin bas i metodologiska studier som fokuserar pa relationen mellan
undervisning och ldarande. Denna definition av didaktik innefattar bildning,
omdome och vishet, och i juset av detta blir den ideala didaktiska situationen en
kommunikativ interaktion vilken erbjuder bade larare och elever mojligheten att
vara deltagande designer. Selanders modell for larande vilar pa tre centrala
begrepp: interaktivitet, didaktik och design. Didaktik &ar intimt lankat till fysisk
eller virtuell interaktivitet. Andreasen (2008) menar att didaktisk design skulle
kunna beskrivas som formgivning av undervisnings- och larprocesser med fokus
pa att nagon far mdojligheten att tilligna sig kunskap och fardigheter. Gynther
(2010) papekar att det inte &r sjdlva larandet som designas, utan larprocesserna.
Didaktisk design inbegriper flera aktorer med olika roller, héar kan till exempel

bade larare och elever vara designer.

Selander (2007, 2010) belyser hur didaktik handlar om det som sker i ett fysiskt
eller virtuellt mellanrum. Det blir da en fraga om bade hur véarlden representeras
men ocksd om hur man tar till sig och brukar varlden. Didaktik kan handla om de
individuella forutséattningarna som finns for ett larande, om de teknologiska och
sociala forutsattningarna i olika larsituationer, de kunskapsomraden som larandet

ar riktat mot men ocksa de olika faktorer som handlar om bildning, omddme och

klokskap.

I nésta avsnitt ges en kort oversikt 6ver hur designbegreppet har anvénts i olika

pedagogiska sammanhang.
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2.2.2 Designbegreppets framvixt i pedagogiska sammanhang

Pa 1970-talet uppstod begreppet Instructional Design (ID) (Reiser & Dempsey,
2007), fritt oversatt undervisningsdesign. Rotterna till denna foreteelse kunde
delvis aterfinnas i kognitiv psykologi och beteendepsykologi och delvis i
undervisningsteknologi. Grabinger, Aplin, och Ponnappa-Brenner (2007) papekar
att detta inte var ndgot som pa den tiden var forenligt med ett sociokulturellt
perspektiv. Lund och Hauge (2011) beskriver hur Instructional Design fokuserade
pa att styra och kontrollera savil den ldrande som larmiljon, i avsikt att fa fram
vissa inlarningsresultat. Designen involverade ofta specifika moduler eller steg
och effekterna skulle bli vissa forvantade resultat. Kulturella redskap som bocker,
papper, pennor, minirdknare och si& smaningom datorer rdknades som

instrumentella larverktyg.

Nar datorerna borjade introduceras i klassrummen dominerade ett behavioristiskt
synsdtt pa Overforing av kunskap. Kunskap ansags besta av enskilda fakta,
fristaende fran varandra men mer eller mindre “sanna”. Selander (2007) aterger
hur varje deluppgift (learning object) skulle 16sas pa ett speciellt designat sitt, och
detta kunde kontrolleras instrumentellt. Detta ledde till idén om att véarlden kunde

studeras utifran sina representationer, inte utifran direkta iakttagelser av fenomen.

Ett senare forhallningssatt till design, Participatory Design (PD), deltagandedesign,
etablerade ett starkt forhéllande mellan teknologisk design och ldrande. Béguin
(2003) och Bedker, Kensing och Simonsen (2004) beskriver hur
deltagandedesignen fokuserade pa designprocesser och anvindardeltagande,
exempelvis pa arbetsplatser, for att ge de inblandade mojlighet att delta i manga
steg i designprocessen. Lund och Hauge (2011) papekar att PD inte har nagon
tydlig teoretisk forankring, men att det ar mojligt att se sociokulturella 6vertoner i
konceptet. De beskriver att PD-arvet har varit starkt i Skandinavien och att

inslagen av demokrati, empowerment och emancipation troligen har bidragit till
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detta. Selander (2007) visar pa hur den svenska skolan anvinde PD:s principer
genom idén att varje anvandare skulle f& en individuell vagledare. Begreppet
Anvindaren i centrum, eller eleven i centrum kan i dag vara betydelsefullt igen bl a
med tanke pd utvecklingen av sociala medier. Den nya tekniken ger i stort sett
obegransade mojligheter for kommunikation. Selander (2007) patalar att det

darigenom ocksa stélls krav pa struktur och sammanhang.

2.2.3 Olika former av didaktisk design

Lauritsen och Christiansen (2010) beskriver hur begreppet didaktisk design kan
sarskiljas i foreteelserna utbildningsdesign, undervisningsdesign och ldrandedesign.
Utbildningsdesignen ar en dverordnad design som fokuserar pa strukturer och
organisationsformer i tid och rum. Den innehaller ocksé 6verviaganden angdende
kopplingar mellan praktik och teori. Undervisningsdesignen sétter fokus pa en
konkret undervisningsrelation, en bestimd, medveten kommunikationssituation
och de didaktiska Overvdganden och val som gors i just den situationen.
Begreppet larandedesign anvinds nar fokus ligger pa design av de artefakter som
datorer, laromedel och kameror, som den larande moter i en formell eller
informell larsituation. Selander och Svirdemo-Aberg (2009) pekar pa att en viktig
faktor for hur dessa erbjudanden kan utnyttjas avgors av hur den institutionella

inramningen ser ut.

2.2.4 Didaktisk design — ett stod for larares orkestrering av undervisning

Lund och Hauge (2011) beskriver hur ldrare i alla tider med hjdlp av sin kunskap,
erfarenhet, kreativitet och flexibilitet har klarat ovantade situationer i
undervisningssammanhang, dven om huvuddelen av skoldagen sikert har varit
styrd av en noggrann lektionsplanering. Det handlar om viktiga professionella
kvaliteter. Det finns dock en fara i att planera sin larmiljo alltfér detaljerat. En
minutiost planerad skoldag kan kvdva experimentlusta och mdjligheter att ta
tillfallen i flykten, tillfallen som kan berika en ldrsituation. Har kan

designbegreppet bli det begrepp som Oppnar f6r det ovantade. Dreier (2003) och
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Edwards och Mackenzie (2005) pekar pa att design inte kan forutse eller beskriva
hur den som lar faktiskt svarar pa den forelagda uppgiften eller situationen, men
den kan erbjuda stod for lararnas orkestrering av uppgiften eller aktiviteten och
situationen. Selander och Kress (2010) framhaller att design for larande belyser

forutsattningar for larande. Designen kan bli en resurs for ett produktivt larande.

2.2.5 Didaktisk design — dynamiska losningar for didaktik och teknologi

Lund och Hauge (2011) framhaller att didaktik hor samman med att erbjuda olika
mojligheter for larande — sasom materiella, sociala och semiotiska resurser. Jewitt
(2009) beskriver hur design for larande tillater ett nalkande, ett niarmande, en
eventuell sammansmaéltning av 4 ena sidan teknisk design och & andra sidan
larandedesign. Det blir av vikt att kunna utveckla dynamiska 16sningar f6r bade
didaktiken och teknologin for att fa ett fruktbart larande. For att understryka
designens betydelse nar digitala verktyg anvdnds, anvdnder Meyer (2011)
begreppet it-didaktisk design. I en didaktisk design raknas bade larare och elever
in som didaktiska designer, nagot som Lindstrand och Akerfeldt (2009), Selander
och Kress (2010) och Kempe och West (2010) beskriver som ett agentskap tidigare

mer forbehallet och styrt av ldraren.

2.2.6 Didaktisk design — agentskap fore metod?

Hauge, m.fl. (2007) pekar utifran ett kulturhistoriskt aktivitetsperspektiv pa hur
vikten av praxis samt rollen och avsikten hos aktorer lyfts fram. I samband med
detta kritiserar de Selanders avsaknad av detta perspektiv. De efterfragar ocksa
element som lagar och konventioner, historisk utveckling och allmén expansion i
Selanders designmodell. Lund och Hauge (2011) argumenterar for att det &r
viktigt att betona kollektiv aktivitet och deltagarnas, aktorernas avsikter, vare sig
det &r ldrare eller elever det handlar om. Det &r fraga om hur objektet uppger
aktivitetens riktning och hur designen kontinuerligt konstrueras och rekonstrueras
av deltagarna i aktiviteten. Lund och Hauge foreslar att didaktisk design ska

definieras och forstds som en social praktik som prioriterar agentskap, dynamik
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och objekt fore innehall och metod. I den sociala praktiken konfigurerar och re-
konfigurerar elever och larare sociala och materiella resurser i aktiviteter som
synliggor kunskapsdoméner och kunskapsavancemang. I dessa praktiker ska

kontinuerliga tillfallen for alla deltagares reflektioner finnas.

For att vidga forstaelsen av framviaxandet av didaktisk design kommer jag att i
kapitel 4 presentera en amerikansk designteori som aven kan relateras till
avhandlingens specialpedagogiska perspektiv, namligen filosofin Universal Design
for Learning, universell design for larande, som har sitt ursprung i amerikanska

Disability Studies, Handikappvetenskap.

I det foljande kapitlet, kapitel 3, anldggs ett perspektiv pa digitalt ldarande. Den
svenska skolan har under de senaste decennierna genomgatt ett paradigmskifte
gallande 6vergdngen fran analog till digital teknik nar det galler anvandandet av
larandeverktyg. Begrepp som digital kompetens och digitala klyftor blir viktiga i

detta sammanhang.
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3 Perspektiv pa digitalt larande

I detta kapitel beskrivs hur den digitaliserade skolan har vuxit fram i Sverige och
hur nya kommunikativa kompetenser krdvs for att svara mot ett digitaliserat
samhaélle. Hdr definieras vad foreliggande avhandling avser med foreteelsen
digitala larmiljoer. Vidare berdrs de olika sorters kommunikativa kompetenser,

som beskrivs i litteracitetstermer i relation till digitalt larande.
Kapitlet ar disponerat pa foljande sétt:

I avsnitt 3.1 beskrivs hur den svenska skolan har digitaliserats och vad som
kannetecknar en digital larmiljo. Vidare behandlas i avsnitt 3.2 de krav pa nya

kommunikativa kompetenser som denna digitalisering medfor.

3.1 Digital lirmiljo — ett digitaliserat klassrum

Larmiljé kan handla om den rent fysiska miljon i ett klassrum, hur lokaler inreds
och vilka material som erbjuds, men termen kan ocksa sta for det som stréacker sig
utanfér det fysiska — som den didaktiska designen av olika larresurser,
psykosociala forhdllanden och kulturella aspekter. Digitala larmiljoer och digitala
larverktyg kan i vissa sammanhang och i viss forskning beteckna miljoer och
redskap i speciellt utformade dataprogram, amnade att vara pedagogiska
hjalpmedel eller traningsprogram. Sjodén (2015) definierar digitala larverktyg som
varande amnesnadra, interaktiva datorprogram som ger feedback for att eleven ska
uppna ett visst kunskapsmal. Den definitionen ar emellertid inte giltig for
foreliggande avhandling. En digital lirmiljo forstas i den har avhandlingen som ett
digitaliserat klassrum, ett laranderum dar digitala verktyg finns och anvands. I de
undersokta larmiljderna och ldrsituationerna anvénds digitala verktyg, sasom
datorer, larplattor, storbildsprojektorer, digitalkameror och tv-skdrmar. Den
studerade skolan ar ocksd uppkopplad mot internet, och vidareutbildning for

lararna inom omraden som sociala medier och mediepedagogik har skett.
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Det som vid studiens borjan 2012 kunde anses som nagot ovanligt, det vill saga att
en politikergrupp och en skolledning satsade pa inférandet av digitala verktyg
och vidareutbildning inom omradet for larare i forskoleklass och lagstadium, kan i
dag inte langre anses vara sallsynt. Utvecklingen &r snabb och den beskrivs ibland
dven som explosionsartad. Det kan darfor vara pa sin plats med en kort historisk

tillbakablick.

I de f6ljande avsnitten beskrivs hur datorerna inlemmades i de svenska skolorna
och hur en snabb digital utveckling lett till behov av nya kommunikativa

kompetenser, sdasom digitala kompetenser.

3.1.1 Datorerna in i den svenska grundskolan

Soderlund (2000) och Johansson (2000) beskriver hur datorerna ursprungligen
fordes in i den svenska skolan utifrdn en jamstélldhets- och demokratiaspekt
under 1980-talet. Forskolan och skolan fick uppdraget att erbjuda eleverna datorer
eftersom tillgangen i hemmen var sa varierande. Under 1990-talet skiftade sa
motiven for inférandet av datorer i skolorna till att fokusera pa forberedelse for ett

kommande arbetsliv (S6derlund, 2000).

Ar 2001 kom regeringsbeslutet som byggde pa idén om att it (informationsteknik)
skulle inforas i skolans laroplan. Fran att ha varit varje skolas och forskolas eget
val att anvanda, eller inte anvanda datorer, blev det ett pabud — datorer skulle
inkdpas, och sedan hanteras och forhéllas till. Den svenska skolan borjade bli
digitaliserad. Diskussioner foérdes om en dator per elev, om digitala resurser eller
verktyg och digitala lirmiljder (t.ex. Kjallander, 2014; Akerlund 2014). I den
senaste svenska ldaroplanen for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet,
Lgrll (Skolverket, 2011), anvdnds begreppet it genomgaende i de olika
kursplanerna for olika @mnesomraden. Under rubriken Skolans uppdrag anléggs i

Lgrll ett medborgarrattsligt framtidsperspektiv, dar eleverna, for att kunna delta i
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ett samhalle praglat av snabb fordandring, maste erhalla mojligheter och kunskaper

for att kunna leva ett rikt och funktionellt liv i ett medierikt samhalle.

Enochsson (2001), Hylén (2010) och Olin-Scheller och Wikstrom (2010) visar pa
hur det i arbetet med att digitalisera skolan kan urskiljas olika trender som
paverkar och forandrar villkoren for utbildningssektorn. For det forsta tenderar it-
anvandarna att bli producenter och medskapare i olika gemensamma nétkulturer.
For det andra marks ett mottagarperspektiv i det att texterna i skolan
kommenteras inte bara av ldraren utan dven av kamraterna, for respons och stod.
For det tredje okar det informella ldarandet. Hylén (2010) papekar att nar larandet
saknar formell struktur och anknytning till etablerade utbildningsstrukturer blir
det mer frivilligt och spontant. For det fjarde inbjuder digitala verktyg till att
eleverna kan anvénda sig av sin egen kultur, for lustfyllda sammanhang, dar
elevernas syn pa och anvindning av internet blir en flytande grans mellan nytta

och noje.

Klerfelt (2007), Ljung Djarf (2004) och Edman Stalbrandt (2009) dr nagra av de
forskare som beskriver hur ldrare i forskola och skola kan se datorn som ett
verktyg for att uppna laroplansmalen. I studierna framkommer att pedagogens
roll bredvid barnen vid datorn ar viktig. Edman Stilbrandt (2009) pekar pa att
lararna dock behdver ett antal stottor for att klara av att arbeta med de digitala
verktygen. Det handlar om att forma forutsattningar och ge mojlighet att utnyttja
olika slags redskap for kommunikation, det vill sdga att designa en social miljo for
kunskap och ldrande. Edman Stalbrandt argumenterar vidare for att lararen
behover kunna hantera redskapen, inse vilka &vriga kompetenser redskapen

kraver av eleven, och designa stottor at eleverna.

Ljung Djarf (2004) beskriver i sin avhandling hur datorer alltmer borjar anvandas i

forskolans verksamhet i borjan av 2000-talet. Hon visar att datoranviandande kan
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ses som meningsskapande erbjudanden utifran tva aspekter. Det handlar dels om
det konkreta anvandandet av tekniken, dels om forskolldrarnas forhallningssatt
till datorerna. Ljung Djarf visar pa att kvaliteten pa de larmiljoer som uppstar vid
arbete med digitala verktyg varierar beroende pa forskollararnas kunskap och
forhallande till (i detta fall) datorer. Meningsskapandet begriansas av ldrarnas
motivation till eller vana att anvéanda datorer. Hon drar slutsatsen att barnen inte
uppmuntras att se de erbjudanden som datoranvandning kan ge. Att arbeta med it
och medier kan vara en ingang till kollektiva larsituationer men det kan ocksa
resultera i motsatsen. Akerfeldts (2009) studie om grupparbeten i semidigitala
larmiljoer visar att datorn ibland, vare sig den é&r fast eller barbar tenderar att bli
ett individuellt verktyg. Det finns alltsa dven en risk att datorn eller andra digitala

verktyg inbjuder till ensamarbete i stallet for samarbete.

Skolverket (2015) moter kritiken i PISA-rapporten om it i skolan, dar det upptackts
samband mellan ungdomars it-anvandning och laga betyg i matematik, med att
papeka att det gors stora satsningar pa it i svensk skola och att satsningarna ar val
genomtéankta. OECD poangterar dock att studien visar att det dr kunskap om hur
it ska anvandas i skolan som saknas och som resulterar i de negativa sambanden
mellan stor it-anvandning och laga betyg i matematik. Skolverket (2015) lyfter i
detta sammanhang fram ldrarens undervisning som den viktigaste faktorn for
elevers larande. It kan vara ett viktigt hjalpmedel i skolan om det anvands pa ratt
satt. Det uppmaérksammas dven att ménga larare efterfrdgar kompetensutveckling

inom it-omradet (t.ex. Skolverket, 2012).

3.1.2 Att skriva sig till ldsning
En metod som bygger pa anviandandet av datorer i den inledande skriv- och
lasundervisningen har under de forsta decennierna pa 2000-talet blivit saval

utbredd i de svenska skolorna som inledningsvis kritiserad av forskare som Mats

39



Myrberg och Ingvar Lundberg (i Lofstedt, 2008). Kritiken har gallt franvaron av
vetenskapliga bevis for att metoden skulle fungera béttre &n andra skriv- och
lasinldarningsmetoder. Den omdebatterade metoden kallas ASL, Att skriva sig till
lisning, en metod som bygger pa ett tredrigt forskningsprojekt (1999-2002), lett av
Arne Trageton®, dar 14 klasser fran Danmark, Norge, Finland och Estland deltog
(Hultin & Westman, 2014). Metoden utgar fran skrivandet fore ldsandet och
bygger pa att elever lar sig skriva pa datorn. All formell handskriftinldrning sker
forst i andra® klass. Forskningsprojektets resultat tyder bland annat pa att elever
som lart sig skriva och ldasa med datorer i stéllet for pa konventionell vég, klarar
sig béttre langre upp i skolsystemet dn sina jamnariga kamrater som lart sig lasa

och skriva med papper och penna.

Hultin och Westman (2014) har i ett svenskt forskningsprojekt undersokt
digitaliseringen av skolans tidiga litteracitetspraktiker med ASL i fokus. Projektets
syfte var att studera hur ASL paverkade villkoren for skriv- och ldslarandet i
arskurs 1 nar datorer anvéndes ur ett didaktiskt perspektiv. Avsikten var inte att
undersoka effekten av metoden utan i stillet att soka hallbara svar pa hur
undervisning kan organiseras for att ta hdnsyn till alla barns olikheter och
forutsdttningar. I projektet identifierades den didaktiska reflekterande lararen som
den viktigaste forutsdttningen for hallbara arbetssdtt i den tidiga skriv- och
lasinldrningen. Resultaten visar pa att digitaliseringen av den tidiga skriv- och
lasundervisningen i de studerade klasserna innebar fordndringar av
klassrumspraktiken. Det gallde i forsta hand fordndringar i lararnas synsatt och
arbetssdtt, och resultaten visar pa att ldrarna radikalt fordandrat sin skriv- och
lasundervisning. Lararna i ASL-projektet beskrev hur eleverna markant snabbare
larde sig knécka laskoden nér de anvande ASL jamfort med eleverna som anvande

konventionella metoder. Texter som skrevs av eleverna i undersokningsgruppen

® Arne Trageton, pedagog, forskare och tidigare ldrarutbildare vid Hoégskolan Stord/Haugesund.
6] Sverige och Finland
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var mer avancerade dn tidigare, och kommunikation kring texterna fordandrades

och utvecklades.

Utifrdn ett specialpedagogiskt fokus anvidndes datorerna mest som ett
kompenserande larverktyg, dar talsyntesen ges som exempel pa ett viktigt verktyg
for att kompensera elevers svarigheter. I nagon klass dar ASL inledningsvis enbart
anvandes som ett specialpedagogiskt verktyg for vissa elever utvecklades
metoden istéllet s4 smaningom till att bli ett skrivdidaktiskt verktyg for alla elever.
Ett resultat visade pa hur specialldrarens roll forandrades. De elever som tidigare
tagits ut till exkluderande specialpedagogisk undervisning stannade kvar i
klassrummet for att arbeta med ASL. Specialpedagogiken blev pa detta satt mer
inkluderande och specialldraren fick rollen av sprakexpert som kunde ge saval

elever som lararna stod.

Tva av lararna i projektet valde att ga tillbaka till mer konventionell skriv- och
lasundervisning eftersom de inte upplevde framgang med ASL-metoden. Lararna
var nyutexaminerade och de kédnde sig mer sikra med de metoder de sjdlva

anvant under sin egen skoltid.

3.1.3 En digital explosion

Buckingham (2009) och Erstad (2011) beskriver hur 2010-talets barn tillhor den
forsta generationen som kommer att viaxa upp i ett samhaélle helt karaktériserat av
digitala medier. Dessa barn ar fodda in i en varld av mobiltelefoner, internet och
Ipods (Buckingham, 2009; Erstad, 2011). I ljuset av detta kanske farhdgorna for
uppkomsten av digitala klyftor, som forskare som Tapscott (1998), Kress (2003)
och Buckingham (2009) har lyft och diskuterar, mer kommer att aterga till att
handla om den sa kallade forsta vigens digitala klyftor och handla mer om

generationsskillnader i handhavandet av digital teknik, dn den andra vigens fragor
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om klass, genus eller tredje vigens fragor relaterade till skillnader i atkomst till och
mojligheter att ldara i digitala larmiljoer (t.ex. Buckingham 2000, 2009; Drotner &
Livingstone, 2008; Johnson, m.fl. 2009; Tapscott, 1998).

Redan i borjan av 1990-talet papekade Salomon (1993) att de viktigaste
utbildningsresultaten som kan forvéntas i en snabbt fordanderlig varld ar elevers
kompetens att handskas med nya situationer och nya intellektuella utmaningar.
Nistan tjugo ar senare pekar Akerlund (2014) i sin avhandling pa hur det &r just
eleverna, eller studenterna, som burit in den digitala tekniken i de svenska
klassrummen. Detta dr dessutom ofta teknik som Overglénser den digitala teknik
som skolan kan erbjuda. Akerlund (2014) belyser utifran olika anvindarperspektiv
hur snabbt denna utveckling har gatt. Skolverket (2013) gjorde i uppdrag av den
svenska regeringen en Oversikt Over it i forskola, skola och vuxenutbildning
utifran 2012 ars it-anvandning. Vad som var tydligt i jamforelse med den
foregdende redovisningen fran 2008 var att i stort sett alla larare hade tillgang till
egen dator 2012. Allt fler barn i forskola och skola hade tillgang till datorer, och 1
till 1-trenden’ hade Okat. Fler bdrbara digitala verktyg an stationdra, anvédndes
2012 jamfort med tidigare. Andra tydliga markorer var att lararnas behov av och
onskemal om kompetensutveckling inom it-omradet hade 6kat. Halften av alla
forskoleldrare efterfraigade exempelvis en betydande kompetensutveckling inom
omradet. Det kan i sammanhanget bland annat vara intressant att fundera over
varfor farre férskolor och grundskolor hade ndgon form av it-plan eller it-strategi
2012 jamfort med 2008. I augusti 2013 anvandes eller planerades f6r anvandning,
digitala verktyg, en per elev, i 250 av Sveriges 290 kommuner. Detta stiller krav —
inte bara pa anvandarna — utan dven pa forskningen. Engestrom (2008) beskriver
hur den snabba digitaliseringen i skolorna stéller 6kade krav pa bade praktiker

och forskare, och Erstad (2011) visar pa vikten av att anldgga ett holistiskt

71 dator per elev, alternativt 1 digitalt verktyg per elev.
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perspektiv i relation till den roll som digitala teknologier spelar i

larandeaktiviteter, for att forsta forandringsprocesser och utveckling i skolor.

Det pagar alltsd en snabb utveckling gallande tillgang till digitala verktyg och
internetuppkoppling, det vi skulle kunna kalla en digital explosion. Men hur ser
det ut i fraga om ldararnas och elevernas (och &dven skolledarnas) digitala
kompetenser? I ndsta avsnitt behandlas ldrares it-kompetens samt behovet av nya

kommunikativa kompetenser.

3.2 Krav pd nya kompetenser

Enligt Skolverkets (2013) undersékning om it-anvandning och it-kompetens i den
svenska skolan anvéndes fortfarande, liksom vid redovisningen for 2008, datorer
och larplattor i skolan till stor del till att skriva och for att soka information pa
natet. Det marks ingen okning av anvédndning av datorerna i matematik, teknik
eller naturorienterande dmnen. Pedagogiskt it-stdd saknas pa manga skolor.
Rektorerna upplever att lararna inte har tillracklig it-kompetens och en tredjedel
av rektorerna sjdlva havdar att de inte har tillracklig it-kompetens for att leda it-
strategiska arbeten. Nar det galler hur larare bedomer elevers it-kompetens i
arskurs 1 till arskurs 3, frdgas det efter hur bra ldrarna finner eleverna vara
gallande informationssokning, kallkritik, produktion av skrivna skoluppgifter,
presentationer, arbete med bild, ljud, musik och film. De tillfrdgade ldrarna anser
att deras elever ar bdst pa att skriva nagot, till exempel en uppsats eller
inlamningsuppgift och har svarast for att ta reda pa om de kan lita pa den
information de hittar pa internet. Fragorna om digital kompetens hédnger val
samman med de nationella provens utformning av testomrdden. Reflekterar
lararnas svar detta forhallande? Hur hédnger detta samman med ldroplanens
formuleringar om hur eleven ska kunna anvanda sig av kritiskt tinkande och hur
hen sjalvstandigt ska kunna formulera standpunkter, grundade pa kunskaper och

etiska 6vervaganden? Hur ska eleven efter avslutad grundskola kunna anvéanda
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modern teknik som ett verktyg for kunskapssokande, kommunikation, skapande
och ldrande? Dessa fragor kan beskriva behovet av nya formagor att uttrycka sig
pa i ett digitaliserat samhalle, att utveckla nya kommunikativa kompetenser som

gar utover det som av tradition betraktats som skriv- och lasférmagor.

3.2.1 Fran litteracitet till multilitteracitet

En stor midngd av de medier som dagens elever bade anvénder sig av och
producerar med, stéller stora krav pa en spraklig kompetens. Det rdcker inte
langre med att vara skriv- och laskunnig i traditionell bemarkelse, att beharska
laskoden, skriftspraket. Andra kompetenser kravs. En mangd nya litteraciteter:
medielitteracitet, digital litteracitet, informationslitteracitet, new media literacy osv.
uppmaérksammas inom omraden som berdr barns lasande och skrivande. Sadana
kompetenser bidrar till att anvdndarna av medier kan forhalla sig kritiska och
sjdlvstandiga till den omvidrld de moter. Begreppet medielitteracitet ar
multidimensionellt till sin karaktir och inbegriper kognitiva, emotionella,
estetiska och virdemassiga dimensioner. Graden av medvetenheten om samspelet
mellan dessa dimensioner ar ett matt pa hur laskunnig nagon ar i ett
mediesamhalle (Kress, 2003; Persson, 2009; Potter, 2011). Persson papekar att
skriv- och laskunnigheten inte ses som hotad av nya medier. I stillet ingér en bred
mediekompetens i det utvidgade litteracitetsbegreppet och medierna kan och bor
inga i skriv- och lasundervisningen. Kritisk litteracitet (Luke & Freebody, 1999; Gee,
2000; Kress, 2003; Janks, 2010), ekologisk litteracitet (Barton, 2007) och New literacy
(Street, 2000; Svensson 2014) ar ytterligare aktuella litteracitetsbegrepp. En kritisk
litteracitet innebdr en férmaga till en generell, kritisk kulturell kompetens. Janks
(2010) beskriver maktperspektivet mellan sprék och litteracitet, och hur texter
alltid ar positionerade och positionerar lasaren. Utifrdn ett kritiskt
litteracitetsperspektiv ska olika diskurser inte begrdnsa utan berika och darigenom
skapa en rymligare skola. Ett ekologiskt perspektiv pa litteracitet handlar om att

askadliggora kretsloppet mellan platser, praktiker och meningsskapande (Barton,
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2007). New literacy &r en litteracitetsansats som har fokus pa teknik. Inom
omradets litteracitetsstudier ses litteracitet som socialt forankrad i konkreta

situationer och i sociala praktiker (Street, 1995, 2000; Svensson, 2014).

En ansats som innehaller fler modes dn skriftspraket, en gemensam multimodal
ansats, som innefattar skolans samlade kreativa mojligheter, kan ger mer slagkraft
an vad varje dmne for sig kan ge (Cope & Kalantzis, 2002). I stallet for
skriftsprakets fardighet i termer av litteracitet kan det i dag talas om
multilitteraciteter i skola och undervisning. De meningsskapande processerna
galler inte endast lingvistiska, utan ocksa visuella, ljudliga och rumsliga processer,
som forhaller sig multimodalt till varandra. Design kan i sammanhanget ses som
paraplybegrepp for alla dessa processer (Cope & Kalantzis, 2002). Selander med
flera svenska forskare talar om design for lirande, en multimodal syn pa ldrande

(Selander & Sva'rdemo—Aberg, 2009).

I denna avhandling anvands det samlande begreppet kommunikativ kompetens for
att bendmna den kreativa interaktivitet och variation som praglar ett vidgat sprak-

och textbegrepp.

3.2.2 Kommunikativa kompetenser

Begreppet kommunikativ kompetens gér tillbaks till den tyske sociologens och
filosofens Jiirgen Habermas teorier kring framvaxten av en borgerlig offentlighet,
dér medier och medieutveckling utgjorde starka drivkrafter till yttrandefrihet och
laskunnighet som bestdndsdelar i en medborgerlig kompetens. Ljunggren (1996)
beskriver hur det i ett senmodernt samhilles grunder och objektiva livsvillkor
stills okade krav pa medborgarens kommunikationsforméga och férméaga till
kommunikativa handlingar (se aven Habermas, 1996, 2003). Begreppet
kommunikativ kompetens dr dock varken begreppsligt entydigt eller enkelt att
héanfora till enskilda doméner eller teoribildningar. Till att borja med behdver

kompetensbegreppet redas ut. Hymes (1968) anvinder till exempel begreppet
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kompetens som en mer generell term for att beskriva en persons formagor.
Kompetens hdanger samman med bade kunskap och formidga till brukande. Goffman
(1967) anger att det &r viktigt att forstd kompetens utifrdn ett
interaktionsperspektiv som handlar om savédl mod, lugn och vardighet som
sinnesndrvaro och sceniskt sjdlvfortroende. En kommunikativ kompetens
inkluderar formagan att identifiera och forsta skillnader i olika former, att
upptdcka olika forutsattningar och att vardera dessa. Interrelationen mellan
kunskapen om distinkta koder, som exempelvis mellan det verbala och det icke-
verbala blir ocksa viktigt (Goffman, 1967). Lindberg (2005) beskriver
kommunikativ kompetens som en férmaga att effektivt och funktionellt anvanda
olika sprakliga former i den dagliga kommunikationen. Digital kompetens kan
vara en del av en kommunikativ kompetens som svarar upp mot samtidens krav

pa funktion och interaktion.

3.2.3 Digitala kompetenser

Bawden (2008) skriver om hur begreppet digital kompetens (digital literacy)
myntades 1997 av forskaren Paul Gilster. Ursprungligen hade begreppet en
sociokulturell teoriférankring (Barton & Hamilton, 1998; Street, 1995). Det
handlade d& om att beskriva litteracitet i den digitala tidsaldern och férmagan att
forsta och anvéanda sig av olika digitala kéllor och verktyg. Gilster podngterade
enligt Bawden (2008) behovet av traditionell litteracitet — det spelar ingen roll hur
skicklig it-anvandare en person dr om personen inte har den kunskap som kravs

for att till exempel hantera den information som finns pa internet.

Digital kompetens skulle kunna ses som ett paraplybegrepp som beskriver olika
sociala, diskursiva textpraktiker som uppstar i ett samhalle dar digital teknik
anvinds. Annu hellre skulle begreppet, med tanke pa multipliciteten — det finns
inte bara en digital kompetens, utan manga — pluraliseras till digitala kompetenser
(Thomas, 2011). Digitala kompetenser bygger pa grundldggande it-fardigheter.

Det innebar att kunna hamta fram, bedéma, lagra, producera och kommunicera
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med och genom digitala medier. Det handlar om kreativitet och innovation, men
ocksa om etik och juridik. Europaparlamentet betonar att den digitala
kompetensen i ett informationssamhalle ar viktig bade i hemmet och i arbetslivet
(2005). I rapporten Digitala ldrresurser — mdjligheter och utmaningar for skolan har
Myndigheten for skolutveckling (2007) sammanfattat vad digital kompetens med

utgangspunkt fran Europaparlamentets skrivning kan beskrivas som:

Kunskaper i tekniken och dess roll i bade vardag och arbetsliv som bade mojlighet och
risk. Vidare inkluderas fiardigheter som att kunna sotka, samla, bearbeta, producera,
redovisa och forsta information. Aven kritiskt tinkande och kreativitet lyfts fram, liksom
attityder som ett kritiskt, reflekterande och ansvarsfullt forhallningssatt till digitala
verktyg och medier (Myndigheten for skolutveckling, 2007, s 23).

Thomas (2011) papekar vidare att digital kompetens inte lingre enbart handlar om
verktyg, utan om vart satt att tdnka, och att tdnka kritiskt kring texterna som
skapar var varld, vara liv, var identitet och var kultur. Detta kritiska tankande ar
viktigt inom hela skolans varld och nér det géller att designa larmiljoer och

larsituationer for alla barn, inklusive de i behov av stod, blir det dn viktigare.

I kapitel 4 behandlas perspektiv pa specialpedagogik. Olika specialpedagogiska
perspektiv erbjuder skilda sitt att se pa digitala verktyg som artefakter men dven

olika satt att beskriva verktygens syften och anvandningsomraden.
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4 Perspektiv pa specialpedagogik

I detta kapitel beskrivs olika specialpedagogiska perspektiv och hur synen pa
digital teknik ser olika ut, beroende pa vilket perspektiv som antas. Vidare
redogdrs for det amerikanska specialpedagogiska konceptet och filosofin
Universal Design for Learning (UDL), universell design for larande, och hur

digitala verktyg dar anvéinds i undervisning for alla barn.
Kapitlet ar disponerat pa foljande sétt:

I avsnitt 4.1 behandlas olika specialpedagogiska perspektiv, sasom
kompensatoriska, kategoriska och relationella perspektiv, och deras konsekvenser
for undervisning. Har berors dven ett jamstalldhetsperspektiv. Avsnitt 4.2

presenterar Universal Design for Learning.

4.1 Specialpedagogiska perspektiv och pedagogiska konsekvenser
Helldin (2003) belyser hur svensk specialpedagogisk undervisning av tradition har

dominerats av ett instrumentellt perspektiv, ett s kallat kompensatoriskt perspektiv.
Elever har sarskilts, utretts och diagnosticerats. Detta forfarande &r tankt att skapa
de basta forutsdttningarna for ett individualiserat ldrande, planerat for att
reducera hinder och eventuellt pafdljande handikapp. Helldin beskriver att ett
vanligt sdtt att hantera dessa specifika pedagogiska situationer bestar i att skolan
organiserar segregerade larmiljoer och larsituationer for en elev eller en grupp av
elever utanfor klassrummets vardag. Persson (2008) och Aspelin (2013) menar att
det utifran ett kompensatoriskt, men &dven fran ett kategoriskt perspektiv, tva
perspektiv som ligger ndra varandra, ofta anses att skolproblem ligger hos barnet, i
dess konstitution. Fran det perspektivet beskrivs barnet som en elev med behov av

sarskilt stod, vilket ofta leder till ndgon form av segregering.

Nilholm m.fl. (2007) visar att mellan 2 och 3 procent av alla svenska elever mellan
7 och 17 ar under ar 2007 placerades i ndgon form av segregerad aktivitet, under

del av eller hela skoldagen. Giota och Emanuelsson (2011) patalar att denna form
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av organisatorisk 10sning innebéar att det &r eleven som ses som problembarare.
Detta kategoriska forfaringssatt dr, enligt Persson (2008) och Aspelin (2013),
fortfarande vanligt i de svenska skolorna. Det dr dock stadgat i svensk lag att varje
barn ska fa sin undervisning och utbildning i den ordinarie klassen och ordinarie
skolan (SFS® 2010:800). Om en elev dr i behov av sarskilt stod sa ska sarskilt stod
erbjudas enligt skollagen (SFS 1985:1100; SFS 1997:0599: SFS 2010:800). De har
intentionerna och lagskrivningarna bygger pa ett relationellt perspektiv. Den
svenska Skolinspektionen (2011) uppmaéarksammar konsekvenserna av denna
diskrepans mellan nationell utbildningsvision och organisationspraxis. En majlig
orsak skulle kunna vara att den svenska skolan har bytt huvudman fran att vara
statsstyrd till att kunna vara privatagd (Berhanu, 2010). Lindqvist (2013) belyser
hur en skola som baseras pa marknadskrafter och ekonomisk vinning, ofta
organiseras utifrdn ett funktionellt perspektiv, dar effektivitet och rationella
16sningar kommer i fokus. Detta skulle dd kunna innebara att elever (har med
behov av sérskilt stod) undervisas med formaliserade rutiner och standardiserade
program fOr att 16sa problemen. Lindqvist (2013) och Aspelin (2013) visar att
barnet i detta kompensatoriska perspektiv blir orsaken till problematiken. Denna
form av specialpedagogisk verksamhet kan snarare konservera de negativa
effekterna i stillet for att stodja barnet i larandet. Giota och Lundborg (2007)
héanvisar i sammanhanget till en storre svensk studie dar en tydlig negativ
korrelation mellan segregerande specialundervisning och elevernas daliga

skolresultat uppmarksammats.

4.1.1 Likvérdig undervisning

Tjernberg (2013) visar i sin avhandling pa specialpedagogikens centrala uppdrag
att Overbrygga klyftan mellan elevens forutsdttningar i forhallande till
omgivningens krav. Hon betonar att lararens vdgledande princip ska vara att alla

elever ska lyckas i skolsammanhangen och att den principen kommer att vara den

® svensk ForfattningsSamling
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totala variationen av elever till godo. Under varen 2011 gav Skolinspektionen ut
en rapport pa uppdrag av den svenska regeringen. I rapporten beskrivs hur
situationen i skolan forhaller sig for elever med skriv- och lassvarigheter och
dyslexi (2011). Syftet var att undersdka om alla elever far en likvardig utbildning,
samt om alla elever har likviardiga mdjligheter att na de nationella malen.
Resultatet av granskningen visar pa att ndarmare tva tredjedelar av de undersokta

verksamheterna vid kartlaggning fokuserar pa elevens individuella svarigheter.

I analysen av kartldggningen uppmarksammas inte organisationens betydelse.
Ahlberg (2009) visar pa hur organiseringen av ldrsituationer dr avgorande for
elever i behov av sarskilt stod. Det ar skolans organisation som skapar de
strukturella villkoren for skolans verksamhet och ger ramarna for hur
undervisningen organiseras. Det handlar om hur skolan fordelar och prioriterar
sina resurser. De specialpedagogiska resurserna fordelas pa olika sdtt utifran den
syn skolan har pa lirande och sarskilt stod. Myrberg och Lange (2006) pekar pa
hur olika svarigheter och olika individer krdver olika organisationer pa individ-
och gruppniva. Persson (2008) uppmarksammar hur specialpedagogens uppgift i
organisationen, sett ur ett relationellt perspektiv, blir att se till att hela
organisationen samspelar. Alla insatser riktas d& mot helheten — mot elev,
pedagog och larmiljo, i stdllet for att utifrdn ett kategoriskt perspektiv rikta

atgarderna mot eleven (Persson, 2008).

Persson (2008) beskriver hur specialpedagogik utifran ett relationellt perspektiv
blir inlemmat och integrerat i skolans dagliga arbete. Fokus kommer att ligga pa
relationer, kommunikation och interaktion. Undervisnings- och inldrningsproblem
beskrivs som problem som kan orsakas av olika fenomen, till exempel som
resultat av hur ldarmiljoer och larsituationer designas och iscensitts, eller larares
kompetens eller brist darpa. Persson (2008) papekar att barnets tillstand ska

forstas i relation till larmiljon och larmiljon paverkar barnets tillstand.
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Emanuelsson, Persson och Rosenqgvist (2001) och Aspelin (2013) beskriver hur
skillnaderna mellan att anta ett kategoriskt eller ett relationellt perspektiv varit
avgorande, saval for hur kdrnan i filtet specialpedagogik kan forstas, som for det
konkreta specialpedagogiska arbetet i de svenska skolorna. Lindqvist (2013) visar i
sin avhandling att specialpedagogik blir ett slags parallellt undervisningssystem
jamsides med allmédnpedagogik, ett system som kan bli till avseviarda hinder for

inkludering och demokrati.

4.1.2 Kompensatoriska hjdlpmedel eller alternativa verktyg?

Aven synen pa digitala larverktyg blir olika beroende pa vilket specialpedagogiskt
perspektiv som antas. De flesta svenska skolor gor i dag sa kallade en-till-en-
satsningar. Detta uttryck som i specialpedagogiska sammanhang anviandes for att
beskriva specialundervisning med en elev i taget anvéands i digitala sammanhang

for att beskriva idén om en dator eller larplatta till varje elev.

Utifran ett kompensatoriskt eller kategoriskt perspektiv kan anviandning av
digitala verktyg i specialpedagogiska sammanhang beskrivas som kompensatoriska
hjilpmedel. Begreppet i sig antyder att eleven har en brist som ska identifieras och
darefter kompenseras med ett individanpassat hjalpmedel. De sa kallade
kompensatoriska hjilpmedlen, som adven kan besta av exempelvis talsyntes och
speciellt utformade stavningsprogram, skulle underldtta undervisningen och
larandet for elever med skriv- och lassvarigheter. Damsby (2008) visar pa att
sadana digitala verktyg och program kan medféra att dessa elever far okad
sjdlvkénsla och att de darigenom blir mer sjilvstandiga och aktiva i skolan.
Specialpedagogiska myndigheten har sedan nagra ar tillbaka valt att i forsta hand
anvanda begreppet alternativa verktyg i stdllet for kompensatoriska hjalpmedel
(SPSM 2011). Begreppet alternativa verktyg anses utga fran tanken pa elevens

behov av en tillganglig, inkluderande skolmilj6 i kontrast till en ren kompensation

51



av en brist. De bada begreppen anviands dock samtidigt och da star ofta begreppet

alternativa verktyg for det forebyggande arbetet (SPSM, 2011).

Synen pa och definitionen av digitala verktyg sdsom varande kompensatoriska
eller alternativa bygger alltsd pa olika pedagogiska och specialpedagogiska
perspektiv. Dessa perspektiv bygger i sin tur pa olika vardegrunder och detta har
betydelse for — inte bara hur skolan ser pa eleverna — utan aven for hur, pa vilka
satt, och varfor, med vilka syften larmiljoer och lérsituationer designas for att

stoda elevernas lirande och meningsskapande.

4.1.3 Hinder for anvindande av digitala verktyg

I Skolverkets (2009) bedémning av allmédn datoranvandning i skolsammanhang
konstateras det att de alternativa verktygen, som exempelvis datorer, anvands i
begrdnsad omfattning i skolans ordinarie verksamheter. Att elever inte har
tillracklig tillgang till alternativa verktyg framgar aven av Skolinspektionens
(2011) kvalitetsgranskning av hur skolsituationen ser ut for elever med skriv- och
lassvarigheter/dyslexi. Aven i de fall digitala verktyg finns tillgingliga kan hinder
for anvandande uppstd. Ett av hindren kan ligga hos ldrarna. Jonsson (2008)
belyser hur manga larare har svart att hantera den nya tekniken, och de tekniska,
pedagogiska och inte minst de didaktiska fragorna &dr manga. De
specialpedagogiska fragorna kan handla om vilka program som ska kopas in, hur
de ska hanteras och stdttas. Aven hir spelar lirarnas férhallningssétt in och
kanske &r det eleverna som i stillet blir mgjliga aktorer i sammanhanget. Hallberg
(2009) beskriver hur den nya tekniken for kommunikation och interaktion — en
miangd anvandbara funktioner som ljud- och filminspelning, kalenderfunktioner,
mp3-spelare med mera, redan finns pa smarta mobiltelefoner. Manga av dagens

elever dr redan agare till och kunniga anvandare av dessa multimodala verktyg.
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Dessa verktyg kunde i hogre grad anvdndas &dven i specialpedagogiska

sammanhang.

Ett for avhandlingen intressant omrade for att koppla ihop specialpedagogik,
digitala larmiljoer och design for lirande dr den amerikanska pedagogiska och
specialpedagogiska filosofin Universal Design for Learning (UDL). Nedan foljer
ett sammandrag av UDL:s utveckling.

4.2 Universal Design for Learning

Amerikansk skollagstiftning har under de senaste decennierna fokuserat och
byggt sitt laroplansutvecklingsarbete pa teorier som harstammar fran Universal
Design for Learning (UDL). Inom UDL har man sedan 1980-talet utvecklat teknologi
som har gatt fran ett kompensatoriskt till ett relationellt perspektiv, fran individ
till organisation UDL har ingen koppling till den europeiska forskningen kring
design for ldrande, men det finns manga berdringspunkter. Syftet med
utvecklandet av UDL har varit att forbattra laroplaner och larande for elever i
behov av sarskilt stod. Det handlar om att stodja forskning, utveckling och
spridning av teknologi. UDL beskrivs i de nationella styrdokumenten som ett
koncept eller en filosofi for att designa och leverera produkter och tjanster vilka

ska vara anvandbara for personer med olika varianter av funktionsnedsattningar®.

4.2.1 Utbildning for alla

UDL utvecklades pa 1980-talet i USA med syfte att erbjuda intressenter inom
utbildning och skola guidning fér proaktivt arbete med laroplansdesign. Under
den hér perioden undergick USA omfattande fordndringar i fraga om utbildning,
teknologi och samhallsfragor. Meyer, Rose och Gordon (2014) beskriver hur nya
teknologier i sammanhanget sag ut att bli lovande fordandringsagenter. Samtidigt
kom rapporten om den amerikanska utbildningens situation, A Nation at Risk,

vilken foreskrev massiva reformer for att garantera utbildningsmdjligheter for

? Assistive Technology Act, 1998 och 2004 och IDEIA 2004
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alla, samt en begynnande forstarkning av medborgarréattsrorelsen som kravde ratt
for alla personer med funktionsnedséttningar att fa tillgang till alla omraden i
samhillet, inklusive utbildning. De nya teknologierna uppfattades som de
majliggorande agenter som skulle forandra utbildningslaget for alla. Ar 1984
bildades for detta andamal ett centrum som skulle anpassa och tillampa teknologi
for speciella undervisningssammanhang: Center for Applied Special Technology

(CAST).

4.2.2 Fran fokus pa elev till fokus pa skola

Meyer m.fl. (2014) beskriver hur de i uppbyggandet av CAST nérde visionen om
att de digitala larverktygens erbjudanden om flexibilitet i friga om hur innehall
visades och anvandes, skulle vara radikalt olika de analoga larverktygen, sdsom
papper, pennor och tryckta bocker. Dessa erbjudanden antogs vara mest
betydelsefullt for elever med funktionsnedsattningar. De satsade pa att finna,
anpassa och till och med uppfinna teknologier som skulle hjialpa elever med
funktionsnedséttningar att komma over de hinder de upplevde i sin
undervisningsmiljo. Syftet var att erbjuda verktyg som skulle frstarka elevernas
styrkor och stdodja dem i deras svarigheter. Det utvecklades speciella verktyg for
varje enskild elev, som till exempel ordbehandlare och réttstavningsprogram for
elever med skriv- och ldssvarigheter. Utifran ett individrelaterat perspektiv sags
inledningsvis eleven som problembarare, och det blev alltsa frdga om att skapa

och producera kompensatoriska laromedel.

Till att borja med befann sig medarbetarna pa CAST mest ute i klassrummen f6r
att just hjdlpa enskilda elever, men sa smaningom insag de att den viktigaste
malgruppen egentligen var skolor och utbildare. Meyer m.fl. (2014) beskriver hur
de i det laget forstod att den nya teknologin kunde utvidgas fran individ- till
organisationsnivd. Den nya teknologin skulle férdndra skolorna och utbildningen i
forsta skedet. Laroplanerna och larandemalen, metoderna och materialen var de

stora hindren - inte eleverna. De amerikanska ldroplanerna med dess mal var
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designade som om alla elever tillhorde en homogen grupp. Alla elevers behov
adresserades utifran en tinkt normalelev. Denna design, tillsammans med det
faktum att allt lirande skedde i ldrmiljoer dar endast grafisk text anvéandes,
skapade avsevarda hinder for elever i marginalen, de elever som hade svéart att
lasa och skriva. Dessa elever hamnade pa kliniker, diagnosticerades och

hanvisades till specialundervisning.

Forutom de konkreta barridrer for lairande som existerade upptacktes inom CAST
att de affektiva hindren var nog sd viktiga att uppmérksamma. Elever
stigmatiserades i onddan med oacceptabla larverktyg i oacceptabla larmiljoer.
Meyer m.fl. (2014) anser att larmiljoerna forhindrade larprocesser. Elever i dylika
situationer hindrades fran att med sin nyfikenhet och kreativitet uppticka
larandets glddje och mojligheten att fa se sig sjdlva som experter. De elever som
patraffade i skolorna var i stéllet 6vervéldigade av kénslor av otillracklighet och
inkompetens. Detta beskrev Meyer m.fl, som resultatet av ett icke-flexibelt
system, men det var ocksa i detta som medarbetarna i CAST insag att de digitala

teknologierna skulle kunna férdndra situationen.

4.2.3 Design av inkluderande larmiljoer

Konceptet Universal Design for Learning myntades av CAST, och enligt dem
sjdlva har principerna for UDL blivit internationellt uppmérksammade som
effektiva verktyg for att designa och implementera inkluderande larmiljoer. Med
forskning som grund utvecklar CAST l6sningar for att gora undervisning och
larande mer inkluderande och effektivt. De menar att de bryter igenom alla
barridrer for lirande genom att utgad fran principerna for Universal Design for
Learning, ett ramverk som &r grundat i ett brett falt av forskning om larande och

undervisning?®.

1 hitp://www.cast.org/our-work#.VdRIVNjsm1s.
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4.2.4 Tre vigledande principer

Meyer m.fl. (2014) beskriver hur UDL skapades for att elevernas erfarenheter,
resurser och engagemang skulle fa ta plats pa ett tydligare sdtt i arbetet. UDL:s
ramverk omfattar tre principer vilka dr utvecklade fran att anpassas med hur
hjarnan nédtverkar genom det affektiva, det strategiska och det igenkdannande. For
det forsta ska multipla mojligheter till engagemang erbjudas (ldrandets varfor). For det
andra ska multipla mdjligheter till representation erbjudas (lirandets vad). Och for det
tredje ska multipla mdjligheter for aktivitet och uttryck (lirandets hur) erbjudas (CAST,
2011).

Det ultimata syftet med att anvanda UDL-principerna i utbildningssammanhang
ar att alla elever, vare sig de har funktionsnedséttning eller ar hogpresterande, ska
fa en chans att lyckas i skolan. Rose och Meyer (2000) stiller fragor i
sammanhanget som: Tas hansyn till elever med fysiska och kognitiva svarigheter
ndr vi designar vara lektioner, eller designar vi vara lektioner och efter det
anpassar barridrerna for larande? Ett exempel kan vara hur en intelligent elev med
diagnosen dyslexi kan ha tillgdng till modifierade kostsamma teknologiska
hjalpverktyg, men dar verktyget bara leder till att eleven blir isolerad fran sina
larare och kamrater. Ofta, fortsiatter Rose och Meyer (2000), gor intressenter
utanfor skolans vérld misstaget att jamstalla tillging till och dtkomst av information
med tillging till och dtkomst av lirande. Detta leder till det felaktiga antagandet att
malet med att anvianda UDL &r uppnatt enbart genom att skapa material som
lattare erbjuder tillgang till information. Rose och Meyer (2000) pekar pa hur
utbildning i stéllet dr en process for att konstruera kunskaper och fardigheter, dar
det kravs en varsam balans mellan stoéd och motstind och hur larande gar bortom
tillgang till material och information. Nar larare utgar frdn UDL:s tre principer vid
planering av undervisningssituationer, kan de fokusera pa vitala resultat for alla
elever. Har ar flexibiliteten UDL:s karna. Det finns inte en universell 16sning som

passar varje individ, i stallet understryks behovet, eller kravet pa ett internaliserat
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flexibelt, anpassat innehall i fraga om uppgifter och aktiviteter. Flexibilitet dr har
viktigt utifrdin de bada aspekterna individuella olikheter hos olika elever och
olikheterna mellan olika lirverktyg. I sammanhanget syftar UDL till att tillhandahalla

alternativ till konventionell undervisning (Rose & Meyer, 2000).

4.2.5 Variabilitet — en tillgang i pedagogiska sammanhang

Meyer m.fl. (2014) havdar att pedagogiken inte ska reformeras utan transformeras.
Darfor maste en bred aktuell forskning bygga pa olika discipliner. UDL utgar fran
forskning som kommer fran bland annat psykologi, neurologi, genetik och
pedagogik. Med hjarnforskning som grund utarbetade Rose och Meyer ramverket
bestdende av tre principer som var och en skulle underlatta forstaelsen av hur den
larande hjarnan arbetar. De utgér fran att individuella skillnader i hjarnan inte ar
fixerade, utan har utvecklats och formats utifran omgivningen. Det hér synsattet
omformar forstaelsen av variabilitet och ifragasatter idén om en normalkurva och
om en normalstudent som passar in i en genomsnittsanpassad laroplan. De tre
olika principerna har formats efter tre olika natverk som hjidrnan anvander vid
larsituationer, namligen det affektiva, det igenkdnnande, det erkdnnande och det

strategiska natverket.

Meyer m.fl. (2014) betonar att det viktiga pedagogiska uppdraget ar att forsta hur
larmiljoer som tillvaratar variabiliteten som en tillgdng kan designas. Det finns dock
en fara i att utbildare utifrdn ramverket om de tre principerna skapar en checklista
eller en uppsattning metoder som kan anvandas i varje situation. Principerna ska
mer ses som guidande riktlinjer for att skapa verktyg, metoder och praktiker

beroende pa kontext.

Det blir ocksa viktigt hur mal och uppgifter i undervisningssammanhang
formuleras. Meyer, m.fl. (2014) beskriver hur olika sdtt att beskriva ett mal kan
konservera traditionella uttrycksmojligheter eller forhindra en variation av

uttrycksformer. Till exempel begransar uppgiften, eller malet, “Skriv en saga”
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mojligheterna till att anvanda andra uttryckssitt 4n papper, penna eller dator. Ar
malet i stéllet att “Skapa en berattelse” frigors mojligheten att anvinda manga
olika uttryckssatt och medier. Hér finns en storre variationsmdjlighet, fler larstigar

som kan ge eleven ett meningsfullt larande.

Specifika larandemal ar avgorande nycklar till larande for individens utveckling.
Inom UDL ses dock kompetensbaserade mal i en storre kontext, som komponenter
som ska tjdna utbildningens overgripande syften — att utveckla ldrandeexpertis,
det vill séga att vara experter pa det egna larandet hos saval elever och larare som
hos utbildningssystemet som helhet. Meyer m.fl. (2014) menar att det var detta
synsdtt som frambringade en verklig forandring i fraga om hur malet med
utbildning skiftade fran att vara kunskapsrelaterat till att sdtta fokus pa den
larandes expertis. Att vara en expert learner (fritt Oversatt larandeexpert) ar en

process, inte ett fixerat mal.

4.2.6 Den digitala floden - en férandring av larandelandskapet

Nar det galler utvecklingen av UDL:s teori och praktik har teknologi varit en av
hornstenarena dnda fran start. Meyer m.fl. (2014) beskriver hur digitala medier
bidragit till att skapa flexibla larmiljcer. Digitala mediers plasticitet, eller formbarhet,
Oppnade redan pa 1980-talet for verklig interaktivitet. Denna interaktivitet erbjod
studenterna aktivt meningsskapande, till exempel i samband med textproduktion.
Nér sedan internet kom in i bilden, férdndrades ldrandelandskapet ytterligare,
speciellt i fraga om informationsaccess. De beskriver vidare hur synen pa det

tryckta ordet och den digitala texten har skiftat i bade praktik och teori.

Ett exempel fran UDL ar hur Teaching every student, 2002, forst trycktes i en
traditionell bok och samtidigt gavs ut i elektronisk form pa en interaktiv webbsida
som komplement. Boken ansags da vara den primdra versionen. Nar Universal
Design for Learning: Theory & Practice kom ut 2014, var positionerna ombytta — forst

lanserades den digitala versionen, som ansigs som den primara, sedan kom den
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tryckta versionen. Meyer, m.fl. (2014) visar pa hur detta hanger ihop med ett antal
faktorer. For det forsta erbjuder den digitala versionen en dynamisk, interaktiv
miljo som Oppnar for olika sorters lasare och larandekontexter. Har presenteras en
mangfald av roster — elevers, larares, administratorers och beslutsfattares —
presenterade via video, ljud och skriven text. Detta bidrar till att fa delaktighet av
teoretikers och praktikers olika perspektiv. Pa den digitala sidan erbjuds multipla
mojligheter till engagemang, representation, aktion och uttryck via olika verktyg
och lankar. For det andra ar den digitala versionen inbdddad i ett interaktivt
kunskapsnatverk av forskare och praktiker varlden 6ver. Dar den tryckta texten
ofta krdver nagon form av varaktighet och auktoritet, reflekterar de digitala
medierna, enligt Meyer, m.fl. (2014) en mer realistisk bild av verkligheten som ett

konstant flode, en digital flod.

4.2.7 Att stinga litteracitetsklyftor

Pa senare tid har CAST i samarbete med amerikanska Vanderbilt University efter
en nationell larmrapport om sjunkande ldsférmagor bland unga, startat ett
femarigt projekt som kallas Closing the Literacy Gap'l. Syftet ar att genom att
anvdnda emerging technologies, det vill siga framvéxande teknologier, forbattra
skriv- och laskompetensen hos barn med funktionsnedsattningar i skolans
mellanar. De vill skapa balans mellan larandeforskning och framvéxande
teknologier for att utveckla flexibla lasmiljoer som méter elevens behov och
forutsattningar. UDL forser eleven i de hér lasmiljoerna med ett sa kallat just-nir
det-behdvs stéd som enligt CAST erbjuder eleverna mdjligheter att ldsa
aldersrelevanta, nividgraderade texter, en mojlighet att diskutera lasning med

kamraterna, och sedan skriva om vad de last for att 6ka forstaelsen.

" Closing the Literacy Gap &r finansierat av det amerikanska utbildningsdepartementet och deras

programkontor for specialpedagogik; Office of Special Education Programs, US Department of Education.
David H. Rose 4r en av huvudforskarna och dven om projektet avslutas 2016 finns, enligt projektets externa
utvérderare, indikationer pd att projektet har ett positivt utfall (http://www.cast.org/our-work/research-
development/ projects/literacy-udio-center-emerging-technology-middle-school-

disabilities.html#.VdRDLtjsm1s)
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4.2.8 Att anvinda UDL-principerna i praktiken

Dolmage (2005) foljde och utvdrderade under 2004 ett mindre projekt dar
Universal Design for Learning provades pa Miami University of Ohio. I projektet
ingick tre universitetsklasser som alla ingick i kurser som holls inom omradet
Disability Studies (handikappsvetenskap). Réttigheter for studenter med
funktionsnedséttning var centralt i projektet. Mélet var att skapa drivkraft for
forandring inom omradena respekt for forekomsten av funktionsnedsittning i
undervisningen, validering av  funktionsnedsitining som  centrala  inslag i
universitetsvirlden, och design for lirande for alla studenter med olika behov i
universitetsmiljoerna. Resultat fran projektets fokusgrupper visar pa att studenterna
bland annat ansag att de behovde storre utrymme for att vara med och designa
larandet. De hade med UDL:s principer fatt insikt i hur de sjdlva skulle kunna ta
storre ansvar for sitt lirande, att de var ldrandeexperter. Studenterna talade
upprepade ganger om hur deras ldrare, genom att fraga studenterna, borde veta
och forstd hur de skulle designa undervisningen. I listan &ver hur lararna skulle
kunna forandra sina undervisningsstrategier aterkom kraven pa att proven och
examinationerna skulle designas utifrdn olika modes si att alla studenter skulle ha
mojligheter utifran sina olika behov. Detta ligger i linje med New London Groups
(2002) filosofiska och pedagogiska idéer om multilitteracitet och multimodalitet. I
dessa tankebanor ingar dven idén om att eleven, eller studenten maste ha en

mojlighet att fungera som co-designer eller re-designer.

Utifran samtalen i studenternas fokusgrupper drog Dolmage (2005) slutsatsen att
UDL mgjliggjorde larande for manga fler studenter med olika behov &n tidigare,
men att mojligheten for studenterna till omedelbar feedback till de som designat
larandet, det vill sdga ldrarna, saknades och att da en viktig pedagogisk grundsten
raserades. Denna slutsats ledde till att fakulteten forsokte forsta hur studenterna

skulle kunna bli mer delaktiga i designen av kursplanerna.
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4.2.9 Universellt men inte generellt?

Crevecoeur, Sorenson, Mayorga och Gonzalez (2014) konstaterar utifran en
evidensbaserad litteraturstudie, dar fem olika forskningsprojekt i forskola till
gymnasium undersoktes, att det finns en o©kad mdjlighet for att
konstruktionsmassigt irrelevanta hinder i laroplaner och instruktioner kan
elimineras nar UDL-principerna inlemmas i interventionsdesignen. De papekar
dock att forskare och utbildare maste vara uppmarksamma pa hur ramverket och
principerna for UDL implementeras och utfors. Litteraturstudien visar att
forskarna i de olika undersokta projekten konsekvent belyste fragor som var
associerade till tillgdng, dtkomst och deltagande som viktiga. Dessa fragor var i sin
tur relaterade till de ldrandes variationsmdjligheter, flexibla losningar, integrering av
principerna med tilligg av andra variabler som teknologi, och ett fokus pa att
konstruera relevanta faktorer gillande instruktioner och beddémning for att
engagera eleverna i varierande uppgifter. Crevecoeur, m.fl. (2014) behandlar
termen universal (universell), inte som en 16sning som passar alla, utan som en

konceptuell forskjutning for att mota bredden och olikheterna hos eleverna.

Inget av projekten som redovisades i litteraturstudien lade nagon storre vikt pa att
maéta resultat, vilket innebar att Crevecoeur, m.fl. inte kan beskriva nagra specifika
utfall och att generella slutsatser blir svara att dra. De belyser behovet av fortsatt
forskning inom omradet dar studier av larmiljoer (som kontext och iscensattning)
och deltagare i detalj ses som speciellt intressanta. Detaljerade beskrivningar kan
ge andra forskare och utbildare forstaelse av variabler med tillhdrande principer
eller riktlinjer, som forknippas med kannetecken for larande (Crevecoeur, m.fl.,

2014).

Aven UDL betonar alltsa vikten av lirandedesignens utformning for att alla barn ska
lara sig lasa och skriva. Detta innebar att ett relationellt fokus bor antas for att

aven fa med eleverna i behov av stdd. De digitala verktygen skapar en multimodal
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mojlighet till lirande och darigenom meningsskapande. Har menar jag att min
avhandling med sitt fokus pa ldrmiljders design, digitala larverktyg och

specialpedagogik kommer att kunna ldmna ett intressant bidrag.

I kapitel 5 avhandlas avhandlingens metodologiska ramverk, den etnografiska

inspirationen samt tillvagagangssatt och analysmetoder.
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5 Metod

I det hér kapitlet redovisas underlaget for avhandlingens empiri, strategiska
metodval vid datainsamling samt databearbetning och analysarbete. Inledningsvis
aterknyter jag till avhandlingens syfte och forskningsfragor och lyfter i det
sammanhanget mitt val av teorigrund. I kapitlets senare del diskuteras

forskningsetiska fragor samt studiens tillforlitlighet och trovardighet.
Kapitlet ar disponerat pa foljande satt:

I avsnitt 5.1 redogdrs for avhandlingens syfte, teoribakgrund och metodologiska
ansats. Har presenteras &ven avhandlingens forskningsfragor. Avsnitt 5.2
behandlar avhandlingens metoder for dataproduktion, och avsnitt 5.3 redovisar
urval och genomforande. I avsnitt 5.4 och 5.5 foljer en redogorelse for hur empirin
har bearbetats och analyserats. Avsnitt 5.6 behandlar studiens trovardighet och

tillforlitlighet och kapitlet avslutas med etiska 6vervaganden i avsnitt 5.7.

5.1 Avhandlingens syfte, teorigrund och metodologiska ansats

Ett grundantagande for denna avhandling ar att intentionerna for och pa vilka sétt
larmiljder och ldrsituationer designas och iscensétts, har betydelse for elevers
larande och meningsskapande (Aagaard & Lund, 2013; Blikstad-Balas &
Hvistendal, 2013; Jewitt, 2009; Kjallander, 2011). Ett annat grundantagande ar att
detta dr an mer betydelsefullt for elever i behov av stdd (t.ex. Ahlberg, 2009;
Forsling, 2010; Meyer, m.fl. 2014). I mitt avhandlingsarbete omfattar jag vidare de
tankar som Kress och van Leeuwen (1996), New London Group (1997) samt Kress
(2003) for fram nar de beskriver hur méanniskan skapar redskap for att tolka och
konstruera och forstd sin omvirld. Dessa antaganden leder fram till
avhandlingens syfte som ar att fordjupa kunskapen om hur ldrare designar och
iscensatter larmiljoer och larsituationer, med och genom digitala verktyg, for att

alla elever ska bli delaktiga i larande och meningsskapande.
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Utifran avhandlingens syfte har tre forskningsfragor preciserats:

1. Hur designas och iscensdtts skriv- och lédsrelaterade larmiljcer och
larsituationer for att stodja och utmana larande for alla elever?

2. Med vilka intentioner designas och iscensatts skriv- och ldsrelaterade
larmiljder och ladrsituationer for att stodja och utmana larande for alla
elever?

3. Hur kommer ldrande och meningsskapande till uttryck i de studerade

larmiljéerna och larsituationerna?

For att svara mot avhandlingens syfte och forskningsfragor har jag anvént
designorienterad teori som grund fér mina metodologiska val (se kapitlen 2 och
4). Nér det giller att studera hur larare designar sin verksamhet, samt hur det
dédrigenom skapas mening och ldrande kan ske, anvinder jag utifran
designorienterad teori begreppen design, iscensittning, lirande och meningsskapande
som utgangspunkt for att analysera, tolka och forstd den empiri bestédende av
féltobservationer och intervjuer som samlades in inom ramen for de tva delstudier

som utgOr avhandlingens empiriska del.

5.1.1 En kvalitativ ansats med etnografiska drag

Foreliggande studie dr en fallstudie som utgar fran en kvalitativ ansats med
etnografiska drag. Fallstudien &r sdrskilt anvandbar da forskningssyftet ar att
begripliggdra och presentera kunskap i tidigare forbisedda omradden (Merriam,
1994). I foreliggande fall géllde det att i den obeforskade skarningspunkten mellan
designorienterad teori, digitala larmiljoer och specialpedagogik studera en skola.
Bryman (2011), Holme och Solvang (1997) och Wolcott (2005) belyser hur tyngden
i en kvalitativ forskningsansats ligger pa narheten till ett forskningsobjekt och
kdnnetecknas av en forstaelse av den sociala praktiken i relation till manniskors
skapande och konstruerande férmaga. Wolming (1998) definierar den kvalitativa

pedagogiska forskningen som en ansats som bygger pa holistisk och kvalitativ
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information. Huvuduppgiften for denna ansats ar att folka och forsti de resultat

som framkommer.

Valet av avhandlingens dataproduktionsmetoder ligger i samklang med ett
etnografiskt perspektiv. Inom etnografisk forskningstradition anvands
observationer och intervjuer for att producera data med syfte att skapa detaljerade
beskrivningar av det observerade. For att producera data &r det vanligt att den
etnografiske forskaren vistas en langre tid i undersokningsmiljon, studieobjekten
ses som en helhet och forstéelse for hur komplexa fenomen hanger ihop eftersoks.
Flexibilitet och 6ppenhet for det ovantade blir honndrsord. Etnografiansatsen ska i
avhandlingen dock ses i ett bredare perspektiv eftersom datamaterialets
omfattning i tid och omfang ar begréansat (jfr Bryman, 2011; Heath & Street, 2008).
Alvessons och Deetz (2000) begrepp partiell etnografi kan vara en passande
beskrivning i sammanhanget. Partiell etnografi har ett situationsfokus. I denna

studie fokuseras pa design av larmiljder och larsituationer.

Ett annat begrepp som ar anvandbart for att forsta avhandlingens etnografiska
ansats ar constant comparative perspective (Bryman, 2011; Heath & Street, 2008). Ett
sddant genomgaende kontrasterande perspektiv innebar att man standigt ror sig
mellan de olika delarna i materialet, i en abduktiv pendling (se nedan) mellan teori
och empiri. I foreliggande forskningsprocess skapade perspektivet mdjlighet att
konstruera detaljerade tdta beskrivningar, ndgot som var nodvandigt for att pa
djupet forsta och analysera det beforskade omradet. I delar av resultatkapitlet ar
de tdta beskrivningarna tydliga.

5.2 Metoder for dataproduktion

Avhandlingens empiri bestdr av tvd delstudier utférda vid en svensk lag- och
mellanstadieskola, fran forskoleklass och arskurs 1, 2 och 3. Fokus har varit pa
skriv- och lasrelaterade larsituationer dé digitala verktyg anvénts. Det empiriska

materialet bestar av 110 timmars dataproduktion bestaende av observationer och
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intervjuer. Detta har i sin tur har genererat 205 sidor transkription och 50

fotografier.

5.2.1 En abduktiv procedur

Variationen av dataproduktionsmetoder har erbjudit en mgjlig interaktion mellan
mig som forskare och mina informanter samt mellan den sociala praktiken och
teorin. Variationen har darigenom gjort det mdojligt att konstruera, analysera,
forstd och presentera hur design av larmiljder och larsituationer mojliggors
och/eller utmanas. Det hidr samspelet mellan olika faktorer, eller aktorer, ar en
abduktiv procedur. Alvesson och Skoldberg (2008) beskriver hur alterneringen
mellan teori och empiri erbjuder mojligheter fér tolkning och omtolkning, nagot
som ska vara ndbart och synligt for alla aktorer. Eftersom data har konstruerats i
ett socialt samspel utifran en pendlande interaktion, visualiserades ett
underliggande monster i det empiriska materialet. Engqvist (1996) liknar den
abduktiva forskaren vid en sparfinnare som f6ljer ledtrddar mot en meningsfull
kunskap som vidckts i datamaterialet. De teman som blivit synliga i studiens
datamaterial har begripliggjorts abduktivt, sa till vida att jag for att fordjupa min
forstaelse gatt tillbaka till studiens teoretiska ramverk for att vidare kunna
reflektera, analysera och tolka resultaten. Detta mdjliggjorde att upptackta teman
kunnat sittas in i nya sammanhang, inom teorin, men med en utvidgad betydelse.
Genom ett sddant reflekterande férhallningssatt — att kontrastera det kdnda med
det okdnda — uppstod en djupare forstaelse for det systematiskt dokumenterade

materialet. Det vardagliga blev vetenskapliggjort (jfr Heath & Street, 2011).

Dataproduktionsmetoderna (observationer och intervjuer) samt dokumentation

dérav (faltanteckningar, fotografier och ljudinspelningar) beskrivs narmare nedan.

5.2.2 Observationer
Denscombe (2009) pekar pa hur observationen som metod krédver att forskaren

soker forstahandsinformation, snarare &n forlitar sig pad andrahandskéllor. Han
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beskriver vidare hur den deltagande observationen i hogre grad an andra metoder
kan producera data som reflekterar detaljer och subtiliteter, komplexitet och
inbordes forhallanden, med en betoning pa en holistisk forstaelse. Saker, fenomen
och skeenden undersoks i forhallande till sin kontext, och darfor blir materialets
validitet hog vid en deltagande observation. Observationerna med
dokumentationen genom fdltanteckningar och fotografier gav mig mgjlighet att
relatera larmiljoer och larsituationer till intervjuerna. Alvesson och Skoldberg
(2008) pekar pad hur sadan slags pendling mellan observationsdata dr socialt
konstruerad, dar forskaren i ett interaktivt samspel skapar bilder for forstaelse.

Detta anser jag nyanserade undersokningsmaterialet ur ett holistiskt perspektiv.

Som deltagande observator har jag befunnit mig i olika sammanhang och
undervisningssituationer, ibland under en hel skoldag, ibland under specifikt
utvalda tillfallen. Graden av deltagande har varierat. For det mesta har jag varit
enbart observator, statt vid sidan om, ibland en vuxen bland vuxna och ibland i
forskarrollen som den som fragar for att forsta. Jag utforde atta observationer dar
digitala verktyg anvéndes i varierande grad. Alla atta observationerna behandlas i

avhandlingens resultatdel.

Att vara deltagande observator kan vara problematiskt. Ambjornsson (2004)
papekar att forskarens narvaro blir en del av det som undersdks och att detta
paverkar bade skeenden och resultat. Det som &ar min person, min bakgrund och
min forforstaelse far betydelse, inte bara for hur hela studien designas utan dven
hur den tolkas, vilka val som gors och hur studien kan forstds. Aven Denscombe
(2009) pekar pa vikten av att erkdnna de problem som kan uppsta gillande
forskarens perception. Det handlar om att inse att forskarens férmaga att
observera och att komma ihag samt forskarens intention och den kontext hen
befinner sig i, paverkar de observationsdata som produceras. Bade minnets och
perceptionens tendens till selektivitet leder till att val och organisering av data bor

uppmarksammas i forskningsarbetet. For att minimera dessa tendenser valde jag

67



tva satt att dokumentera mina observationer pa. Det fOrsta var att direkt under
observationerna fora faltanteckningar. Féltanteckningarna férdes med papper och
penna, eftersom det fortfarande &r det snabbaste séttet for mig att anteckna pa, och
de renskrevs alltid pa dator eller larplatta i nara tid till observationstillfdllena. Det
andra sattet att dokumentera, att fotografera, blev mer ett komplement till
observationer och faltanteckningar. Orsaken till detta var just att det som ovan
beskrivits som minnes- och perceptionsrelaterade problem, skulle minimeras.
Denscombe (2009) kallar denna typ av foton i forskningssammanhang for skapade
bilder i bemarkelsen primardata, och han beskriver dem som ett verkningsfullt satt
att registrera saker. Sadana visuella registreringar blir ett alternativ till auditiva,
textuella och numeriska data. I foreliggande avhandling blev fotografierna
komplementerande minnesforstirkare snarare &n material som anviandes som
primédrdata. Dock kan begreppet skapande bilder, i bemarkelsen sekundardata

fungera i sammanhanget.

Fortfarande forknippas anvandningen av text primdrt med skrift och skriftlig
kultur. Marner och Ortengren (2003) beskriver text som den visuellt tillgangliga
versionen av ordet. Utifran ett sociosemiotiskt perspektiv kan allt som kan avlasas
och tolkas, allt som har en mening, vara text. Det kan alltsd handla om multipla
former av semiotiska system vilket innebér att texter kan vara multimodala. Jag
har utifran den utgangspunkten inte bara anvant bilden som en

minnesforstarkare, utan aven som ett satt for att ytterligare visualisera skriften.

Jag fotograferade med en larplatta, ett digitalt verktyg som anvandes ofta av larare
och elever i mina studier. Avsikten med detta val av kamera var att komma forbi
de problem som kan uppstd nar en forskare fotograferar, till exempel att
informanterna blir for medvetna om bade sin egen och forskarens roll och bilderna

blir mindre autentiska (Denscombe, 2009).
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5.2.3 Intervjuer

Valet av intervju som basta metod nér den anvands for att utforska mer komplexa
fenomen, far stdd av = Denscombe (2009) som  beskriver  hur
datainsamlingsmetoden da nar en stor potential. Intervjuerna var av
semistrukturerad karaktdr och utfordes med en intervjuguide som bestod av en
lista med teman och fragor (bilagor 1-4). Frdgorna handlade bland annat om
forutsattningar for att designa och iscensitta larmiljoer och ldrsituationer, och
vilka mojligheter och utmaningar som upplevdes i samband med att digitala
verktyg introducerades i klasserna. Formagan till flexibilitet i intervjusituationen
visade sig vara viktig. En del frdgor och teman fick under intervjuns gang éndra
foljd, nagra frdgor blev vid nagra tillfallen viktigare eller mer belysta dn vid andra
tillfillen och andra fragor uteslots under nagon intervju. Jag hade i férvag talat

med informanterna om mitt forskningsfélt och undersékningsomrade.

Avhandlingens intervjuer har liksom observationerna tillkommit i en social
praktik. Saljo (2005) beskriver hur individer handlar med utgangspunkt i de egna
kunskaperna och erfarenheterna, och av vad som medvetet eller omedvetet
uppfattas att omgivningen kraver, tillater eller gor mojligt i en viss verksamhet.
Haraway (1988) framhaller att kunskap aldrig &r neutral utan att den alltid ar
socialt situerad och att det finns samband mellan kunskap och sociala processer
och mellan kunskap och social handling. Kvale (1997) och Denscombe (2000)
beskriver intervjuarbete som konstruktioner, dir ett gemensamt interagerande
mellan forskare och informant skapar en text i ett sarskilt socialt sammanhang.
Tanggaard (2007) papekar att detta interagerande i en intervju kan beskrivas som
en iscensattning dar olika asikter, diskurser och personliga beréttelser produceras
genom sjdlva intervjuns sociala och dialogiska kontext. Har passar Johanssons
(2005) ifragasdttande av idén om att det ska finnas en sann verklighet, in.
Berattelsernas mening och betydelser produceras i samspel i ett visst socialt,

kulturellt och historiskt sammanhang. Odman (2007) papekar att detta innebar
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dubbla utmaningar, dels i friheten att tolka, dels i friheten for andra att granska

dessa tolkningar.

5.3 Urval och genomfoérande
Den skola i vilken den empiriska studien gjordes valdes ut pa basis av kriteriet att

de larare och elever som skulle inga i studien arbetade aktivt med digitala verktyg
av olika slag. Jag ville ocksa studera en helhet i fraga om stadier, det vill sdga att
det skulle finnas mojlighet att studera larmiljéer och lérsituationer fran
forskoleklass till &rskurs 3. Valet av undersokningsmiljo kan klassificeras som ett
bekvamlighetsurval. En forskarkollega arbetade med ett utvecklingsprojekt med
digitala verktyg och sociala medier pa en skola i en mindre stad i Sverige och den

skolan uppfyllde ndmnda kriterier.

5.3.1 Skolan Berget

Skolan ar en lag- och mellanstadieskola, med elever fran forskoleklass till arskurs
6. Skolan kallas i denna avhandling for Berget. Studien utfordes i forskoleklass och
i arskurs loch 2 under aren 2012-2013 och i arskurs 3, 2014. Tidigt pa hosten 2012
tog jag kontakt med skolans rektor. Rektor bjod in mig till ett personalméte dér jag
presenterade mig och mitt forskningsomrade och inbjod ldrarna att vara med i
studien. I det stadium som var aktuellt fér min studie, ndmligen forskoleklass och
lagstadium, arbetade 2012 atta larare. Detta var det forsta urvalet. Samtliga atta
lagstadieldrare var positiva till att delta i studien. Av dessa atta gjordes ytterligare
ett urval av sex larare fran forskoleklass, arskurs 1 och arskurs 2, eftersom de
regelbundet anvande digitala verktyg i undervisningen. De Ovriga tva lararna (i
arskurs 3) anvinde, enligt egen utsago, digitala verktyg mycket sparsamt. Bada
dessa ldrare var relativt nya pa skolan och de beskrev hur de i stallet for att ga in i
nya projekt hade fokuserat pa att finna sin vdg in i lararrollen. Urval nummer tre
byggde pa fordjupning och tid och da valdes tva klasser fran arskurs 3 ut eftersom
de hade arbetat med digitala verktyg mer &n tva ldsar. Aven deras resurspedagog

och kommunens damnesutvecklare i sprak intervjuades.

70



5.3.2 Avgrinsning

Under aren 2012 till 2014 utférdes sammanlagt fyra delstudier pa Berget. De tva
delstudier, delstudie 1 och 2, som anvénts i foreliggande avhandling presenteras
nedan i avsnitten 5.3.3 och 5.3.4. Delstudierna 3 och 4 har valts bort da deras
bidrag till att uppna forskningsarbetets syfte inte var nédvandigt. I delstudie 3,
senvaren 2014, deltog forskoleklasserna i ett projekt dar syftet var att studera hur
digitalkameror kunde anviandas som verktyg for larande. Projektet var ett
samarbete med min doktorandkollega Dan Akerlund. I den fjirde delstudien,
daven den utford under varen 2014, utfordes intervjuer med fjorton arskurs 3-

elever med fokus péa skrivande och ldsande.

Nedan redovisas urvalsproceduren av skola och larare gillande de tva olika

delstudierna (1 och 2).

5.3.3 Delstudie 1

Under delstudie 1, vintern 2012-2013, fokuserade jag pa att observera larmiljderna
i arskurs 1 och 2. Jag utforde intervjuer med de sex ldrarna fran forskoleklass,
arskurs 1 och arskurs 2 samt kommunens d@mnesutvecklare for sprak och skolans
resurspedagog. Amnesutvecklaren var ansvarig for fortbildning géllande svenska
for alla arskurser pa alla skolor i kommunen. Hon var den som inspirerat och
utbildat lararna inom omradet skriv- och 1ds, och hon var ocksa den som hade

ansvar for alla skriv- och lastest, inklusive nationella prov, som gjordes pa skolan.

I samtal med de sex deltagande ldararna planerade jag for lampliga tider for besok i
klasserna och for intervjuer. I den forsta studiens ldararintervjuer (intervjuguide,
bilaga 1) fokuserade jag pa vilka intentioner och vilken teoretisk grund lararna hade
for sin formgivning/design av larmiljder och larsituationer, samt vilka Ovriga
kontextuella forutsittningar de hade for sin verksamhet. Vidare utfordes cirka fem
timmars observationer i arskurserna 1 och 2. Tabell 1 illustrerar urval, metod och

tid for datainsamlingen i delstudie 1.
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Tabell 1. Delstudie 1, 2012 — 2013. Observationer pa lagstadiet och intervjuer med

larare, amnesutvecklare i sprak och resurspedagog

Skolform | Larare Observation Intervju

Fsk - &k 2 | 6 larare, Intervju med varje informant,
1 dmnesutvecklare i mellan 45 min. och 90 min.
sprak, per person
1 resurspedagog

Ak 1- 8k Cirka 5 timmar i varje

2 klass

(fsk star for forskoleklass. dk ar forkortning for arskurs).

5.3.4 Delstudie 2

Under delstudie 2, varen 2014, var de tva tredjeklasserna i fokus for en
uppfoljning fran studie 1 da de gick i arskurs 2. I delstudie 2 hade de anvant
digitala verktyg sedan arskurs 1. Lararna hade arbetat utifrdn en mangd olika
skriv- och lasinlarningsmetoder dar digitala verktyg anvénts pa olika satt. I
klasserna fanns enligt lararnas beskrivningar dven elever i behov av stdd, vilket ar
av sarskilt intresse i avhandlingsarbetet. Under den hér studien intervjuades dven
kommunens @mnesutvecklare i sprédk och resurspedagogen som hade ansvar for

specialundervisningen for eleverna i behov av stod i de tva tredjeklasserna.

I den andra studiens intervjuer med tredjeklasslararna ville jag folja upp hur
lararna reflekterade 6ver den didaktiska designen och den undervisning med
digitala verktyg som pagatt sedan arskurs 1, med speciellt fokus pa alla elevers
mojlighet till litteracitet. Alla intervjuer spelades in pd min Ipad eller pd min
laptop. Nedan i tabell 2 specificeras deltagare, metod och tid fér datainsamling i

delstudie 2.
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Tabell 2. Delstudie 2, 2014. Observationer i arskurs 3 och intervjuer med

lagstadieldrare, amnesutvecklare och resurspedagog

Léarare Observation Intervju
2 larare, &k 3 En intervju med varje informant,
60 min och 90 min.
1 resurspedagog, Ist En intervju 40 min.
1 @mnesutvecklare i Tva intervjuer a 90 min.
sprak, kommunen
Ca 40 timmar i 2 klasser
(3k 3) vid 10 tillfallen

(Ist star for lagstadiet).

5.4 Bearbetning av data

Etnografi kdnnetecknas av dataproduktion och bearbetning av forskningsmaterial
genom faltarbete och med deltagande observationer som framsta arbetsmetod. Ur
ett etnografiskt perspektiv vill forskaren genom féltstudier studera och beskriva
manniskors handlingar och syften. Observationerna kan komma som inledande
dataproduktion i forskningsprocessen. Intervjuer av olika slag kan komma som ett

senare inslag och intervjun blir ett komplement till observationen.

5.4.1 Utgangspunkt for de tva delstudierna

I foreliggande avhandling som inspirerats av etnografi har intervjuer och
observationer vaxelvis varit utgdngspunkten for de olika studierna. I studie 1 var
intervjuerna i fokus och observationerna kom i ett senare skede att tjdna som
kompletterande insamlingsmetod. Det fanns tva orsaker till detta. For det forsta
handlade det om att mitt syfte for delstudien var att undersoka ldrarnas
intentioner for hur de designade och iscensatte sin verksamhet. Det blev d& en
naturlig foljd att borja med intervjuerna och sedan fortsatta med observationerna
for att kunna kontrastera lararnas beskrivningar av hur de tankte och gjorde mot
hur larmiljéerna och larsituationerna visade sig. For det andra hade jag inte hunnit
fa godkannande fran elevernas forédldrar innan studien borjade, vilket innebar att
jag maste invadnta observationerna till ett senare skede. I studie 2 var i stallet

observationerna i arskurs 3 utgangspunkten, och intervjuerna med de
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undervisande ldrarna fick bli den kompletterande datainsamlingen. Orsaken till
detta forfarande var att jag utifran intervjuerna med lararna i arskurs 3 fran studie
1 hade ett underlag som kunde studeras utifran observationerna i forsta hand.
Detta har som foljd att jag i kapitel 6, nédr jag besvarar avhandlingens forsta
forskningsfraga, har utgatt fran tva olika empiriska underlag: intervjuer utan
observationer nar det géller forskoleklassernas ldrsituationer och ldrarnas
intentioner och intervjuer med observationer nar det galler ldrsituationer och
lararnas intentioner i arskurs 3. Avhandlingens databearbetningsprocess redovisas

nedan.

5.4.2 Observationer

Denscombe (2009) beskriver hur dataproduktion genom observationer inte forlitar
sig pa vad manniskor siger att de gor, eller vad de siger att de tanker, utan i stallet
forlitar sig pa 0gats direkta observation av handelser och foreteelser. Syftet med en
deltagande observation ar att tranga in i situationer och miljder for att forsta
kulturen och processerna i de grupper som studeras. Observation kan sdgas vara
en empirisk metod eftersom data samlas in i verkliga situationer, ute pa faltet.
Avhandlingens observationer dokumenterades dels med faltanteckningar, dels
med fotografier. Det finns olika satt att hantera fdltanteckningar. Denscombe
(2009) anser till exempel att det ar viktigt att gora anteckningarna efter, men i niara
anslutning till observationen. Det finns annars en fara att stora i den studerade
situationen. Eftersom jag tidigt erfor hur “ointressant” jag var for min
undersokningsgrupp, valde jag i stillet bade att gora faltanteckningar och
fotografera under pagaende observation. Faltanteckningarna utgor beskrivningar
och noteringar av ldrmiljoer och larsituationer och fotografierna tjanar som
visuellt stod for mina observationer och anteckningar. Anteckningarnas form var
av typen stodord, med till exempel forkortningar av ord och anvandandet av
initialer i stdllet for namn. Filtanteckningarna renskrevs utan undantag under

samma dag eller kvall som anteckningarna gjorts och alla foton gicks igenom.
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5.4.3 Intervjuer

Transkriptionsarbetet av de inspelade intervjuerna skedde i allméanhet i narhet till
intervjutillfallet och arbetet inleddes med att forst lyssna igenom materialet vid
upprepade tillfdllen. Under transkriptionsarbetet borjade jag gora tidsmarkeringar
i texten gallande olika avsnitt i den avlyssnade intervjun, avsnitt som pa nagot satt
berérde mina forskningsfrdgor. Efter ett antal genomladsningar av den
transkriberade texten fargmarkerade jag delar som hoérde samman for att sedan
sammanfora dessa under temarubriker. Fyra av den forsta studiens sex intervjuer
har sedan analyserats genom meningskategorisering (se avsnitt 5.5.1). Jag valde ut
intervjuerna med de tva lararna i arskurs 1 och de tvé lararna i drskurs 2. Detta val
hade sin grund i att jag redan vid genomlédsningarna upptackte en variation i
deras uttalanden, jamfort med forskoleklasslararnas utsagor.
Forskoleklasslararnas intervjuer analyserades genom anvandning av de
designteroretiska begreppen design och iscensittning. Jag tolkade en diskrepans —
inte mellan de bada lararkategoriernas intentioner — men véal mellan deras
upplevelser av sina pedagogiska forutsattningar. Jag ville préva hur tva
analysmetoder skulle kunna belysa dessa forhédllanden. Vidare analyserades
resten av materialet utifrdn de designteoretiska begreppen design, iscensittning,
lirande och meningsskapande. 1 ett storre material behover en sovringsprocess ske
for att kunna fokusera pa det analyserbara, och i det 6vriga material frdn mina tva
delstudier begransades transkriberingen till de delar i intervjuerna som kunde
analyseras utifrdn de fyra designteoretiska begreppen. Ett fortydligande av

begreppen ges i avsnitt 5.5.3.

Under hela transkriptionsarbetet har jag arbetat med tva datorer bredvid
varandra. Pa den ena datorn har jag haft Worddokumentet med transkriptionerna
och pa den andra har de inspelade intervjuerna spelats upp i Quick Time Player.
For att kunna hélla mina analyser och tolkningar sa transparenta som mdgjligt, nar

det galler intervjuerna, har jag i redovisningsprocessen och den slutliga

75



framstallningen hallit mig sa nira informanternas yttranden som majligt. Aterigen
gors lasaren uppmarksam pa att jag som forskare tolkar empirin utifran den jag ar
och den sociala kontext jag befinner mig i. Transkribering innebar alltid att
materialet tolkas. Vissa delar viljs bort och andra forstarks utifrdn syfte och
forskningsfragor. I mitt transkriptionsarbete har innehallet varit i fokus och jag har
ocksa stravat efter att redovisningen ska vara sa lattlast som mdjligt. Syftet har
varit att aterge uttalanden sa empirindra som mojligt. Det har varit en balansgéng
mellan att behalla talspraket utan dialektalt ”id”. Det positiva med att skala bort
dialektala markorer &r att informanterna kan bli mer anonymiserade men det
negativa kan vara att forlora viktiga nyanser i materialet. Namn pa personer och
platser har anonymiserats. Informanter som framtrader tydligare i empirin an
andra har fatt fingerade namn, andra larare och elever har namnts med en

bokstav.

5.5 Analys av data

Som tidigare ndmnts har mitt forskningsarbete en abduktiv ansats, da jag hela
tiden har pendlat mellan teori och empiri, men dven i vissa delar har pendlingen
skett mellan social praktik, det vill sdga aterkoppling till informanterna, och
empiri. Denna véxelverkan kan sdgas vara karaktdristisk for hela
avhandlingsarbetet. Alvesson och Skoldberg (2008) uppmarksammar att en sddan
pendling ger ett stod i att skapa mening i utsagor och innehéllsliga teman. I denna
process sOkte jag efter underliggande monster i mitt material, sddant som kunde
uppfattas som regelbundenheter, men aven sadant som utmarkte sig (se avsnitt
5.4.2). Transkriptionsarbetet innebar en initial och prelimindr analys, ddr jag ocksa
reflekterade 6ver olika tolkningsmdjligheter. Den abduktiva ansatsen ledde till att
jag under hela avhandlingsarbetet befann mig pa en resa mellan de olika
analysstegen for att stanna till pa olika steg vid olika perioder beroende pa vilka

metodologiska fragor som dok upp. Stegen blev alltsa delar i en repetitiv process,
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en slags dataanalysspiral, inspirerad av Denscombe (2009). I tabellen nedan

presenteras analysstegen i tabellform f&r att illustrera processen.

Tabell 3. Analysprocessens fem steg, bearbetat efter Denscombe (2009)

De fem stegen

Tillvagagangssatt enligt
Denscombe

Tillvagagangssatt i detta
avhandlingsarbete

Forberedelse:
lordningstéllande
av data

Utskrift av text
Katalogisering av text
eller visuella data
Bearbetning av data

Transkribering av intervjuer
och observationer.
Organisering av radata och
transkriptioner pa flera olika
forvaringsplatser, datorer,
externa minnen.

Inledande l&sningar av
transkriptioner. Genomgang
av foton.

Foértrogenhet:
Inledande

utforskning av data

Leta efter tydligt
aterkommande teman
Kommentera data

Fora anteckningar for att
fanga idéer

S6kning efter teman utifran
designteorier.

Data pres. vid ett antal
seminarie- och konferenser
och kollegiala diskussioner dé
anteckningar fordes for att
fénga upp idéer.

Tolkning: Analys
av data

Kodning av data
Gruppera koderna till
kategorier eller teman
Jamforelse av kategorier
eller teman

Sokande efter begrepp
som sammanfattar
kategorierna

Kodning gm. bendmning av
intervjupersoner,
tidsangivelser av
observationstillfallen samt
rubricering av fenomen.
Kodning gjordes genom
fargmarkering av teman.
Gruppering av kategorier efter
teman och begrepp hdmtade
fran designorienterad teori.
Kopplingar gjordes mellan de
olika koderna.

Verifiering:
Validering av data

Data- och
metodtriangulering
Deltagarvalidering
Jamforelse med
alternativa forklaringar

Metodtriangulering
(faltanteckningar,
inspelningar, fotografering).
Deltagarvalidering —
materialet bars tillbaka till
informanterna for diskussion
och reflektion.

Data forklarades utifran
alternativa specialped.
perspektiv.

Presentation:
Framstalining och
presentation av
data

Skriftlig tolkning av
fynden

Illustration av poanger
genom citat och bilder
Anv. av visuella
modeller, figurer, tabeller

Skriftlig tolkning av
resultaten, kap. 6 7 och 8.
Illustration av podnger genom
citat.

Anvéndning av visuella
modeller, figurer och tabeller.
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Dataanalysstegen som presenteras i tabellen var alltsa inspirerande utifran
Denscombes (2009) analysprocess i fem steg. Tabellens hogra kolumn visar hur jag
anviande och modifierade stegen utifrdn den kontext empirin erbjod och det

teorival jag gjort.

Ytterligare en pendling i bearbetningen och analysen av det empiriska materialet
gjordes i och med att materialet analyserades genom tva olika analysformer. I de
fyra intervjuerna som genomfordes i delstudie 1 (2012) anvéndes inledningsvis
meningskategorisering som analysmetod. Darefter utférdes analyser som
presenteras i tabellform utifran de fyra designteoretiska begreppen design,
iscensattning, lirande och meningsskapande. Detta forfarande ligger ndra en
bricolage-analys, det vill sdga att jag anpassar och ror mig fritt mellan olika
tekniker och begrepp for att analysera ett material (Kvale & Brinkmann 2014).
Kvale och Brinkmann (2014) och Denscombe (2009) beskriver hur
analysprocessens fem steg som anvinds vid en meningskategorisering startar
redan ndr forskaren fOrsta gangen ldser igenom intervjuerna (eller
faltanteckningarna) for att fa en kénsla for helheten och hur den avslutas i och
med att empirins centrala teman knyts samman i en deskriptiv utsaga. Valet av
tillvigagéngssatt utgdr frdn avhandlingens syfte och dess teoretiska
utgédngspunkter. Valet av att anvdnda deltagande observationer bygger pa de
forutsattningar dessa erbjuder mig att relatera och aterkoppla bade till
intervjuerna och till teori, for att darigenom skapa en bredare forstaelse av

datamaterialet.
Nedan beskrivs hur analysen av observationer och intervjuer har gatt till.

5.5.1 Analys av observationer och intervjuer
Fyra av intervjuerna som ligger till grund for att besvara avhandlingens forsta
forskningsfraga har alltsd meningskategoriserats for att kunna konstruera

triangulering mot de designorienterade analysbegreppen. Grundldggande ar att
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de beskrivna och analyserade faktorerna i larsituationerna var meningsbarande,
dér for att skapa mening. For att undersoka ldrarnas intentioner for hur de
designade och iscensatte sina larmiljoer och larsituationer har vidare de
designteoretiska begreppen design, iscensittning, lirande och meningsskapande tjanat
som analytiska begrepp. For att besvara den andra forskningsfragan — att redogora
for hur larande och meningsskapande kom till uttryck i de studerade larmiljoerna
och larsituationerna — fokuserade jag i forsta hand pa elevernas och i andra hand
pa lararnas larande och meningsskapande utifrdn de erbjudna semiotiska och
didaktiska resurserna. I analysen av bade observationer och intervjuer har de fyra
skilda designorienterade begreppen kodats med infargning i faltanteckningar och
transkriptionsdokument. Kodningen var 6ppen, det vill sdga ingen kvantifiering
foljde, utan syftet var att bryta ner och undersdka samt att kategorisera data
genom att begreppsliggora koden (Glaser & Strauss, 1967). De kodade omradena
har sedan, for att ge en 6verblick av materialet, satts samman till storre enheter for

att strukturera texterna.

For att utveckla forstaelsen for de intentioner for design som ldrarna beskrev i
intervjuerna (redovisade i avsnitt 6.2), valde jag att genom meningskoncentrering
av materialet finna nadgon slags brannpunkt for konsekvenserna av den didaktiska
designens syfte. Meningskoncentreringen innebar att jag kunde anvanda mig av
infargningskodningen av materialet, men att jag efter omlédsningar daven forsokte
finna kéanslan for helheten i stillet for delarna (Kvale & Brinkmann, 2014). Fortsatt
gdllde det att finna de naturliga meningsenheterna i texten, det vill sdga sasom de
uttrycktes av informanterna. Utifrdn de naturliga meningsenheterna formulerade
jag olika centrala teman som kunde relateras till de designorienterade
analysbegreppen som anvénds i avhandlingen. Holme och Solvang (1997) belyser
vikten av relevanta redskap for att gora det mojligt att tolka, forsta och analysera
den verksamhet som ska studeras i specifika situationer. Analysen och tolkningen

av avhandlingens datamaterial utgar fran en teoretisk ram och en teoribildning
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som ar under utveckling. De redskap for analys som varit anvanda i tidigare
designteoretisk forskning var inte sjélvklara att anvanda for att kunna svara pa
foreliggande avhandlings forskningsfragor. Detta forhallande innebar att jag blev
tvungen att konstruera en egen begreppsapparat for analys. I foljande avsnitt
forklaras framtagandet och konstruktionen av avhandlingens analysbegrepp.

Operationaliseringen av dem foljer i avsnitt 5.5.4.

5.5.2 Analysbegreppen — en konstruktion utifran designorienterad teori

Inom det designteoretiska filtet anvands design, iscensittning, lirande och
meningsskapande som centrala begrepp, men med varierande innebord. I arbetet
med foreliggande avhandling har jag konstruerat en anvandbar begreppsapparat
som definierar begreppen utifrdn ett designteoretiskt bricolage av relevanta
forskares idéer och tankegangar. Kvale och Brinkmann (2014) beskriver bricolage
som ett eklektiskt satt att skapa mening, ett angreppssatt dar de verktyg som finns
till hands, plocka ihop, trots att de kanske inte var avsedda for uppgiften i fraga.
Det dr i forstaelsen av detta som jag har valt att anvanda — inte en forskares — utan

flera forskares definitioner. Tabell 4 illustrerar detta.

Tabell 4. Forskningsférankring av avhandlingens designteoretiska begrepp

Designteoretiskt Forskare

begrepp

Design Dreier (2003), Edwards och Mackenzie (2005), Jewitt (2005, 2009),
Selander (2007), Selander och Svérdemo-Aberg (2009) Gynter (2010),
Selander och Kress (2010), Leijon och Lindstrand (2012).

Iscensattning Kress och van Leeuwen (2001), Selander (2007), Selander och Rostvall
(2008), Kjallander (2011), Leijon och Lindstrand (2012), Akerfelt (2014).

Larande Vygotskij (1999), Kress (2003, 2009) samt Selander (2009).

Meningsskapande | Linderoth (2004), Lindstrand (2008), Jewitt (2009), Kress (2010), Leijon
(2014).
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I denna begreppsdefinierande process forekom initialt en analys, ett urskiljande av
element, av vad som i designorienterad teori kunde rdknas som design,
iscensdttning, larande och meningsskapande. Efter detta foljde en syntes, en
sammansmaltning, dar de enskilda delarna, elementen fogades samman till en ny
representation, en ny forstaelse av hur begreppen skulle definieras for att fungera
som analysbegrepp i avhandlingen. I det fdljande avsnittet beskrivs hur
definitionerna av begreppen design, iscensattning, lairande och meningsskapande

anvénds i avhandlingen.

5.5.3 Design, iscensittning, lirande, meningsskapande

For att nagon foreteelse i det empiriska materialet skulle rdknas som design,
skulle foreteelsen vara socialt konstituerad och konstruerad. Design handlar om att
maénniskor engagerar sig i nagot eller nagon kommunikativ form som kan delas av
andra. Det finns kollaborering — ett samarbete — och det inbegriper flera aktérer med
olika roller. Design innebaér att finns en formgivning av nagot slag av undervisnings-
och lirprocesser i relation till saval materiella som kulturella erbjudanden. Denna
design ska vara ett stod for lirarnas orkestrering av uppgiften eller aktiviteten och
situationen. En design utgar fran en infention, ett syfte, ett mdl som forhdller sig till
kontexten: den forhaller sig till erbjudanden, till den institutionella inramningen. I
en didaktisk design ingar att nagon far mojligheten att tilligna sig kunskap och

fardigheter.

For att nagon foreteelse i empirimaterialet skulle rdknas som iscensdttning skulle
en idé om hur nagot (designen) ska bearbetas, utfdras och forstas, vara tydlig. Vid
en iscensattning forekommer alltid ett antal val (rum, material, verktyg, tid, plats,
gestaltningssdtt, modes). En iscenséttning orkestreras av ndgon eller nigra och det

forekommer alltid nagon form av presentation, representation, eller redovisning.

For att nagon fOreteelse i empirimaterialet skulle rdknas som ldrande skulle

aktiviteten ske i en social kontext och i interaktion med andra. Det utmarks av en
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teckenproduktion som omformar de kulturellt tillgéngliga representationsformerna
och skapar nya tecken. Larande ses som en 0kad formdga att engagera sig i en social
domin eller som en dkad formdga att anvanda en uppsattning tecken pa ett

meningsfullt sitt.

Slutligen for att nagon fOreteelse i empirimaterialet skulle rdknas som
meningsskapande skulle ett socialt samspel vara synligt. Meningsskapande kan
vara att ndgon erfar att ndgot ar meningsfullt, fornuftigt, alternativt att nagon
upplever den innebdrd som nagot far i en konkret situation som meningsfull.
Redskap anvands {or att gora omuvirlden begriplig. Olika modes anvandes som resurser
for meningsskapande och valet av teckensystem ar eller blir betydelsefullt, birande av

mening.

Kategoriseringen av intervjuerna genomférdes genom att de fyra begreppen,
design, iscensdttning, larande och meningsskapande, fick st for rubriker eller
teman, dar transkriberad text som berorde temat samlades. Fran detta
kategoriseringssystem gick jag vidare till att sammanfora de olika intervjuerna
under de tre kategorierna design, iscensittning samt lirande och meningsskapande. 1
detta skede sammanforde jag alltsa begreppen ldrande och meningsskapande.
Detta sammanforande gjordes inte pa grund av att de dr synonyma utan for att det
visade sig att den designorienterade idén om att larande och meningsskapande ar
tva faktorer som hanger tatt samman — som tva sidor av samma aktivitet,
tydliggjordes. I analysen och i resultatredovisningen valde jag slutligen dnda att
sdra pa begreppen ldrande och meningsskapande eftersom det trots allt handlar
om olika dimensioner vilket innebdr att begreppen inte dr synonyma med

varandra.

Som ovan namnts konstruerades avhandlingens designteoretiska analysbegrepp
utifran material fran ett stort antal designteoretiska forskare. For att rent konkret

kunna utfoéra analys behovde jag prova och operationalisera de nya begreppen.
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Nedan beskrivs det markdrschema jag utarbetade och sedan anvédnde i
analysarbetet. Markorerna forhaller sig inte i ndgon hierarki till varandra, och det
kravs inte heller nagot speciellt matt av uppfyllelse av dem for att markoren ska
raknas in under begreppet. Om ndgon av markorerna helt uteblir i det material
som analyseras, forsvinner dock definitionen av begreppet. Om t.ex. en larare har
en idé som ska iscensdttas, gor en mangd val av olika slag, orkestrerar
gestaltningen av idén, men det inte finns plats f6r en redovisning av nagot slag —
s& rdknas det inte som en fullstindig iscensdttning. Nedan foljer en

operationalisering av analysbegreppen.

5.5.4 Operationalisering av analysbegreppen
For att nagon foreteelse i empirimaterialet skulle raknas som design, definierade

jag foljande markorer (D1 - D6):

D1. Det finns en intention, ett syfte/mdl som forhdller sig till kontexten, att
forhalla sig till erbjudanden, (institutionell) inramning.

D2. Foreteelsen ar socialt konstituerad och konstruerad. Nagon engagerar sig i
nagot eller i ndgon kommunikativ form som kan delas av andra.

D3. Det finns kollaborering, ett samarbete, och det inbegriper flera aktirer med
olika roller.

D4. Det finns en formgivning av nagot slag av undervisnings- och lirprocesser i
relation till saval materiella som kulturella erbjudanden.

D5. Det finns ett stod for lirarnas orkestrering av uppgiften eller aktiviteten
och situationen.

D6. Nagon far mojligheten att tilligna sig kunskap och firdigheter.

For att nagon fOreteelse i empirimaterialet skulle rdknas som iscensittning,

definierade jag foljande markorer (I1 —13):

I1. Det finns en idé om hur nagot ska bearbetas, utféras och forstas. Det

finns ndgon/ndgra som orkestrerar nagot.
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I2. Det forekommer eft antal val (rum, material, verktyg, tid, plats,
gestaltningssatt, modes).

I3. Det forekommer nagon form av presentation/re-presentation, redovisning.

For att ndgon foreteelse i empirimaterialet skulle rdknas som ldrande definierade

jag foljande markorer (L1 - L3):

L1. Det sker i en social kontext och det finns en interaktion.

L2. Det finns en teckenproduktion som omformar de kulturellt tillgangliga
representationsformerna och skapar nya tecken.

L3. Det synliggors en dkad formdga att engagera sig i en social domiin,
alternativt: det synliggors en kad formdga att anvanda en uppsattning tecken

pa ett meningsfullt stt.

Och slutligen for att ndgon foreteelse i empirimaterialet skulle rdknas som

meningsskapande definierade jag féljande markorer (M1 — M4):

M1. Det finns ett socialt samspel.

M2. Nagon erfar att nagot ar meningsfullt, fornuftigt. Alternativt: nagon
upplever den innebérd som nagot far i en konkret situation som
meningsfull.

M3. Nagon anvéander nagot, nagra redskap, eller teckensystem for att gora
omuvdrlden begriplig.

M4. Olika modes anvandes som resurser for meningsskapande.

5.6 Studiens trovardighet och tillforlitlighet

Silverman (2010) poangterar att trovardighet dr avgdrande for all forskning. Som
forskare maste jag visa att forskningsvérlden kan sitta tilltro till mina resultat.
Forskningen ska pa nagot satt verifieras. Denscombe (2009) beskriver hur de mer
konventionella grundvalarna for att bedoma forskningskvalitet: wvaliditet,
reliabilitet, generaliserbarhet och objektivitet, inte per automatik avgor forskningens

trovardighet. I frdga om trovardighet (validitet) finns f& absoluta satt att visa att
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utforandet eller forstéelsen av studien och materialet ar ratt, men Denscombe visar
pa nagra atgarder som kan hjalpa till att 6vertyga lasaren om studiens rimlighet.
For det forsta kan triangulering anvandas genom utnyttjandet av flera
kontrasterande datakéllor. I den har avhandlingen har jag genom att vilja

observationer och intervjuer anvant mig av en form av triangulering.

Jag har aven genom avhandlingens abduktiva ansats, brukat den andra formen av
atgarder som Denscombe beskriver, namligen respondentvalidering, det vill séga:
jag har atervant till informanterna med mina data och med mina fragor for att
kontrollera resultatens validitet. Dessa aterforingar gjordes fortlopande i
anslutning till observationer och moten for intervjuer. De kunde ocksa ske
tillsammans med flera ldrare i lararrummet under informella tillfdllen som raster

eller under ldrarnas mer formella personalméten.

Den tredje atgarden handlar om grundade data, vilket innebar att vid féltarbete
tillbringa langre tid i undersokningsmiljoerna. Detta var dock inte fallet for min
del. Ur ett strikt etnografiskt perspektiv skulle min studie troligtvis inte utifran
tidsaspekten raknas som etnografiskt inriktad. Daremot har jag under mitt
faltarbete fort en detaljerad granskning av texter och bilder, nagot som aven det
handlar om atgdarden grundade data. Genom de sammanlagda dtgarderna menar
jag att min forskning, med de aterkommande besdken och min strdvan efter en
helhetsbild, kan ségas vara trovardig. Variationen av datainsamlingsmetoder har,
liksom stodjandet pa tidigare forskning och forankringen av analysbegreppen i

det teoretiska ramverket bidragit till studiens trovardighet och tillforlitlighet.

Nar det galler tillforlitlighet eller palitlighet kan frdgan om samma resultat eller
slutsatser skulle erhallas om nagon annan utfort forskningen uppsta. I mitt fall
handlar det mer om att visa att forskningen aterspeglar procedurer och beslut som

andra forskare kan se (Denscombe, 2009). I presentationen av mitt
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forskningsarbete har jag strdvat efter att redogdra for metoder, analys och

beslutsprocedurer med sa stor detaljrikedom som mdjligt.

Heath och Street (2008) beskriver hur modern etnografi karaktériseras av
reflexivitet och att som forskare inse och fdrsta sin kontext och hur den kan
paverka forskningsresultaten. Min forforstaelse som ldrare och specialpedagog
fargar min tolkning av det jag studerar, och jag har under arbetes gang varit
tvungen att vid ett flertal tillfdllen ta ett steg tillbaka for att distansera mig fran det
jag tror mig veta eller tror mig se i materialet. Jag har stravat efter att inte vardera,
inte avgora vad som kan vara ritt eller fel, vilket dr ett forhallningssatt som

genomsyrat hela avhandlingsarbetet.

Bryman och Burgess (1994) och Silverman (2006) ar forskare som inte frangar de
konventionella vetenskapliga kraven géllande kvalitativa metoder. De har dandock
antagit ett mer pragmatiskt perspektiv pd synen pa kvalitativa studiers
tillforlitlighet. Enligt dem bygger forskningens tillforlitlighet pa en process som
inbegriper andra forskare som till exempel kan bekréfta existensen av data och
delta i forskningsproceduren. I det har avhandlingsarbetet har val av teoretiska
utgédngspunkter, metodologiska ansatser och analytisk begreppsapparat under
arbetets gang diskuterats pa ett stort antal seminarier och pa konferenser pa
forskarniva, bade nationellt och internationellt. Jag har prévat och omprovat,
utvecklat och forkastat. Den analytiska begreppsapparaten har till exempel
utvecklats under avhandlingsarbetets gang (jfr Heikkild, 2006). Likasa har
syftesformulering och forskningsfradgor omformulerats ett flertal gadnger. Dock har

den ursprungliga idén bibehallits.

5.7 Etiska dvervaganden

Vid insamling av data, i analysprocess och vid publicering forvéntas forskaren
respektera informantens rattigheter, vardighet och undvika att informanten lider
nagon skada. Forskaren ska for Ovrigt arbeta pa ett sitt som ar Oppet och

tillgdngligt och respektera informantens integritet. Manniskors deltagande i
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forskningsstudier maste alltid baseras pa frivillighet. Deltagarna maste vidare ha
tillracklig information om forskningen for att kunna bedéma om de vill delta eller
inte delta. Larare och elever samt elevernas vardnadshavare i de tva
tredjeklasserna som bjudits in till delstudie 2, fick information om studiens syfte,
genomforande och publicering, dels genom information pa personalméten
(lararna), besok i klasserna (eleverna), lararnas information till vardnadshavare pa
fordldramoten och min skriftliga information till vardnadshavarna. I den skriftliga
blanketten om samtycke informerades vardnadshavarna om att de nar som helst,
utan att behova ange sarskild orsak, dgde ritt att avbryta sitt och sitt barns
medverkan i studien (Vetenskapsradet, 2011). Ldrare och vardnadshavare
undertecknade samtycket. Vid forskning dér barn ar inblandade kravs en stor
lyhoérdhet for och en tydlig uppmairksamhet pa barnets integritet. I mitt fall
innebar det att jag alltid fragade barnet om det var “okej” att jag tittade,
fotograferade och stéllde fragor. I de allra flesta fall var svaret positivt, men ibland
ville ndgon elev av olika anledningar inte visa vad hen holl pa med, och det
respekterades naturligtvis. Lararna har ocksa haft mdjlighet att neka mig tilltrade

till olika situationer, men det skedde aldrig.

I samtyckesblanketten informerades deltagarna och vérdnadshavarna om
konfidentialitets-och nyttjandekraven (Vetenskapsradet, 2011) vilka innebér att
namn pa deltagare, skola och kommun har fiktiva namn samt att det empiriska
materialet forvaras utom rdckhall for obehoriga och endast anvands for

forskningsrelaterade andamal.

I kapitel 6, 7 och 8 analyseras och redogors for resultaten utifran avhandlingens

forskningsfragor utifran designorienterad teori.
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6 Design och iscensdttning av skriv- och ladsrelaterade
lirmilj6er och larsituationer med digitala verktyg

I detta kapitel besvaras avhandlingens forsta forskningsfraga: Pd vilka sitt designas
och iscensitts skriv- och lisrelaterade lirmiljder och lirsituationer for att stodja och

utmana lirande for alla elever?

Underlaget for denna resultatredovisning utgors av det transkriberade materialet
fran intervjuer utforda i delstudie 1 (2012-2013) och de deltagande
observationerna i delstudie 2 (2014). Det empiriska underlag som utgjort grunden

for analysen finns presenterad i tabellform i bilaga 6-31.

Kapitlets disposition

For att ge en 6verblicksbild beskrivs inledningsvis i avsnitt 6.1 den institutionella
inramningen pa den undersokta skolan, dvs. larmiljons design, skolan som helhet,
utemiljo, rum, modbler, moblering, utrustning och aktorer. Darefter redovisas
sedan var for sig forskoleklassernas larmiljoer utifrdn forskolldrarnas intervjuer
och lagstadieklassernas larmiljder utifran observationerna. I avsnitt 6.2 analyseras
och redovisas pd vilka sitt skriv- och ladsrelaterade larsituationer designas och

iscensatts for att stodja och utmana larande i forskoleklass och lagstadieklass.

6.1 Skolan Berget — institutionell inramning

Kommunen dar studien ar utférd ligger i en sjo- och skogrik bygd som sedan
arhundraden praglats av metall- och gruvhantering. Den undersokta skolan ligger
i centralorten som dr kommunens nav. Staden har i likhet med ménga andra orter
i Sverige problem med bland annat migrationen av de yngre till storre stader déar
utbildning och arbeten finns. Utmaningar finns dven inom utbildningssektorn.
Kommunens skolor hade under lang tid legat bland de lagst presterande i landet i
de nationella proven och vid tidpunkten fér min forsta delstudie 2012 hade

kommunens politiker bestamt sig for att férdndra den radande situationen genom
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att vidareutbilda ldrare, tillsatta @&mnesutvecklare och erbjuda lararna fortbildning

i anvdandande av digitala verktyg i skolan.

Nedan beskrivs den undersokta skolans larmiljoer. Forst ges en samlad bild av
skolans institutionella inramning, dvs. dess externa och interna miljo. Darefter
foljer en beskrivning av forskoleklassernas och lagstadieklassernas respektive
larmiljder med avseende pa den institutionella inramningen. Beskrivningarnas
fokus ligger pa de forutséttningar som erbjod design for larande med hjilp av

digitala verktyg.

Skolan Berget dr en av kommunens atta grundskolor och den ligger i ytteromradet
av stadens centrum. Skolbyggnaderna, en for mellanstadiet, en for lagstadiet och
en gymnastikhall, dr placerade i en u-form runt en asfalterad skolgard. Pa
skolgarden sparkar barnen boll och dar stdr ocksd eleverna i klungor eller
ensamma, pratar med varandra eller tittar pa ndgot i ndgons mobil. En
forskoleavdelning &r sammanbyggd med lagstadiets lokaler. Gungor och andra
lekverktyg finns i samband med skolgarden och runt skolomradet finns sma

skogsbackar. Skolan ligger i ett omrade med gammal villabebyggelse.

De flesta lararna hade vid tiden for mina studier arbetat pa skolan Berget under
lang tid. Sett ur svenska forhallanden var klasserna vid denna tidpunkt relativt
sma, med tretton till sjutton barn i varje klass. Ett fatal barn med annat modersmal
an svenska var inskrivna i lagstadiets klasser. Fler elever tillkom under tiden och
flera av dem hade annat hemsprak &n svenska. Néar jag besokte skolan forsta
gangen under senhdsten 2012 hade ldrarna i arskurs 1 och arskurs 2 under nagra
terminer blivit erbjudna av rektor att ga olika fortbildningskurser. Kurserna var pa
olika sdtt inriktade mot sprak-, skriv- och ldsundervisning. Nagon larare hade
paborjat en specialldrarutbildning pa halvfart. Andra aktuella kurser och

studiebesok utgick fran skriv- och lasmetoder som Att skriva sig till lisning'> (ASL),

12 Arne Trageton, pedagog, forskare och tidigare lararutbildare vid Hogskolan Stord/Haugesund, har
utarbetat en lds- och skrivmetod som bygger pa att barn bérja ldra sig skriva pa datorn och att lararna véntar
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dér utgangspunkten var att eleverna skulle lara sig ldasa genom att skriva och att
all skrivinlarning skulle ske pa digitala verktyg, som datorer. Enligt metoden ska
alla texter diskuteras och revideras i interaktion med ldrare och kamrater, och
handskrivning lars inte in forrdan eleverna gar i andra klass. Annan inspiration
kom fran Nya Zeeland, som exempel den forsvenskade Kiwimetoden®, dar
storbdcker och helhetstank i lasande ar viktiga inslag. Vidare hade lararna gatt
kurser i fordjupad ldsforstdelse for Barbro Westlund, och rektors erbjudande om att
fortbilda sig inom digitala och sociala medier hade natt och antagits av alla

lagstadiets larare.

Ar 2011 hade skolans specialldrare gatt vidareutbildning pa det nirliggande
universitetet, och specialliraren hade vidarebefordrat idén om eft vidgat
textbegrepp® till sina kollegor, nagot som hade inspirerat savél forskoleklassldararna
som lagstadieldrarna att anvanda ménga olika metoder och verktyg i sin skriv-
och lasundervisning. Vidare hade kommunens d@mnesutvecklare i sprak hallit en

lascirkel om lasforstaelse med lararna.

Fortbildningen inom digitala och sociala medier skedde i huvudsak pa skolan. I
samband med detta borjade lararna skapa klassbloggar och med hjilp av extern

handledning kunde ett natverk av Skypekontakter med andra larare och skolor

med formell inldrning av handskrift till andra klass. Trageton bygger metoden pa sitt tredriga
forskningsprojekt “Textskapande pa dator 1-4” (1999-2002), dar 14 klasser fran Danmark, Norge, Finland och
Estland deltog (Hultin & Westman, 2014).

13 Kiwimetoden har sitt ursprung i Nya Zeeland, dér ses den som en helspraks metod dé& den trinar bade
muntligt tal, ldsning och skrivutveckling. Kiwi bygger pa atta centrala punkter: tillgang till méngder av text,
demonstration, engagemang, férvintningar och uppmuntran, ansvar, antaganden, praktisk anvéndning. I
Sverige har Kiwimetoden utvecklats av Anne-Marie Korling, bland andra
(http:/ /korlingsord.se/archives/tag/kiwimetoden)

14 Barbro Westlund, lagstadieldrare, filosofie doktor och lektor i lds- och skrivutveckling vid Stockholms
universitet. Hon forskar i hur man bedomer elevers lasforstaelse
(http:/ /www.su.se/lararutbildningar/forskning / forskare-och-skolan-barbro-westlund-1.206630)

15 ”Att tilligna sig och bearbeta texter behover inte alltid innebédra ldsning utan kan ske dven genom
avlyssning, drama, rollspel, film, video och bildstudium. Amnet utvecklar elevens férmdaga att forsta, uppleva
och tolka texter. Ett vidgat textbegrepp innefattar forutom skrivna och talade texter d&ven bilder” (Lpo94).
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bade i Sverige och ute i virlden organiseras (se Akerlund, 2014). Skolans rektor
hade foérutom erbjudandet om fortbildning &ven tillhandahallit digital utrustning,
vilket innebar att det fanns en fast storbildsprojektor, fyra larplattor och sju
barbara datorer i varje klassrum i drskurs 1, 2 och 3. I férskoleklasserna var dock
forhallandena annorlunda. Dar var den tekniska utrustningen gammal och daligt

anpassad till de visioner ldrarna var inspirerade till.

6.1.1 Forskoleklassernas larmiljder
Beskrivningarna av larmiljéerna i forskoleklasserna Anemonen och Bofinken
baseras pa intervjuer gjorda med forskoleklassldrarna Betty och Margit under

delstudie 1, vintern 2012-2013.

Forskoleklasserna Anemonen och Bofinken (2012-2013)

Pa skolan Berget fanns tva forskoleklasser med sjutton elever i varje klass. Pa
Anemonen arbetade forskoleklasslararen Betty och assistenten Eva, och pa
Bofinken arbetade forskoleklasslararen Margit. Deras respektive hemvister fanns i
forskolans lokaler, vilket innebar att bada klasserna hade egen entré, eget kok och
ett par rum var med olika inredning. Har fanns stora soffor, bord och stolar och
bokhyllor. Leksaker och skrivsaker blandades med varandra. Det var inga stora
skillnader i hur ldrmiljéerna hade designats. Ingen av forskoleklasserna hade
tillgéng till larplattor eller projektorer. Lararnas privata barbara datorer anvandes
nar klasserna skulle blogga. En klass hade en storbilds-tv, den andra klassen hade
en dldre tv. Det fanns ingen mojlighet att koppla upp dator mot tv eftersom det

saknades kompatibla sladdar.

6.1.2 Lagstadieklassernas lirmiljoer

Nedan beskrivs larmiljoerna i arskurs 2 (som i delstudie 2 blir arskurs 3).
Beskrivningarna baseras pa observationer, filtanteckningar och fotografier och de
ar gjorda i samband med delstudie 1, vintern 2012-2013 och delstudie 2, varen
2014.
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Blasippan och Morkullan som drskurs 2 (2012-2013)

I klass Blasippan arbetade Karolin och i klass Morkullan Linnea. I varje klass gick
17 elever. Det fanns tillgang till sju barbara datorer och fyra larplattor per klass. I
varje klassrum fanns en projektor och Karolin och Linnea hade varsin egen
larplatta. De barbara datorerna hade tidigare varit larardatorer. I Karolins
klassrum fanns skolbankar med lock, och de var placerade, forutom en ensam
bénk, i par fram mot whiteboardtavlan. Dér fanns vidare ett storre arbetsbord med
stolar runtomkring och skép och bokhyllor var fyllda med bocker och olika sorters
material. Langst bak i klassrummet stod ett bord som anvédndes som ldrarens
skrivbord. Storre delen av klassrummet upptogs av en enorm svangd soffa som
stod vand mot whiteboardtavlan. P4 viaggarna hingde elevernas teckningar.
Linneas klassrum lag bredvid Karolins med en entré emellan. Bada klassrummens
inredning sdg ungefér likadan ut, men Linnea hade organiserat sina mobler och
utrustning lite annorlunda. Bankar med lock fanns dven hdr, men Linnea hade
stallt dem i grupper. I stillet for soffa fanns hdr en stor fatolj och Linneas
skrivbord stod langst fram i klassrummet, bredvid whiteboardtavlan. Utanfor alla
klassrummen fanns olika grupprum, moblerade med stolar, bord, bokhyllor och

forvaringsskap.

Blasippan och Morkullan som arskurs 3 (2014)

Naér jag aterkom till Karolins och Linneas klassrum pé varen 2014 for delstudie 2,
hade Karolins klass flyttat till andra anden av huset. Linneas klass var kvar pa
samma stélle som tidigare. Under delstudie 1, 2012, hade eleverna gatt i arskurs 2,
och under delstudie 2, 2014, gick de i arskurs 3. Linneas klassrum sag likadant ut
som vid mina forsta besok, men Karolin hade i samband med flytten gjort en del
forandringar. Vid detta tillfdlle hade hon moblerat med hoga bord och hoga stolar.
Borden var placerade lite olika, nagra i par vanda framat, andra i grupper om tre
eller fyra. Ett bord var helt vant fran klassrummets front och dar fanns ocksa en

kraftig skarm bakom stolens rygg. Pa den platsen satt en elev som fatt en diagnos.
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Elevernas saker lag i plastbackar som stod i hyllor. Det enda som var tillgangligt
pa borden var burkar med pennor och sudd. Runt om pa vdggarna hiangde manga
olika handgjorda affischer med sentenser eller regler pa. Aven elevernas
teckningar och malningar var uppsatta. En bokhylla med lattlasta bocker stod latt
tillganglig. Karolins skrivbord var placerat langst fram, framfor whiteboardtavlan.
Bade Karolins och Linneas klassrum hade projektorer och bada ldrarna hade
tillgang till larplattor och barbara datorer. Fortfarande hade klasserna samma sju

barbara datorer och fyra larplattor som vid mitt forsta besok.

I det foljande avsnittet besvaras avhandlingens forsta forskningsfraga: Pi vilka sitt
designas och iscensitts skriv- och lisrelaterade ldrmiljoer och ldrsituationer for att stodja

och utmana lidrande for alla elever?

6.2 Pa vilka satt?

I denna del behandlas avhandlingens forsta forskningsfraga utifran de
designteoretiska begreppen design och iscensittning. Analyserna av intervjuerna
med forskoleklassldrarna och observationerna pa lagstadiet presenteras i lopande
text. Analyserna som presenteras i denna del finns d@ven redovisade i tabellform

som bilagorna 6 och 7 (intervjuer) och 14-23 (observationer).

I avsnittet 6.2.1 redovisas analysen av intervjuerna med forskoleklassldrarna Betty
och Margit. I det paféljande avsnittet 6.2.2 beskrivs och analyseras fem
larsituationer i arskurs 3 dar digitala verktyg anvéndes i skriv- och lasrelaterade

aktiviteter.

6.2.1 Design och iscensittning av ldrsituationer med digitala verktyg i
forskoleklassen

For att skapa en helhetsbild av larmiljoerna och larsituationerna inleds avsnittet
med sammanstillningar av Bettys och Margits beskrivningar (var for sig) av den
institutionella inramning de hade att forhalla sig till i sitt arbete. Pa detta foljer en

redovisning av analysen utifran de designteoretiska begreppen design och
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iscensittning (se utforlig beskrivning av begreppen i kapitel 5). I redovisningarna
forekommer wutdrag ur transkriptionerna. Det transkriberade talspraket
presenteras i skriftspraksform, en modifiering som gjorts for att underldtta
lasningen. Direkta citat av informanterna &ar satta inom citationstecken i den

l6pande texten. Analyserna i tabellform finns som bilagor 6 och 7.

For att ge en initial bild av innehallet i detta avsnitt foljer pa nasta sida en figur
som utifrdn den forsta forskningsfrdgan visar pa hur skriv- och ldsrelaterade
larmiljoer och larsituationer designats och iscensatts i forskoleklasserna. Figuren
visar vilka uppgifter som iscensatts i de bada klasserna och vilka digitala verktyg
som anvénts. Vidare visas pa vilka satt uppgifterna utforts och vilka pedagogiska

utmaningar detta ledde till. Resultaten redovisas i l16pande text under figuren
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FORSKOLEKLASS

o

Klassblogg

Bettys klass

|

Bettys laptop, kamera, Internet

Klassblogg

Margits klass

|

Margits laptop, kamera, Internet

Klassvakten har fotograferat under dagen
Eleverna sitter i ring i grupprummet
Endast fa elever ser texten
Eleverna dikterar
Betty skriver och laser hogt
Klassvakten skickar inlagget

Klassvakten har fotograferat under dagen
Eleverna sitter i ring i grupprummet
Endast fa elever ser texten
Eleverna dikterar
Margit eller Eva skriver och laser hogt
Klassvakten skickar inlagget

!

Franvaron av mojlighet att se texten
vaxa fram pa en storre skirm ledde
till ett antal utmaningar:

Forskoleklasslararnas frustration éver
att en pedagogisk vinst férlorades

Begransad delaktighet for eleverna i
larsituationen

|

Franvaron av mgjlighet att se texten
vaxa fram pa en storre skdarm ledde till
ett antal utmaningar:

Forskoleklasslararnas frustration over
att en pedagogisk vinst férlorades

Begransad delaktighet for eleverna i
larsituationen

Figur 2. Sammanstillning av hur skriv- och lisrelaterade ldrmiljoer och lirsituationer

designats och iscensatts i forskoleklasserna

Klassblogg i Bettys klass — arbete med forhinder 1

Betty var huvudansvarig larare pd Anemonen. Nar jag traffade henne vintern 2012
beskrev hon sig sjdlv som en “digital nolla” som hade “halkat in pa ett bananskal”
i universitetskursen som handlade om sociala medier och digitala verktyg. Hon
hade, liksom kollegorna, fatt erbjudandet genom rektorn. Hon och assistenten Eva

startade upp en klassblogg och Betty tyckte att bloggandet bland annat innebar en
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forbattrad kontakt med fordldrarna. Hon beskrev vidare att hon upplevde att
bloggandet medférde en strukturell forbattring av vardagsarbetet. Betty
forklarade:
Det blev en stor grej med bloggen, kontakten med foraldrarna blev battre, vi
fick en bred kommunikation med féraldrarna. Det var mycket battre verktyg
dn penna och papper: Vi far ju respons med svar, vi kan visa bilder, det blir

mycket mer. Den (klassbloggen) gor att vi strukturerar upp dagen, det blir
som en atersamling — vad vi har gjort i dag. (Intervju, Betty, november, 2012)

I Bettys klass anvandes en barbar personaldator vid bloggandet. Betty arbetade
tillsammans med assistenten Eva ndr de bloggade och vid de tillfdllena satt de tva
vuxna och de sjutton barnen titt tillsammans i en soffa i ett rum. De bloggade i
stort sett varje skoldag. Eva hade huvudansvar for bloggskrivandet och hon satt
vid de tillfallena med datorn i knédet. Barnen berdttade vad som skulle skrivas och

Eva skrev. Eva blev klassens sekreterare, berattade Betty.

Betty ansag dock att det fanns strukturella hinder i arbetet med bloggen. Det var
meningen att datorn skulle kopplas till en tv, men eftersom det saknades en sladd
sa forlorade man, enligt Betty, det pedagogiska vérdet i att gemensamt kunna se
en text vixa fram och ddarmed kunna diskutera den. Sladden hade blivit nagot av

en prestigesak som ingen tog ansvar for. Betty var irriterad.

Betty berédttade att hon hade tva elever med spraksvarigheter i klassen. Hon
forklarade att de digitala verktygen var verksamma redskap for kommunikation
och larande for alla barn men i synnerhet for dessa tva elever. Betty beskrev hur
de genom kreativt anvandande av digitala verktyg hade fatt chans att vara
delaktiga i forskoleklassens dockteater och i ett sangprojekt. De tva eleverna ville
inte prata eller sjunga vid sjalva forestiallningarna, men med hjdlp av en
mobiltelefon kopplad till en hogtalare vagade eleverna delta i klassens

upptradanden, bakom scenen.
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Klassblogg i Margits klass — arbete med forhinder 2

Margit intervjuades i slutet av januari 2013. I Margits klass, Bofinken, bloggades
fyra dagar av fem och alltid i anslutning till avslutningssamlingen. I Margits
lokaler fanns ingen storbildsprojektor men de hade en storbilds-tv. Eftersom det
inte heller hér fanns nagon sladd som passade mellan dator och tv, sa kunde inte
alla elever se bloggtexten, det var endast mojligt for de barn som satt ndrmast
datorn. Eleverna och Margit satt i en ring och Margit satte sin béarbara
personaldator pa en pall. Barnen beréttade vad som skulle skrivas i bloggen och
Margit var sekreterare. Margit forsokte se till att alla barnen skulle fa prata men
hon upplevde det frustrerande att alla elever inte kunde se den framvéxande
texten:

Dom sédger, jag skriver, men dom ser det inte. (Intervju, Margit, januari,

2013)
Nar texten var fardigskriven och passande bilder utvalda fick veckans klassvakt
komma till datorn och skicka ivdg blogginldgget. Trots att mojligheten till
delaktighet var begrdnsad vid skrivandet, verkade eleverna enligt Margit dnda
tycka att det ar roligt med klassbloggen. De brukade titta pa inldggen nér de kom
hem. Fordldrarna kommenterade bloggen ibland, ndgot som eleverna upplevde
som positivt och spannande. Eleverna brukade ocksa diskutera om hur de skulle

fa fler foraldrar att ge respons.

Analys forskoleklass: design och iscensittning

Analysen visar pa savél samstammighet som skillnader i de tva forskolldrarnas
sitt att designa sin skriv- och lasverksamhet med digitala verktyg. Fran ett
designorienterat perspektiv kan noteras att de formgivit larsituationerna utifran
socialt konstituerade, engagerande aktiviteter dar kollaboration och deltagande
mojliggors. 1 bloggarbetet engagerade sig bade larare och elever, vilket inbegrep
flera aktorer med olika roller: eleverna berittade och bestamde vad som skulle

skrivas, de vuxna var sekreterare och klassvakten fick skicka ivag blogginldagget.
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Det skedde en kollaborering, ett samarbete och engagemang i en kommunikativ

form som kunde delas av andra.

Det rdder en samstdmmighet i uttalandena om hur forskoleklasslararna iscensatter
sin design. Iscensdttning av designen uppmaéarksammas initialt i att det finns en idé
om hur ndgot ska bearbetas, utforas och forstis. Har var klassbloggen utgangspunkten
och ldrarna de som orkestrerade hur proceduren ska ga till. Betty och Margit hade
gjort ett antal val, alla grundade i de forutsdttningar, den kontext, som erbjudits
dem. De hade valt rum, verktyg, tid och plats. De hade ocksa valt vilka som skulle
gora vad och vilka modes, eller gestaltningssitt, som skulle anvandas. Slutligen
valdes presentationen eller redovisningen, har som ett inldgg i en publik klassblogg.
Alla dessa val kinnetecknar en iscensitining utifran designorienterad teori. Valen
skapade olika foljder for interaktion mellan individer, och mellan individer och
artefakter (hdr digitala verktyg). Amnesinnehall konstruerades och darmed

skapades olika konsekvenser for majligheterna till meningsskapande och lirande.

Betty och Margit hade i frdga om iscenséttningen av sitt arbete liknande idéer om
hur larsituationerna kunde utformas i relation till den institutionella inramning de
hade att forhélla sig till. Den iscensattning som Betty och Margit hade skapat i sina
klasser savél byggdes pa som hindrades av den formella kontext som erbjods dem.
De befann sig i ett socialt konstruerat rum, i en miljé som styrdes av laroplaner och
skollagar, men ocksa av andra formella kontexter, sasom rektors forhallningssatt
och agerande i fraga om prioriteringar gallande tilldelning av digitala verktyg.
Syftet med Bettys och Margits undervisning hade sitt ursprung och sin grund i de
gdllande styrdokumenten for den svenska skolan. Lararna forholl sig till de
erbjudanden som fanns, till den institutionella inramningen. De hade designat sin
undervisning i relation till sivil materiella som kulturella erbjudanden. Aven om den
institutionella inramningen enligt ldrarna inte var optimal, sa verkade det som att

deras design for larande i sjdlva iscensattningen var ett stod for orkestreringen av
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uppgiften att blogga. I orkestreringen ingick bade planering och genomforande, och

dér var forskoleklasslararna de huvudsakliga aktérerna.

I det foljande stycket knyts analysen till designorienterad teori och relateras till

tidigare forskning.

Design och iscensittning i forskoleklassen — som utmaning for lirare och elever

Larsituationernas kommunikativa interaktion synliggjordes i arbetet — bade larare
och elever var deltagande designer i arbetet med klassbloggarna. Formgivningen
av undervisnings- och larprocesser med fokus pa att ndgon far mdojligheten att
tillagna sig kunskap och fardigheter lyftes i forskoleklasslararnas beskrivningar av
sin verksamhet. Larprocesser med flera aktorer i flera roller, intimt linkade till
fysisk och virtuell interaktivitet, beskrivs som en markor for didaktisk design,
vilket blir tydligt i det konkreta arbetet med klassbloggarna i forskoleklasserna (jfr
Andreasen, 2008; Gynther, 2010; Selander, 2007, 2010). Forskoleklassldrarna
stilldes dock infor betydande utmaningar. Design innehaller som tidigare
beskrivits saval materiella som sociala kvaliteter. I forskoleklassldrarnas situation
handlade det om de individuella, de teknologiska och de sociala forutsattningar
som fanns for larande, men det handlade ocksa om att anvinda omdomet for att

gora kloka val (jfr Selander, 2007, 2010).

Mgjligheterna att anvanda digitala verktyg i skriv- och ldsrelaterade larsituationer
var, som tidigare ndmnts, storre i lagstadieklasserna an i forskoleklasserna. I nasta
del redovisas en analys av fem olika lektioner, utférda i de tva tredjeklasserna pa

skolan Berget. Dessa observationer gjordes i delstudie 2, varen 2014.

6.2.2 Design och iscensittning av ldrsituationer med digitala verktyg i
arskurs 3

I de foljande avsnitten beskrivs och analyseras fem larsituationer dar digitala
verktyg anvéndes i skriv- och ldsrelaterade aktiviteter. Observationerna utfordes i

de bada arskurserna 3 under varen 2014.
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Aktiviteterna som observerades hade designats utifran olika forutsattningar, med
olika digitala verktyg och med olika intentioner och syften. I texten har jag gett
dessa teman foljande rubriker: Deckarhistoria pd appen, Redovisning av jirndldern,
Rédluvan, Topplistan och Att skriva utan ramar. Tva teman utfordes hos klassldararen
Karolin pa Blasippan och tre teman utfdrdes hos klassliraren Linnea pa
Morkullan. Temana aterges i kronologisk ordning. Efter en kort beskrivning av
varje tema redovisas analysen utifran de designteoretiska begreppen design och
iscensittning. Varje analysredovisning avslutas med ett stycke dar jag utifran
tidigare forskning och designorienterad teori reflekterar 6ver analysens resultat.

Analysen i tabellform finns som bilagor 14-23.

For att visualisera innehallet i detta avsnitt fOljer pa nésta sida en figur som utifran
den forsta forskningsfragan presenterar pa vilka sitt larmiljoer och larsituationer
designats och iscensatts i arskurs 3. Figuren visar pa vilka sétt och med vilka
digitala verktyg de fem larsituationerna iscensatts i de olika larmiljoerna. Vidare
visas pa vilka satt uppgifterna utforts och vilka pedagogiska utmaningar detta

ledde till. Under figuren presenteras resultaten i Iopande text.
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ARSKURS 3

Deckarhist.- Redovisn. Rédluvan Topplistan Att skriva
app Jarnaldern Karolins Linneas utan ramar
Linneas klass Linneas klass klass Klass Karolins klass
! ¥ | )
Larplattor, Klassens Karolins Klassens Klassens
appar, laptoppar, laptop, laptoppar, laptoppar,
projektor projektor, projektor projektor projektor
B | A A v
Ir-r:r;r:jzallerar i EIeverneT har Karolin Linnea . Karolin
helklass arbetat i modellerar i modellerar i modellerar i
grupp, helklass helklass helklass
Eleverna iscensatter
arbetar i redovisning Utgar fran EIeverne? Utgdr fran
grupp beréttelse- arbetari beréattelse-
Linnea ari 2 grupp 2
Redovisning b akre del schema pa o schema pa
sker i klassen akre delen av storbild Redo.wsnmg storbild
klassrummet sker i
\J/ \|/ klassen
1. Genom 1. Linneas Den tydliga |
Linneas design av designen 1.Eleverna 1.Uppgiftens
modellering larmiljon och gav eleverna gavs design
motiverades lar-situationen mojlighet att méjlighet att erbjod
eleverna att férsvarade i samarbete re-designa utmaning
utfora redovisningen uppgiften och stéd for
uppgiften f5r eleverna 1.utveckla (for- den enskilde
kunskaper handlings- elevens
2. Appen gav 2. Klassen blev kring ett méjligheter) individuella
eleverna fa inte delaktig i amnes- vilket ledde skrivande
mdjligheter lar-situationen omrade till battre
for re-design anpassning \ /
3. Eleverna 2. utveckla for eleverna
3. Eleveri fick méjlighet kunskaper \ )
behov av att fritt prova om olika
stod fick en sin digitala berattar-
struktur for formaga former med
berittande tillsammans olika
\_ VAN | verktyg

—

Figur 3. Sammanstillning av hur skriv- och lisrelaterade ldrmiljoer och ldrsituationer

designats och iscensatts i drskurs 3
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Deckarhistoria pa appen, Linneas klassrum, april 2014

Klassen kom in efter rast och eleverna plockade fram frukt medan Linnea laste
hogt ur en kapitelbok. Sedan foljde det pass som jag hade blivit inbjuden av
Linnea att observera. Det var ett pass dar klassen skulle skriva en deckarhistoria
med en app pa larplattan som skrivredskap. Nedan foljer ett utdrag ur min

sammanstéllning av radata fran faltanteckningarna:

Klassen hade tidigare under veckan arbetat med att skriva deckarhistorier
och de var beredda att fortsdtta med detta, men Linnea sa att eftersom jag
var pa besok sa skulle man skriva deckarhistorier pa en app i stéllet. Nagon
av eleverna protesterade och ville fortsédtta skriva pa den andra historien,
medan nagra tyckte att den nya uppgiften skulle bli kul. De brukade
anvianda appen Story Wheel ofta i arskurs 2 nar de skulle producera
historier, men vid det hér tillfdllet var det lange sedan de hade anvént den.
Linnea fragade klassen hur man gor for att skriva en bra historia och en elev
svarade direkt att man maste ha en borjan, en mitt och ett slut. En annan
elev foreslog att det maste handa nagonting. Linnea dppnade ldrplattan och
kopplade upp mot projektorn. Hon visade hur appen fungerade. Det gar att
gora en historia tillsammans och man far stédord i form av symboler genom
att snurra pa ett virtuellt hjul, berattelsehjulet. Linnea snurrade hjulet och en
bild av en droppe dok upp pa skarmen. Eleverna sa olika saker som hade
med droppen att gora och ndr de var ndjda spelade Linnea in den mening

som de hade bestamt sig for.

Eleverna blev engagerade och berittelsen blev klar, inspelad bild for bild
och sedan uppspelad i klassen. Linnea berdttade sedan for eleverna att de
skulle arbeta i samma grupper som de hade i matematiken. Eleverna
grupperade sig och gick till olika stillen i klassrum, grupprum och korridor,
med en ldrplatta per grupp. I den grupp jag observerade deltog Otto,
Maximilian och Maja. Linnea beréttade for mig vid sidan om att Maja hade
en diagnos “pa gang”, troligtvis nagon form av koncentrationsstorning, och

att &ven Maximilian hade en utredning “pa gang”, sannolikt ADD. Linnea
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beskrev det som att Maximilian var negativ till allt och att han garna holl sig
utanfor i klassens arbete. Nar jag inledde observationen holl sig Maximilian
lite utanfor gruppen, svarade negativt och enstavigt pa de andras forsok till
samarbete. Maja hade idéer men ville inte ldsa in, medan Otto gidrna pratade,
broderade ut meningarna och garna spelade in sig sjalv. Maximilian pratade
for sig sjalv om blod, dod och vald, men efter en stund blev han intresserad
och han gick med pa att snurra hjulet for att fa fram en bild. De tre eleverna
turas om i arbetet och till slut hade de en historia inspelad, men nar de
skulle lyssna pa den fungerade inte uppspelsfunktionen. Linnea tillkallades
och hon foreslog att de skulle ga och fraga om Karolin kunde Ilosa

problemet.

Vid uppspelet av alla historierna i klassrummet glappade larplattans
uppkoppling mot projektorn. Eleverna blev upprorda och kravde att Linnea
skulle borja om med allt fran borjan. Det skrattades glatt &t en historia som
inneholl orden “hangla” och ”jucka”. Linnea beromde en grupp som anvéant
ljudillustrationer och de pratade om hur man kunde gora sadana. I samtal
efter passet berdttade Linnea att hon hade blivit imponerad av barnens
utveckling sedan arskurs 2. Da var det tramsigare, berattade hon, utan

nagon rod trad i beréattelserna.

Analys av deckarhistoria pa appen: design och iscensittning

Négra av klassens elever sdger ifrdn vid passets borjan. De vill inte arbeta med
Linneas foreslagna uppgift utan de vill i stdllet fortsdtta skriva pa sin egen
paborjade deckarhistoria. Eleverna har precis fatt beskrivet for sig att de i stallet
for att skriva pa de egna historierna ska gora en uppgift darfor att forskaren, jag,
ar dar just den lektionen. Eleverna vet sedan tidigare att jag &r intresserad av att se
hur de arbetar med digitala verktyg. Syffet med min narvaro ricker inte som
motivation for dem for att de ska gora en uppgift som inte hdnger samman med

den ordinarie verksamheten eller de kontinuerliga undervisningssituationerna.
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Iscensdttningen visar sig pa sa satt att Linnea har en idé om hur nagot ska bearbetas,
utforas och forstds, hon har gjort ett antal val och det forebadas en representation.
Linnea orkestrerar genomgaende hela larsituationen. I sammanhanget forekommer
dock farre mojligheter for eleverna att orkestrera, eftersom det finns en viss

bundenhet och begransning i appens funktioner.

I det foljande stycket knyts analysen till designorienterad teori och relateras till

tidigare forskning.

Design och iscensiittning — som stod for elevers motivation

Tva viktiga iakttagelser kan goras utifran analysen. Dels hur det huvudsakliga
syftet — att gora uppgiften darfor att forskaren ar narvarande — paverkar elevernas
instéllning till uppgiften, dels hur det forst efter lararens modellering motiverar de
forst negativa eleverna att utféra den uppgift hon planerat i stallet for att fortsatta
med sina egna deckarhistorier. I en didaktisk situation &r det viktigt att ta hansyn
till kollektiv aktivitet och att reflektera 6ver deltagarnas/aktorernas avsikter. I det
hir sammanhanget blev ldrarens design ett stod for elevernas motivation for
uppgiften. Designen blev en social praktik som prioriterade agentskap, dynamik
och objekt istéllet for att framhalla innehall och metod (jfr Lund & Hauge, 2011).
Léarsituationen blev vidare ett tillfdlle dar elever i behov av stod fick hjélp av
digitala verktyg, tydlig modellering och kollaboration fér att motiveras for en

uppgift (jfr Forsling, 2004, 2010; Skolinspektionen, 2011; Akerfeldt, 2009).

Redovisning jarnaldern, Linneas klassrum, maj 2014

Det var livligt i klassrummet nédr barnen kom in efter rast, men nér eleverna tagit
fram sitt mellanmal och Linnea borjar hoglasningen lagrade sig ron i klassrummet.
Uppgiften som skulle utforas under min observation handlade om att redovisa
temat Jarnaldern. Nedan redovisas ett utdrag ur min sammanstillning av radata

fran faltanteckningarna:
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Eleverna hade arbetat tva och tva eller tre och tre med temat jarnaldern
under en tid och vid mitt besok var det dags for redovisning. Det var ljust i
klassrummet, gardinerna var uppdragna och lamporna var tanda. Allt ljus
speglade sig i whiteboardtavlan. Pa whiteboardtavlan, precis dér elevernas
bildpresentationer hamnade, stod Linneas handskrivna schema. Duken som
var monterad i taket framfor whiteboardtavlan drogs inte ner. Tva elever
stéllde i ordning datorn framme vid whiteboardtavlan. Linnea lét eleverna
klara allt tekniskt sjdlva, forutom att starta upp den takfasta projektorn,
vilket hon hade gjort i borjan av passet. Tva flickor skulle borja redovisa. De

hamtade “sin” dator fran ett skap och kopplade upp den mot projektorn.

Medan vi vantade berdttade Linnea for mig om nackdelen med datorerna —
de var for langsamma. Hon beréttade vidare att klassdatorerna tidigare varit
personaldatorer och att de efter att ha anvants som klassdatorer ett par ar
borjade bli gamla. I Linneas klassrum stélldes datorn pa en lag bokhylla som
stod stélld mot whiteboardtavlan. Detta innebar att eleverna vid redovisning
skulle hamnat mellan whiteboardtavlan och duken om den hade varit
nerdragen. Detta resulterade i att Linnea aldrig drog ner duken nar dator
och projektor anvéndes, utan bilden projicerades direkt pa tavlan och tavlan
reflekterade ljus. Eftersom designen av datorns placering i rummet innebar
att eleverna vinde sig mot whiteboardtavlan nédr de redovisade for att de
ska kunna se sin Powerpointpresentation hordes deras framstallning mycket

svagt.

Den forsta gruppen redovisade och fick responsen av nagra kamrater att de
kunde ha pratat hogre. Tre nya elever forberedde sin dator och borjade
redovisa. Det tog lite tid. En pojke i klassen gick under tiden ut i korridoren
och hdamtade en stor burk med plastleksaker. Han och bankkamraten
borjade leka med figurerna. Varken Linnea eller fritidspedagogen som
kommit in i klassrummet noterade detta. En av eleverna som redovisade
hade annat modersmal dn svenska och hon laste extremt langsamt. Nagra

barn i klassen gdspade hogljutt. Linnea bad klassen ge respons pa
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redovisningen och en elev sa att det var svart att fatta nar de laste. En sista
grupp gick fram och kopplade in sin dator och efter lite krangel kunde de
redovisa. Nar sista gruppen hade redovisat uppmanade Linnea alla grupper
att skriva ut sina presentationer. Eleverna gick till grupprummet dar snart

utskrifterna trasslade sig hogljutt i skrivaren.

Analys av jarndldern: design och iscensittning

Designen for redovisningen av temat Jarnaldern har ett syfte och ett mal. Linnea
iscensatter designen pa ett klassiskt redovisningssatt och det ser ut som att hon
anvander den institutionella inramningen som stod for detta. Eleverna ska redovisa
sina grupparbeten for klassen. De ska sta gruppvis framfor klassen. Men de digitala
verktygen dr placerade sa att gruppen maste sta vand mot whiteboardtavlan — inte
mot klassen nédr de redovisar. Projektorn visar bilden direkt pa whiteboardtavlan
dar Linneas text, schemat for dagen, star skrivet. Lamporna &r tdnda, ljuset utifran
blanker genom fonstren pa whiteboardtavlans yta. Detta innebar att elevernas
Powerpointbilder nastan inte syns och att deras roster forsvinner mot tavlan.
Elevernas presentationer blir svara att folja, bade auditivt och visuellt. Nagra barn
i klassen tappar helt fokus. Linnea gor inget for att forbattra
redovisningssituationerna. Jag tolkar det som att hon sa att saga d&r hemmablind -
hon ar sa van vid larmiljon att hon inte ser vad som kan forandras eller forbattras.
De digitala verktygens placering utifran Linneas design av larmiljon och
iscensittningen  av  ldrsituationen stoder inte barnens ldrande och

meningsskapande.

I det foljande stycket knyts analysen till designorienterad teori och relateras till

tidigare forskning.
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Design och iscensittning — ndr valet av verktyg utmanar lirande

I den analyserade larsituationen framtrader designens brister pa tva nivaer, dels
utifran det rent tekniska handhavandet av teknologin, dels pa en social niva (jfr
Johansson, Lindblom & Rask, 2007). Den sociala nivan blir sjalva forutsattningen
for en digital kompetens. Det tekniska handlar om verktyg, forlangningar av
kroppen och sinnet. Designen och iscenséttningen av ldrsituationen skapade
hinder for larande genom att de digitala verktygen anvandes oreflekterat och utan
flexibilitet och kreativitet. Lararen skulle har ha behovt ndgon av de stottor som
kan vara viktiga for att klara av att forma forutsédttningar och ge mojlighet for att
designa en miljo for kunskap och larande med digitala verktyg, namligen att inse
vilka 6vriga kompetenser redskapen kraver av eleven (jfr Edman Stalbrandt,
2009). Fardigheter som att kunna soka, samla, bearbeta, producera, redovisa och
forsta information inkluderas i digital kompetens. Aven ett kritiskt tinkande och
kreativitet ingér i digital kompetens, liksom ett ansvarsfullt forhallningssatt till

digitala verktyg och medier.

Tekniken i skolan kan skapa bade mdjligheter och hinder. Det ar pedagogens
skyldighet att underlétta elevers larande genom att anvdnda tekniken som en
resurs (jfr Jedeskog, 2000; Myndigheten for skolutveckling, 2007). Genom
anviandandet av olika verktyg ska alla elever ha mdjlighet att utnyttja hela sin
kapacitet. Tekniken maste dock integreras i verksamheten for att anviandningen
ska bli effektiv, och det innebar att franvaron av denna integration kan gora att
tekniken i stdllet blir ett hinder, &ven om malet &r att den ska Oppna nya
mojligheter. En del av den goda pedagogens arbete ar att hjdlpa eleven att skaffa
sig en god insikt i sitt ldrande, att inse sina formégor, ndgot som i sin tur kan leda

till framgangsrika prestationer (jfr Burden & Brudett, 2005).
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Rédluvan, Karolins klassrum, maj 2014

Lektionen i Karolins klass inleddes med att eleverna gick in och satte sig i lugn
och ro, tog fram sina bocker och borjade lasa tyst. Nagon gang tassade nagon upp
och viskade med en kamrat eller bytte en bok i bokhyllan. Karolin satt ute i
grupprummet med en elev som fick ldsa hogt for henne. Efter denna inledning
introducerade Karolin lektionen som handlade om att skriva med hjidlp av
berittelsescheman. Nedan foljer ett utdrag ur min sammanstillning av radata fran

faltanteckningarna:

Karolin inledde passet med att berétta att dagens arbete skulle handla om
lasforstaelse, men att de skulle gora det pa ett annat sitt an de brukade. Hon
beskrev for klassen hur ettorna och tvaorna nyss hade jobbat med detta och
att hon sjalv var nyfiken pa att hora hur diskussionerna skulle bli i deras
egen klass. Karolin beréttade vidare att hon skulle ldsa en saga for klassen
och att de sakert hade hort den forr, men att det var det som var meningen.
Hon lédste sagan om Rédluvan hogt. Nar hon last fardigt sagan réackte en elev

upp handen och pépekade att det finns ett annat slut.

Flera barn borjade beratta om &nnu andra varianter pa sagans slut. Karolin
byggde vidare pa diskussionen med eleverna och lyfte in arbetet med
uppgifter fran En lisande klass och Lisfixarna. Karolin och eleverna pratade
om hur bilder i huvudet, inre bilder, kunde leda till att de blev battre
beréttare. En elev talade om att hennes mamma kallade det fér den roda
traden. Karolin startade projektorn och ett berattelseschema visade sig pa
whiteboardtavlan. Hon sa att hon trodde att de skulle utveckla sitt
skrivande genom att anvanda schemat. Uppgiften for klassen var att skriva
om sagan om Rodluvan utifran olika perspektiv, att man exempelvis skulle
kunna utga fran vargens perspektiv for att gora om sagan. De skulle
fortsdtta med uppgiften en annan dag for att fa den mer sammanhéngande

tiden som Karolin beskrev att de skulle behova.
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Analys Rodluvan: design och iscensittning

Analysen visar pa att syftet med Karolins uppgift var tydligt for eleverna. Karolin
beskriver varfér de ska gora uppgiften — for att bli battre berdttare — och
introducerar skrivuppgiften som handlar om lasforstdelse. Introduktionen var
designad for att inspirera till fantasi och lust for skrivande. Eleverna borjar
diskutera innehéllet direkt och de kunde géra sammankopplingar med andra satt
de arbetat pa och med hur sagor var uppbyggda. Olika roller synliggdrs. Karolin
leder samtalet i klassen utifrdn den idé hon hade om hur uppgiften hade designats
och hur den skulle iscensittas och forstas. Eleverna inbjuds till larande genom att
gammal kunskap och nya idéer mottes och diskuterades i samtalet. Eleverna ar
engagerade och visar pad kunskap om sagogenren, men dven om de sitt och
metoder de har arbetat med tidigare i skrivsituationer. I samtalet om att ”fa bilder
i huvudet” kunde en elev fora med sig sin personliga kulturella erfarenhet fran
hemmet, av skrivande och fantasi. For iscensdttningen av larsituationen har
Karolin vidare gjort ett antal val av rum, tid, plats, val av verktyg, modes samt

gestaltnings- och redovisningsatt.

I det foljande stycket knyts analysen till designorienterad teori och relateras till

tidigare forskning.

Design och iscensittning — som stdd for kommunikation och motivation

I den analyserade larsituationen Rodluvan erbjuds eleverna mdgjligheter att
utveckla kunskaper om och formulera tankar kring ett @mnesomrade. Enligt den
svenska laroplanen ska elever utveckla formagan att skapa och bearbeta texter,
enskilt och tillsammans med andra (Skolverket, 2011). I larsituationen marktes
tydligt hur eleverna stimuleras och entusiasmeras till detta och hur de
tillsammans eller var for sig, genomgick en larprocess (jfr Thavenius, 1995, 2001).
Dels handlar det om den larandes perspektiv — hur larare och elever designar sina

larprocesser och transformerar information for att skapa en representation av sin
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forstaelse av ett kunskapsomrade. Dels handlar det om hur forutsattningarna for
larande dr designade, bade som institutionell inramning och som specifik design
av ldrsituationer (jfr Kempe & West, 2010; Leijon & Lindstrand, 2012; Rostvall &
Selander, 2010).

I den analyserade larsituationen framtrader en interaktion dar lararen varit den
aktive designern och iscensittaren, men dar just design och iscensattning bjuder
eleverna att trdda in i det dialogiska rummet for samtal och samverkan. Det
handlar om kvalificerad védgledning och ett erbjudande av mdgjligheter att bli
delaktiga av teknik i alla dess former, alltifran konkret berdttande till ett
konstnarligt gestaltande med bland annat digitala medier. Den mangfald som
finns i olika kunskapsformer hjélper till att befdsta och erévra en kommunikativ

kompetens (jfr Thavenius, 1995, 2001).

Topplistan, Linneas klassrum, maj 2014

Eleverna kom glada och hogljudda in efter rast, plockade fram sin frukt och
Linnea laste hogt ur kapitelboken. Sedan foljde lektionspasset ddr klassen skulle
skriva en topplista med datorn som skrivredskap. Nedan foljer ett utdrag ur min

sammanstallning av radata fran faltanteckningarna:

Uppgiften under det studerade passets var att gora topplistor. Det var en
uppgift som de gjorde en hel del i arskurs 1. Linnea pdminde eleverna om
hur de brukade gora dé och hon sa att de pa den tiden bara skrev enstaka
ord, men att det nu skulle skrivas hela meningar. Eleverna skulle samarbeta
om vad som skulle listas. Linnea beskrev att de maste forklara varfor de
gillade nagot, samsas om det eller skriva tva olika saker vid samma punkt
om de inte blev Overens. Uppgiften var att skriva minst fem saker och
maximalt tio saker. Eleverna var redan indelade i par, och indelningen stod
pa tavlan. Alla par fick olika saker att gora topplistor dver. Jag valde att ga
ut i grupprummet tillsammans med Maja och Otto. Deras uppdrag var att

gora en topplista med favoritefterritter. De tog med en bédrbar dator fran
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datorskapet och 6ppnade ett Worddokument. Det tog tid och Otto suckade

och sa att det tar lang tid.

Nar Word-dokumentet var 6ppnat borjade barnen diskutera vad de gillade
och inte gillade att dta. Tartor var en gemensam favorit. Eleverna borjade
skriva, de skrev varsin punkt till att borja med och de fragade varandra hela
tiden hur olika saker stavades. Under varje efterrdtt skulle sedan alla
ingredienser skrivas upp och Maja och Otto diskuterade engagerat olika
varor och sammanséttningar. Vissa efterratter hade utlandska namn och
eleverna provade sig fram. Efter jordgubbstartan som blev nummer tre,
slutade de diskutera och bestimma tillsammans, de skrev efter detta en
punkt var. Néar Linnea kom in i grupprummet sa forstod hon att de inte
hade samarbetat utan att de hade bestamt varsin punkt. De pratade om vad
samarbete innebdr. Linnea berdttade ocksa att arbetet skulle sparas for att

gas igenom pa storbild mandagen dérpa.

Analys Topplistan: design och iscensittning

I analysen av ldrsituationen Topplistan framtrader fragan for mig som forskare om
detta ar ytterligare ett enstaka lektionspass som designats for att jag befinner mig
pa besok for observation. Min tolkning bygger pa den tidigare observationen dar
Linnea véljer att anvinda en app pa larplattan i stdllet for att 1ata eleverna fortsitta
pa sin egen deckarhistoria. I den hér situationen framkommer inte detta val av
aktivitet med tydlighet, det sdgs aldrig rent ut. Men vad som ytterligare skulle tala
for att det ar en enstaka foreteelse utan annat sammanhang &n att forskaren ar dar,
ar att inget — varken fore eller efter detta pass — visar pa nagon kontinuitet. Utifran
min erfarenhet som mellanstadieldrare vet jag att det finns behov av att planera
for och ldgga in udda pass i undervisningen for att till exempel bryta av langa
teman eller for att det ibland helt enkelt kravs nagot extra. Det dr svart att veta vad
som var det egentliga syftet med uppgiften Topplistan, vilket betyder att jag far
utgd fran mina antaganden och tolkningar och reflektera 6ver vilka konsekvenser

detta far i undervisningen. Vad som emellertid kunde ses i den observerade
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larsituationen var att designen av uppgiften Topplistan erbjod eleverna
forhandlingsmdjligheter. Vidare blev det tydligt att iscensittningen och orkestreringen
inbjod eleverna till rekonstruktion av aktiviteten, ndgot som ledde till att Linneas

planering for samarbete testades, forkastades och dtertogs.

I det foljande stycket knyts analysen till designorienterad teori och relateras till

tidigare forskning.

Design och iscensittning — mndr uppgiften inbjuder till forhandling och
rekonstruktion

I den analyserade larsituationen Topplistan &r lararen den tydliga designern och
iscensattaren. Det intressanta momentet i observationen uppstar nér eleverna
rekonstruerar lararens iscenséttning av uppgiften. Uppdraget var att arbeta i par
och att forhandla om vad som skulle sta pa listan. Larprocesser kan ur ett
designteoretiskt perspektiv inte betraktas pa individniva utan beskrivs i stillet
som komplexa konstruktioner av mellanménskliga forhandlingar (jfr Selander,
2009). I larsituationen férhandlades kunskapsinnehallets design och iscensattning
utifran ett maktperspektiv. Nar designen lamnade Oppet for flera personers
agentskap, skapades forhandlingssituationer som innebar att designen erbjod

forandring.

Didaktisk design inbegriper flera aktorer med olika roller, och i den beskrivna
larsituationen &r bade larare och elever designer (jfr Andreasen, 2008; Gynther,
2010). I ldrsituationen gor lararen en didaktisk intervention genom att férklara hur
uppgiften ska utforas (jfr Kempe & West, 2010). Aspekterna verkade trovardiga
utifran lararens perspektiv — eleverna skulle arbeta i par och de skulle ta tur i
skrivandet. Eleverna omformade s& smaningom ldrarens instruktion for att det
battre passar dem. Turtagandet och samarbetet var krdvande, det tedde sig

enklare att jobba var for sig. Efter det att lararen uppmarksammat elevernas
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rekonstruktion av uppgiften, atergick eleverna till ldrarens ursprungliga

konstruktion och férsokte arbeta utifran den initialt givna informationen.

Att skriva utan ramar, Karolins klassrum, juni 2014

Jag tillbringade formiddagen i klassen och de startade som vanligt med tyst
lasning och lite multiplikationsdrill. Lektionen som jag hade blivit inbjuden att
observera handlade om att klassen skulle skriva en beréattelse med datorerna som
skrivredskap. Uppgiften byggde pa den tidigare observerade lektionen med temat
Rodluvan. Nedan foljer ett utdrag ur min sammanstdllning av radata fran

faltanteckningarna:

Karolin inledde passet med att skriva ”borjan, mitt, slut” pa
whiteboardtavlan och sedan sade hon att hon visste att eleverna redan var
duktiga pa att skriva utifran de tre orden, men att de nu skulle testa nagot
nytt. Det skulle handla om att finna den roda traden i berattelsen. Karolin
gav exempel pa vad som kan hdanda om ett led hoppas 6ver, t.ex. mitten och

”bara har det i huvet”.

Karolin startade projektorn och sa att hon ville testa barnen for att se om de
skulle bli annu béttre pa att skriva. Berdttelseschemat som anvéndes vid
sagoberdttandet om Rodluvan kom upp pa whiteboardtavlan. Karolin
berattade att de skulle anvdnda den som planering och att de skulle arbeta
ensamma. Adam reagerade pa detta men Karolin svarade att det kunde var
bra f6r honom eftersom hon tyckte att han kunde vara lite “lat” ibland och
lata kompisen jobba i stéllet. Karolin fortsatte med att berdtta att hon for
ovanlighetens skull inte skulle ge eleverna nagra innehallsliga ramar, utan

att de skulle fa prova att skriva helt fritt.

Karolin bérjade visa hur de kunde gora en planering utifran schemat. Efter
det fick alla ett eget kopierat berdttelseschema. Eleverna skulle gora
planeringen och sedan visa och berétta for Karolin for att fa sétta igang. De

skulle skriva sin beréttelse utifran schemat pa randat papper. Alla eleverna
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kom igang pa olika satt, nagra satt tyst och tidnkte, en del pratade med
Karolin, en del skrev. Karolin sa att de kunde prata med kompisarna om de

fick ”idétorka”.

Nar Adam fatt godkant fran Karolin fragade jag om jag fick sdtta mig
bredvid honom nér han arbetade och han sa att det var “okej”. Han borjade
fylla i berédttelseschemats nio punkter med enstaka stodord. Nar han hade
fyllt i allt gick han med schemat till Karolin som sa att han fick borja skriva
sin berattelse. Eleverna hade borjat ga runt till varandra for att diskutera.
Adam gick till sin kompis R och de pratade om hans schema. Efter en stund
fragade de Karolin om de fick googla efter hur man stavade till ett
hockeylag. Karolin svarade att de kunde anvanda hennes dator. Killarna
gick till Karolins dator som stod pa hennes arbetsbord och diskuterade hur

Skelleftea stavas.

Analys Att skriva utan ramar: design och iscensittning

I den analyserade observationen Att skriva utan ramar fortsatter skrivuppgiften
som startades upp under tema Rodluvan. Eleverna har syftet klart for sig, de ar
motiverade att skriva, men har trader ocksa Adam fram med sin oro for att skriva
individuellt, nagot som eleverna inte ar speciellt vana med. Under tre ar har de
trdnats i att arbeta i par eller i grupp. Karolin orkestrerar iscensittningen av sin
design utifran den foregdende lektionen introduktion och samtal och med hjalp av
projektor, dator och en given mall for skrivstruktur. Adam visar sin osdkerhet
oppet och Karolin beméter detta med att ge honom en forklaring till varfér hon
anser att det dr bra for honom att arbeta sjialv. Hon framhaller att han behover
trdna pa att arbeta sjdlvstandigt. Adam lyssnar in och satter sig att arbeta utifran
mallen, utan att ifrdgasitta och utan att frdga om vidare stod. Han fullgér ocksa
sin uppgift och efter att ha ldmnat in den ifyllda mallen gar han till basta
kompisen for att titta pa hans uppgift. Eleverna diskuterar uppgiften tillsammans, de
funderar 6ver en stavning och efter att ha fragat Karolin far de lana hennes dator

for att soka. I analysen framtrdder hur designen och iscensdttningen av
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larsituationen forst utmanar Adam, men sedan stoder hans arbete med
textproduktionen. Jag tolkar det som att han efter att ha yppat sin osdkerhet, litar
pad Karolins omdome och syfte, for att han sedan i trygghet skulle ta sig an
uppgiften. Han arbetar efter de foregivna stegen och far ett resultat som godkanns

av Karolin for att han ska fa borja skriva.

I det foljande stycket knyts analysen till designorienterad teori och relateras till

tidigare forskning.

Design och iscensiittning — som utmaning och stéd for individuellt skrivande

Eleven i den analyserade larsituationen kdnde oro och osakerhet men han
upplevde tryggheten i lararens design och iscenséttning. Han fullféljde uppgiften
enligt lararens instruktioner och han fick ett lyckat resultat — han blev godkand till
att borja skriva sjalva berattelsen. Teckenskapande sker savél i en inre som i en
yttre process ddr forandring ar ett nyckelord. De ursprungliga resurserna har
transformerats, den yttre processen lamnar spar av larande och det inre tillstandet
hos dem som har skapat tecknen, har férandrats (jfr Kress, 2003, 2009). Design och
iscensattning erbjod eleven bade motstand och utmaning, men ocksa stdd och i
och med detta mojligheter till en utvecklande identitetsprocess. Designorienterad
teori lyfter fram den formande process som skapar agentskap hos savil larare som
elever. Manniskan ldr sig att forhalla sig till varlden genom att transformera
information och forma en egen forstaelse i samspel med andra. Fokus laggs da pa
grundldggande larprinciper och pa interaktiviteten i designen. Larprinciperna
handlar om trygghet och forankring i det kdnda, men det handlar ocksd om
utmaning, reflektion och kénslan av framgang. I ett tryggt och val designat socialt
sammanhang ledde detta till utveckling av en ny identitet och nya formagor (jfr

Selander, 2009).
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I foljande kapitel behandlas avhandlingens andra forskningsfraga: Med vilka
intentioner designas och iscensitts skriv- och lisrelaterade lirmiljoer och ldrsituationer for

att stodja och utmana ldrande for alla elever?

7 Med vilka intentioner?

I detta kapitel presenteras analysen av avhandlingens andra forskningsfraga
utifran de designteoretiska begreppen design och iscensittning. Forskningsfraga 2
lyder: Med vilka intentioner designas och iscensitts skriv- och lisrelaterade ldrmiljoer och
lirsituationer for att stddja och utmana lirande for alla elever? Intervjuerna med
forskoleklassldrarna, lagstadieldrarna, resurspedagogen och dmnesutvecklaren i
sprak (delstudie 1, 2012-2013, delstudie 2, 2014) ligger som grund for analyserna.
Analyserna finns i tabellform som bilagorna 67 (forskoleklassldrarna) och 28-31

(lagstadieldrarna).

I avsnittet 7.1 redovisas analysen av intervjuerna med forskoleklassldrarna Betty
och Margit. Det paf6ljande avsnittet 7.2 presenterar analysen av intervjuerna med
de fyra lagstadieldararna Ylva, Carin, Karolin och Linnea. I avsnitt 7.3 redovisas en
analys av intervjuerna med Karolin och Linnea 2014. Slutligen behandlas i avsnitt
7.4 analysen av resurspedagogens och amnesutvecklarens intentioner for att

designa skriv- och lasrelaterade larsituationer med digitala verktyg.

7.1 Intentioner for design och iscensittning i forskoleklass

For att fa en tydligare inledande bild av den f6ljande tita resultatbeskrivningen
inleds avsnittet med en sammanfattande figur som illustrerar med vilka
intentioner skriv- och ladsrelaterade larmiljoer och larsituationer designats och

iscensatts i forskoleklasserna. Under figuren foljer redovisningen i 16pande text.
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FORSKOLEKLASS

] \

Digitala verktyg ar Digitala verktyg Skillnader: Skillnader:
effektiva for skriv- férbereder barn férutsattningar forutsattningar
och lasutveckling for framtiden férskola — skola — hem

lagstadium

Figur 4. Sammanstillning av med vilka intentioner skriv- och lisrelaterade ldrmiljoer och
larsituationer designats och iscensatts i forskoleklasserna

I detta avsnitt redovisas analysen av intervjuerna med de bada
forskoleklassldrarna Betty och Margit (delstudie 1, 2012). Under analysen
framtradde ett tydligt tema som handlar om hur intentioner kan hindras av den
institutionella inramningen, i det har fallet rektors val att fordela digitala verktyg
pa olika satt i forskoleklass och i lagstadieklasserna. I analysen har de
designteoretiska begreppen design och iscensittning anvants. Analyserna finns i

tabellform som bilagorna 6-7.

Tema 1: Klassbloggsarbete med forhinder

Betty uttryckte sin irritation 6ver den ojamlika tillgdngen pa digitala verktyg i
forskoleklasserna jamfort med de andra lagstadieklasserna. Hon beskrev hur
mycket béttre och lattare det skulle kunnat ga om de hade tillgang till bra digitala
verktyg:
Det &r svart att utveckla barns skrivande med papper och penna. Det ar
lattare att utveckla med datorer. Man ser hur texten vixer fram, barnen blir
bekanta med bokstédverna, kanske vill de borja forma ord sjélva. Det ar en
fordel for undervisningen att pa ett lekfullt satt fa in skrivandet och véldigt
bra for kommunikationen for vi har fatt rétt bra respons. Det blir ju lite mer

malande och beskrivande niar man kan visa bilder. (Intervju, Betty,
november, 2012)

Betty hade noterat att det var pa detta sitt en tidig spraklig medvetenhet vaxte

fram i arbetet med exempelvis klassbloggarna i lagstadieklasserna.
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Betty berdttade att hon byggde sin undervisning pa Freinets'® pedagogiska

principer. Hon papekade att de som ldrare maste ta in det som finns ute i

samhéllet men dven 6ppna sig utat:

Vi kan inte vara en isolerad 0 i skolan. Ut med oss! Nar vi gor nanting i
skolan sa vill vi visa upp det. Man behover respons for att komma vidare.
Komma Over svarigheter. Fa positiv forstarkning. Det rédcker inte att ha
froken som mottagare for det man gor langre. (Intervju, Betty, november,
2012)

Betty jamforde vidare skillnaderna mellan det traditionella veckobrevet som hon

skrev tidigare med klassbloggen dar eleverna interagerade och dar de fick

mottagare utanfor klassrummet:

Det blir en storre respons som ger ringar pa vattnet och lust att fortsatta och
lusten ar ocksa nagot barande om man ska fortsétta att ldra sig och vilja.
(Intervju, Betty, november, 2012)

Betty ansag att detta horde samman med Freinets satt att arbeta, att prova sig

fram:

Det handlar om det trevande forsoket, bade for mig och barnen. (Intervju,
Betty, november, 2012)

Aven Margit reflekterade 6ver ojamlikhet géllande tillgang till digitala verktyg,

men utifran ett annat perspektiv — skillnader mellan anvdndning i hem och i skola.

Hon beskrev hur barnen hade berattat att de hade fatt smarttelefoner och

larplattor i julklapp och att de redan kunde mycket om den nya teknologin. Av de

16 ] borjan av 1900-talet férsokte det franska lirarparet Célestin och Elise Freinet skapa kontakt mellan l4rare
pa bade nationella och internationell niva for att sprida sina pedagogiska idéer. Célestin Freinet riknas i dag
som den moderna skolans skapare. Féljande pedagogiska principer vigledde deras pedagogik:

naturliga metoder frigor bade lararnas och elevernas kreativa energi och respekt fér den nedédrvda
kulturen.

de tidiga experimentella férsoken och den planerande organisationen for att utveckla barnens
formaga till forskning.

den kooperativa organisationen som aktivt bidrar till socialiseringen och solidariteten mellan barn.
den fria texten, kommunikationen, tryck och publicering, audiovisuella verktyg

kritisk anvandning av de nya kommunikationsverktygen later barnen komma i kontakt med
samtiden (http:/ /www.fimem-freinet.org/en).
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sjutton eleverna i klassen uppskattade Margit att minst 40 procent hade tillgang
till de nya digitala verktygen hemma. Hon uppmaéarksammade ocksa risken for
den klyfta som kunde uppsté nar inte alla barn hade tillgéng till digitala verktyg,
vare sig i hemmet eller i forskolan. Hon papekade ocksd att en pedagogisk klyfta
kunde uppsta i skolan, eftersom de i forskoleklassen anvande papper, penna och
whiteboardtavla nédr de skulle skriva och mera séllan digitala verktyg, medan
lagstadiets klasser anvéande digitala verktyg dagligen i skriv- och ladsarbetet.
Margit forklarade:
Om ettorna jobbar pa ett annat satt kan inte forskoleklassen sitta och traggla
med bokstaver. (Intervju, Margit, januari, 2013)
Margit beskrev vidare hur hon sett hur hennes elever utdokat sin digitala
kompetens i samband med bloggen men att hon insdg hur mycket battre allt
skulle kunnat vara med hjélp av battre verktyg. Hon beskrev vidare arbetet med
digitala verktyg ur ett framtidsperspektiv:
Det handlar om framtiden. Det ar spannande! (Intervju, Margit, januari,
2013)
Margit hade Montessoripedagogiken!” som grundsten for sin undervisning. Nar
Margit reflekterade 6ver vad hon kunde koppla till anvandandet av digitala
verktyg fran Montessoris pedagogik sa lyfte hon ansvarsdimensionen — att ta eget

ansvar och att hjalpa varandra.

Nar Margit reflekterade Sver om alla barn i klassen skulle fa en battre
undervisning om det fanns fler digitala verktyg och om hur det paverkar eleverna
som var i behov av stdd, svarade hon att de digitala verktygen bland annat kunde

ha en lugnande effekt:

" Den italienska pedagogen och forskaren Maria Montessori, verksam under borjan av 1900-talet, menade att
barnet efterstrévar sin egen utveckling. Barnet utvecklas i olika sensitiva perioder och dérfor ska dven
undervisningen folja dessa utvecklingsstadier. Detta kan ske om barnet far arbeta sa fritt som méjligt. Det ska
finnas manga olika inldrningsmedel for barnen och olika saker som ska utveckla deras sinnen, men det ska
bara finnas ett exemplar av varje sd att barnen ska utveckla respekt och att dela med sig. Om barnen ocksa har
roligt sa ldr de sig mer, enligt Montessoripedagogiken. Lararen finns med som stdd och radgivare

(http:/ /montessori.se/ montessoripedagogik /).
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Det &r bra for barn med speciella behov. Nar det sparar ur far de nagot att
sysselsitta sig med. Lasa en bok, spela ett spel. Lugna ner sig, eller att man
tar en kompis med, kanske varsta kompisen som man brakar med hela tiden
— att dom far gora nanting. (Intervju, Margit, januari, 2013)

Analys och teorianknytning tema 1: nir forutsdttningarna utmanar
intentionerna

Forskoleklassldrarna hade sina intentioner — en uttalad idé om varfor det ar bra att
anvanda digitala verktyg i skriv- och lassituationer i forskoleklassen. De hade sina
pedagogiska teoribakgrunder att std pa och syftet for designen var Kklart. I
designen fanns underliggande intentioner som att digitala verktyg ar effektiva vid
skriv- och lasinldrning och att digitala verktyg forbereder barn for framtiden (jfr
Penuel, 2006). Forskoleklasslararna hade olika intentioner eller syften for arbetet
med bloggarna. Betty fokuserade pa en skriv- och ldsundervisning som effektiviseras
med hjilp av digitala verktyg medan Margit satte fokus pa framtida behov och de
skillnader som kan uppstd om det inte finns tillging till digitala verktyg. Av analysen
framgar att bade Betty och Margit beskrev bloggandet som nagot som gav
eleverna majlighet att tilligna sig nya kunskaper och fardigheter (jfr Akerlund,
2014; Jacquet, 2016). Betty ansag att anvandandet av digitala verktyg paverkade
barnens skriftsprakliga utveckling. Hon refererade i sammanhanget till de andra
lagstadieklasserna. Margit hade i sin egen klass noterat utveckling av barnens

digitala kompetens.

Ur ett pedagogiskt perspektiv diskuterade forskoleklassldrarna nackdelarna med
skillnaderna i skriv- och ldsundervisningen i férskoleklass och i lagstadieklasserna
(jfr Hylén, 2010). Deras onskan att det skulle rada ett jamstallt erbjudande av
digitala verktyg i alla klasser tolkar jag som deras pedagogiska men &ven
specialpedagogiska intentioner — att alla elever skulle ha samma mdgjligheter till

lasande och skrivande och att det var extra viktigt i en digitaliserad varld.
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Forskoleklasslararna stélldes dock infor betydande utmaningar. I intervjuerna
reflekterade de Over forutsattningarna som fanns till férfogande nér de designade
och iscensatte sin larmiljo och sina larsituationer i arbetet med klassbloggarna (jfr
Skolverket, 2013; Akerlund, 2014). I dessa reflektioner marktes bade en frustration,
en beslutsamhet och en kédnsla av att bada tyckte att de gjort det basta av
situationen. De konstaterade hur det skulle ha kunnat vara och hur det blev. I
situationen framtradde ett ansvarsperspektiv, ndgot som hindrade lararna fran att
agera pa egen hand. De saknade sladdarna hade blivit en prestigefrdga som ingen
tog ansvar for. Nedan redogors for de intentioner som lagstadieldrarna Ylva,

Carin, Karolin och Linnea gav uttryck for i delstudie 1, 2012.

7.2 Intentioner for design och iscensittning i arskurs 1 och 2

I den hér delen redovisas analysen av intervjuerna i delstudie 1 (2012) med de fyra
lagstadieldrarna, Ylva och Carin i arskurs 1 och Karolin och Linnea i arskurs 2. De
beskrev hur arbetet med digitala verktyg i skriv- och ladsrelaterade larsituationer
hade initierats och igangsatts och vilka didaktiska implikationer det hade fort med
sig. Utifran analysen av det empiriska materialet fran delstudie 1, synliggjordes
fyra teman. Det fOrsta temat handlar om de visioner och de teoretiska grunder som
legat till grund for ldrarnas intentioner och som funnits i processen, samt hur dessa
hade inspirerat och paverkat larmiljoer och undervisning. Det andra temat
handlar om intentionen att fora ut klassrummet i virlden och att fora in virlden i
klassrummet. Det tredje temat har ett specialpedagogiskt fokus som berdr lararnas
intentioner for elever i behov av stod och det fjarde temat behandlar vilka hinder som

kan uppstd nir digitala verktyg anvinds i undervisningen.

Varje tema beskrivs i varsitt avsnitt i det foljande. Rubriken beskriver temat och
sedan foljer ett utsnitt fran transkriptionerna av de fyra intervjuerna utifran dessa
teman. Analysen dr utférd genom meningskategorisering och redovisningen

nedan utgar fran det femte steget i analysprocessen nar en skriftlig tolkning gors
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av resultaten och poanger illustreras genom citat (se tabell 3). Varje tema utgar

frdn min tolkning av resultaten och avhandlingens teoretiska utgangspunkter.

For att fa en tydligare inledande bild av den foljande tdta resultatbeskrivningen
inleds avsnittet med en sammanfattande figur som illustrerar med vilka
intentioner skriv- och ldsrelaterade larmiljoer och larsituationer designats och

iscensatts i arskurs 1 och 2.

LAGSTADIET, &k 1 och 2

DESIGN FOR LARANDE FOR ALLA ELEVER

A RN

Nya verktyg, Klassrummet ut i Elever i behov av Teknik som
nya metoder = varlden, varlden in i stod = mojlighet eller
klassrummet = utmaning =
Skolutvecklings Special-pedagogiskt
-perspektiv Mottagar- och perspektiv Digitalt
demokratiserings- larande-
perspektiv perspektiv

Figur 5. Sammanstillning med vilka intentioner skriv- och ldsrelaterade ldrmiljoer och

larsituationer designats och iscensatts i drskurs 1 och 2

Figuren illustrerar med vilka intentioner skriv- och lésrelaterade larmiljoer och
larsituationer designats och iscensatts for att stodja och utmana larande for elever

pa lagstadiet. Redovisning i Idpande text foljer nedan.

Tema 1: Inspiration till nya metoder, nya verktyg for lirande och
meningsskapande

Rektor hade utifran kommunbeslut och inspiration fran skolans ldrare bestamt att
alla larare i arskurs 1 skulle anvidnda sig av metoden Att skriva sig till lasning

(ASL). Specialldararen som varit pa kurs entusiasmerade rektor till detta beslut,
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enligt Ylva och Carin. Karolin beréttade vidare att det var de som startat med de
forsta eleverna i arskurs 1 som arbetade enligt denna skriv- och ldsmetod pa
skolan:
Det borjade pa varen innan vi skulle fa vara ettor. Var specialldrare gick och
laste och fick lite nys om det har och kom och fragade oss om vi hade tréaffat
pa det dar. Det verkar sa bra. Sa vi borjade leta filmer som vi tittade pa och
vi laste bockerna och kédnde — men gud va roligt, det hdr maste vi testa. Pa

nat vis sa kandes det vl som att det var dags for en liten fornyelse. (Intervju,
Karolin, december, 2012)

Aven Linnea beskrev hur lust och intresse sammanf6ll med rektorsbeslut och

inspiration fran kollegorna. Linnea beskrev hur hon och Karolin omedelbart tyckte

att det var val vart att prova:
Och vi nappade direkt. Och forst ténkte vi att det ar klart vi maste prova. Vi
insag att vi hade ganska fa barn, vi fick sma klasser, sa vi fick gora en
projektbeskrivning och ldmna till var rektor for att fa pengar {or det krdvdes
ju lite datorer och lite sant hér. Och i alltihop det hir sa kom Ipad-pratet in
ocksa. Fran borjan var det tankt att Karolins klass skulle kora pa datorer och
min klass skulle kora pa Ipads och sé skulle vi se om det blev nan skillnad i
det. Men vi insag ganska snabbt att det var battre for barnen att borja skriva

pa en dator med tangentbord. Vi fick atta Ipads sa da dela vi pa dom och
koncentrerade oss pa datorn. (Intervju, Linnea, december, 2012)

Analys och teorianknytning tema 1: Skolutveckling

Analysen visar pa ett antal faktorer som tyder pa att skolutveckling pagar. En av
faktorerna ar skolledarens forhallningssatt. I en skola som praglas av digitalisering
ar skolledarens engagemang vidsentlig och pa Berget marks att rektor hade en
avgorande roll i utvecklingsarbetet (jfr Williams, 2008).) Andra faktorer handlar
om ldrarnas aktorskap. Lararyrket maste kdnnetecknas av ett kontinuerligt och
systematiskt tankande och det galler att stimulera rektorer och larare for att
vidareutveckla organisation och ldrmiljder baserat pad forskning och lokalt
beprévad erfarenhet. Utbildning och fortbildning av ldrare dr en annan viktig
faktor for skolutveckling. Kollegialt lirande ar av betydelse nar det galler att
arbeta framgangsrikt i skolan. Kollegial fortbildning paverkar saval ldrare som

elever (jfr Hattie, 2009). Det dr dock viktigt att kompetensutvecklingen ska vara
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centralt understodd och helst innehalla inslag av extern expertis (jfr Skolverket,
2014). Pa skolan Berget fanns inslag av savél det centrala stodet som den interna

inspirationen och den externa fortbildningen.

Tema 2: Klassrummet ut i varlden — viarlden in i klassrummet

Informanterna betonade alla vikten av att “komma utanfér klassrummet”. Carin
beskrev hur hon upplevde att arbetet med klassbloggar innebar att
undervisningen flyttade ut fran klassrummet. Ylva beskrev att intentionen med
skajpandet var att skapa interaktion med andra utanfér den egna skolan, att
klasserna skulle kunna ge varandra olika uppgifter att utfora. Detta skulle vara ett
arbetssétt som innebar nya mottagare utanfor skolan:

Ja, nan utanfor skolan. Mottagarna som var barn pa ett annat stélle i

Sverige...att vi berdtta for dom om saker vi hade arbetat med. Barnen ska fa

kdnna att dom har en mottagare till det dom gor. Det ar lite svart — man gor

en massa saker och sitter in i en parm och nar terminen ar slut kanske dom
far hem det. Manga géanger &r det ju sa. (Intervju, Ylva, december, 2012)

Mottagare utanfor skolan skulle skapa intresse och motivation:
Det ska vara nan som &r intresserad av vad vi gér och kommenterar, det ska

finnas nan mottagare helt enkelt, sa att dom skriver bade for sin egen skull
och for nan annans skull. (Intervju, Ylva, december, 2012)

Lararna hade uppmaéarksammat uppenbara skillnader med att arbeta mer
traditionellt med skrivande och ldsande dan med exempelvis klassbloggarna och
Skype. Ylva beskrev det pa foljande sétt:

Bloggen den blir ju mer omedelbar, alltsa det kan man ju se. Nu har vi ju

inte sa dér jattemycket kommentarer men nar vi far kommentarer sa tycker
barnen att det ar jattekul. (Intervju, Ylva, december, 2012)

Karolin berdttade hur hennes klass hade kopplats upp mot en gemensam blogg
med en klass pa Svenska skolan i Riyadh. I bloggsamarbetet fanns dven Svenska
skolan i Ungern, Svenska skolan i Peking, och en skola i Goteborg. Varje ménad
fick klasserna olika uppdrag som skulle laggas ut pa den gemensamma bloggen.

Karolin upplevde det som mycket positivt:
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Jatteroligt och det ar alltsa kopplat till laroplanen sa att det inte blir nanting
extra. Forsta méanaden da sa var uppdraget att presentera skolan och
presentera eleverna som gar i den hér klassen da. Sen sa forra ménaden var
uppdraget att vi skulle presentera vér stad och sé& skulle vi presentera vart
land. (Intervju, Karolin, december, 2012)

Samarbetet och de speciella uppdragen ledde till att Karolin och eleverna arbetade
med manga olika sorters digitala verktyg, kameror, larplattor, datorer,
redigeringsprogram, och sa vidare. Karolin papekade att en del av det positiva i
detta arbete var att det inte var ndgot som lades utanpa alla andra mal och
uppdrag, utan att det bara var ett sétt att uppna laroplanens mal. Hon upplevde

att de dessutom hade fatt en omfattande &mnesutveckling.

Aven Linneas klass var delaktig i det stora bloggprojektet med Riyadh. Hon
beskrev att det var Svenska skolans ldrare som hade startat upp bloggen och att
hon och Karolin hade fatt en lararhandledning frdn dem. Linneas elever hade lagt
ner ett stort arbete pa omradena Vart land, Var stad och Tema jul. Uppdragen
kadndes ndra och positiva, tyckte Linnea:
Nu haller vi pa och jobbar med en Powerpoint-presentation. Vi laste om
faglar i varas och de (eleverna) gjorde varsin helt suveran Powerpoint-

presentation pa deras fagel och redovisade. Ja, fantastiskt! (Intervju, Linnea,
december, 2012)

Analys och teorianknytning tema 2: Mottagar- och demokratiseringsperspektiv

Lararna pekar pa mottagarperspektivets betydelse for meningsfullt larande och
kunskapsutvecklande. De digitala verktygens mdjliggorande av forandrade
interaktionsstrukturer gor att lararna kédnner att elevernas texter mottas och
interageras med pa ett mer lustfyllt och autentiskt sétt an tidigare vilket skapar
motivation for skrivande. Skolarbete som synliggors utanfér klassrummet, néar
eleverna berattar ndgot for ndgon som inte redan kanner till det som berittas,
mojliggdbr nya  berdttelser. Genom  Skype och bloggar sker en

direktkommunikation, ett omedelbart framtrddande infoér en publik. Den nya
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publiken blir viktig for klassernas arbete och utveckling (jfr Akerlund, 2014). De
Okade kraven pa formaga till kommunikativa handlingar och kompetenser ledde
till nya utmaningar for larare och elever. Nar lararna beskriver den nya publiken
utifrdn ett mottagarperspektiv menar jag att de egentligen talar om delaktighet

och demokratiseringsprocesser.

Anvandandet av olika medjier blir viktiga i fragor om yttrandefrihet och litteracitet
som medborgerliga rattigheter i ett medierikt samhalle (jfr Habermas, 1996, 2003;
Ljunggren, 1996). Ur ett sociokulturellt perspektiv handlar demokrati och
viardegrundsfragor om rétten till sin rost och ett eget uttryck i dialog med andra.
Det erbjuder ett mote mellan olika roster, eller for att lana ett musikaliskt uttryck:
stimmor. Det handlar om att fa trdnas i och erdvra en repertoar dar olika
uttrycksformer badde samsas och konfronteras med varandra. Uppmuntran och
traning i formaga till dialogicitet i klassrummet, ett flerstdmmigt klassrum, ar viktiga
drivkrafter i kunskapandets villkor (jfr Dysthe, 1996). Forutsittningarna for
demokratisk fostran paverkas av den nya teknikens mdijligheter till
kommunikation bade lokalt och globalt. De manga olika sétten att uttrycka sig
publikt erbjuder forandrade mojligheter att delta i en demokratisk process (jfr
Akerlund, 2014).

Tema 3: Elever i behov av stod

Carin och Ylva hade vid tiden for intervjuerna haft sina forstaklassare i ungefar
fyra manader. Carin beskrev hur hon som lagstadieldrare ofta forviantar sig att alla
barnen ska kunna ldsa mer eller mindre nar de borjar forsta klass. Carin trodde
inte att ndgon av hennes elever hade spraksvarigheter, men hon hade en elev, en
pojke som inte alls var intresserad av bokstdver eller lisande eller skrivande.
Carin berittade att hon anvande papper och penna véldigt lite i undervisningen,

men att det fanns bokstavsarbete pa det mer traditionella sdttet som eleverna
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kunde gora, bade for dem som var snabba och de som hade lite svart. Ylva
beréttade att hon i sin drskurs 1 hade en elev som var utredd med séval fonologisk
sprakstorning som diagnos inom autismspektret. Ylva ansag att dven den eleven
utvecklades genom arbetet med digitala verktyg men att det var viktigt att

organisera larsituationerna sa att eleven kunde arbeta optimalt.

Karolin och Linnea hade vid tiden for de forsta intervjuerna arbetat med olika
metoder och modeller for lasande och skrivande med digitala verktyg i tre
terminer. Bdda ldrarna lyfte fram eleverna som hade det svart i skolan som en av
anledningarna till att de borjat arbeta pa detta sitt. De lyfte “dom svaga” eleverna,
savdl de som hade motoriska svarigheter som koncentrationssvarigheter. De
aterkom flera ganger till att arbetet med digitala verktyg forhojde elevernas
arbetslust, sarskilt for eleverna i behov av stod.
Jag tror att mycket tinkte vi pa dom svaga. Alltsa just de har motoriskt
svaga och dven koncentrationssvarigheter och sant. Da ser jag det har med
arbetslusten. Barn med koncentrationssvarigheter som ju i vanliga fall nar
du har lasinldrningen i ettan haller pa att do av leda. Sjdlva bokstavsarbetet
tar ju valdigt mycket fokus. Nu kunde vi dgna oss at innehallet i stéllet. De
behover inte fundera pa hur ett litet a ska formas, alltsa de behover inte
forma det sa mycket utan de skriver. Och det ser jag ju pa de hér - jag hade
ju en hop med pojkar som kanske kunde fem bokstdver nar dom kom i ettan,
och det ar ju valdigt lite. Allihop hade ju sedan knéckt koden och ljudade ju i

alla fall innan ettan var slut. Och jag tror aldrig att de hade haft den orken
da. (Intervju, Karolin, december, 2012)

Karolin hade vid tillfdllet inga elever som var diagnosticerade men hon beskrev en
elev som hon ansag hade stora koncentrationssvarigheter. Eleven kunde inte sitta
tillsammans med nagon vid parskrivandet sa Karolin var tvungen att organisera
om i klassrummet och vid lektionerna sa att han kunde sitta vid en egen (Karolins)
dator i stdllet. Karolin menade att han forlorade det viktiga samarbetet, men att
han vann i att fa arbetet gjort:

Han har alltsa suttit vid datorn nu de har sista gangerna och han blir fardig.

Han far kdnna att han blir fardig med ett jobb. Jag kan ocksé da nar han ar

fardig sitta och diskutera varfor det &r rott under. Han vill veta saker. Han
vill veta. "Hur stavas det har? Nu later det schhh hur ska jag skriva det?”
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Och det har med skiljetecken och sana saker. Och jag ser tillfredsstéllelsen
over att han blir fardig, att det blir nanting. (Intervju, Karolin, december,
2012)

Linnea hade en elev som holl pa att utredas gallande skriv- och lassvarigheter.
Linnea ansag att utredningar for det mesta gjordes valdigt sent da det kunde dréja
anda fram emot arskurs 5 innan det skedde. Hon hade dven nagra barn med andra
diagnoser som hon beskrev som “mer at autistspektrat” och det innebar ett mer
noggrant organiserande av miljé och undervisning. Dessa elever kan inte arbeta
enligt ASL-metodens grundtanke med parskrivande, till exempel. Linnea
beréttade:
Konsekvensen av det &r ju att det kanske inte blir ett sa bra jobb da. I andra
fall har jag tankt att i dag ska vi fa nat gjort och ja, att de ska prestera nat och
da har dom fatt jobba sjdlva. Samma barn hade svart med det har
spokskrivandet, for dom upplevde att det inte var pa riktigt...men det hor ju

till deras svarighet da ocksa. Sa det dédr var sdna saker som det var
diskussion om. (Intervju, Linnea, december, 2012)

Ar 2012 verkade Linneas intentioner for design och iscensittning av skriv- och
lasrelaterade ldrsituationer ddr de anvande digitala verktyg vara grundade pa
vdrderingar som hade med motivation och lust att gora. Linnea berattade att det
speciellt gdllde elever som hade det svart i skolan:
Just allt det hdar hantverket som har varit férut nu, att 6va bokstaver. Det har
dom inte varit mogna fér. Sa dom skrev ju sina berattelser med spokskrift
och det blev ju en beréttelse som jag skrev rent och det blev snyggt och fint.
Jag kanner att pa nat satt har vi behallit lusten hos dom. Det dr nog storsta
vinsten egentligen. Det har liksom blivit nat for alla och det har inte blivit
det héar tragglet som man kan kénna att det kan bli. Det har jag ju egentligen

inte sett forrdn nu, nar man jamfor liksom. Man vinner mycket tid till annat.
(Intervju, Linnea, december, 2012)

Alla informanterna beskrev hur de skickar elever till resurspedagogen till
“kliniken” i andra dnden av huset for att eleverna skulle trdna pa vissa formagor
eller omraden. Detta tillvigagéngssitt verkade ske mest av tradition da det
kontrasterades av informanternas asikter om att alla barn skulle lara sig skriva och

lasa i ett socialt sammanhang — i klassrummet.
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Analys och teorianknytning tema 3: Specialpedagogiska perspektiv

Genom sina intentioner for att alla elever skulle ldra sig ldsa och skriva i
klassrummet anldgger lararna ett relationellt perspektiv pa specialpedagogik.
Samtidigt héller de fast vid det mer kompensatoriska perspektivet som bygger pa
att eleven gar utanfor klassrummet fOor att arbeta bort svagheter som finns hos
eleven sjélv. Segregerande specialpedagogisk verksamhet nar inte alltid upp till de
forvantade malen (jfr Ahlberg, 2009; Giota & Emanuelsson, 2011; Haug, 1998;
Helldin, 2003) och informanterna ndmnde att insatserna borde varieras och att
atgarderna skulle riktas mot bade elev och larmiljo. I de studerade klassrummen
mojliggjorde de digitala verktygen och de nya arbetssitten inkluderande,
motivationshdjande och koncentrationsstarkande forutsattningar for larande och
meningsskapande (jfr Hultin & Westman, 2014). Detta tyder pa att ldrarnas
intentioner for en sammanhallen undervisning byggde pa ett relationellt

specialpedagogiskt perspektiv.

Tema 4: Hinder for larande

Nar informanterna exemplifierade hinder handlade det oftast om rent tekniska
hinder som skrivare som inte fungerade eller inte var kompatibla med datorerna,
uppkopplingar som brots eller glappande sladdar mellan projektor och dator.

Carin beskrev hur hon helst hade velat ha nagon it-support pa skolan:

Du vet ju hur barnen blir nér det inte fungerar — da blir man ju tokig. Jag &r
ju san jag vill ha support NU! Man skulle ha ndn héar. Men antingen sa gar
man ju in till varann da och fragar varann — det ar ju sa man borjar. Du far
tanka att jag ar dldre, jag dr jattedalig, inte sadédr intresserad av det har med
datorer pa det har sattet. Det &r ju mycket som inte jag vet. Hur ska jag fa
fram det hdr och hur ska jag klicka nanstans for att gora det har, eller hur
ska jag komma tillbaka till den sidan eller da kommer jag inte ut pa den
sidan, eller vad gjorde jag nu for fel — var ska jag spara de hér nanstans? Det
ar s, valdigt mycket sana dar grejer. (Intervju, Carin, november, 2012)
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Carin tog garna hjdlp av sina elever. Hon berattade att hon tyckte att det var
naturligt:
Dom dr uppvuxna i och kommer att bli det i den digitala varlden och det ar

inte jag, sa man far jamfora att det hdr har dom med sig, det dr nat som ar
naturligt. (Intervju, Carin, november, 2012)

De faktorer som skulle kunna bli hinder for eleverna i arbetet med digitala verktyg
ansag Carin dnda mer handla om skriv- och lasformaga, att eleverna inte skulle
kunna folja med péd bloggen och liasa pad grund av att de inte kunde alla
bokstdverna dn. Hon beskrev att det vidare var viktigt att se varje individ, sa att

alla far ta del av kommunikation och interaktion.

Nar Ylva pekade ut hinder konstaterade hon att det snarare var samarbetet mellan
lararna pa de andra skolorna som skapade problem vid exempelvis skajpandet.
Det handlade mer om tid och nabarhet dn uppkopplingssvérigheter och

kranglande datorer.

Karolin ndmnde ekonomi som ett hinder for att kunna skapa larmiljder och
larsituationer for alla barn. Lagstadieklasserna hade det mesta de behovde av
digitala verktyg vid tiden for intervjuerna, sa Karolin refererade till hur det kunde
vara pa andra skolor. Hon namnde ocksd att barngrupperna kunde vara
avgorande. Hon trodde inte att de skulle ha borjat med de nya metoderna och

datorer och larplattor om det hade gatt tjugofem elever i klasserna.

Linnea ndmnde dven hon klasstorlek som ett hinder for det nya sattet att arbeta,
men i hennes klass var antalet elever (sjutton stycken) optimalt. Tekniken hade
under de tre gangna terminerna inte varit ett patagligt hinder férutom de ganger
nar de olika verktygen inte varit kompatibla med varandra, som att det inte har
gatt att skriva ut texter fran larplattan. Sddana problem hade lararna 16st genom
att hitta pa egna kreativa losningar eller genom tips fran kommunens it-tekniker,

eller fran de kollegor som kunde lite mer.
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Analys och teorianknytning tema 4: Teknik som mdjlighet eller utmaning

Hinder forekom alltsa bade i fraga om tekniska problem och svarighet att fa till
tider for kommunikation, som Skype, med andra ldrare och klasser, men
informanterna reflekterade dven o6ver hinder som kunde uppstd i frdga om
ekonomi eller klasstorlek. Skolan moter hela tiden nya utmaningar och elever och
larare som vistas i en utvidgad digital miljo maste méta problem som inte har
nagra enkla svar. Skolan maste fostra sina elever i kreativt tinkande, kollaboration
och komplext problemldsande (jfr Shaffer, 2008). Detta var kanske en av de storsta
utmaningarna for lararna — att utifran de forutsattningar som erbjods utveckla en
verksam didaktik (jfr Myndigheten for skolutveckling, 2007) och att designa och
iscensatta larmiljder och larsituationer som stodde och utmanade deras elevers
skrivande och ldasande. Den éaldre generationen far ibland acceptera att den unga
generationen i den globala byn déar medier och medieteknologi utmanar och
omformar livsvillkor, pa vissa omréden och i vissa situationer blir larare i stallet
for elever (jfr McLuhan, 1999). Pa Berget kunde ldrarna kédnna sig fria att fraga sina

elever om sadant de behovde hjalp med for att klara av i den digitala varlden.

7.3 Intentioner for design och iscensittning i arskurs 3

Datamaterialet som ligger till grund for analysen i detta avsnitt bestar av
intervjuer med de tva lagstadieldrarna, Karolin och Linnea utférda under
delstudie 2 (2014) nér deras elever gick den sista delen av arskurs 3, strax fore
sommarlov och stadiedvergangar. Intervjuerna fran delstudie 1 anvands som

jamforande material for att belysa temat Férandringar.

De designorienterade begreppen design och iscensittning anvands som
analysbegrepp (se utforlig beskrivning kapitel 5). Avsnitten inleds med
sammanstdllningar av de tre teman som framkommit i resultaten under
analysprocessen, namligen: Elever i behov av stid, Teoretisk grund och Forindringar.

Dessa centrala teman anvdnds nedan som underrubriker i texten. Analysen
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redovisas efter de presenterade temana och relateras efter det till designorienterad

teori och tidigare forskning. Analysen redovisas dven i tabellform i bilaga 28-31.

For att fa en tydligare inledande bild av den foljande tdta resultatbeskrivningen
inleds avsnittet med en sammanfattande figur som illustrerar med vilka
intentioner skriv- och ldsrelaterade larmiljoer och larsituationer designats och

iscensatts i arskurs 3.

Arskurs 3, Karolin och Linnea

DESIGN FOR LARANDE FOR ALLA ELEVER

/

Elever i behov av st6d Vygotskij som teoretisk grund Forandringar i
i fokus for design och iscensattning klassrummen mellan
2012 och 2014

Figur 6. Sammanstillning av med vilka intentioner skriv- och ldsrelaterade ldrmiljoer och

lirsituationer designats och iscensatts i drskurs 3

Figuren tydliggdr de tre teman som trdder fram i analysen av intervjuerna med
Karolin och Linnea. Nedan foljer redovisningen i lopande text. I redovisningen
forekommer utdrag ur transkriptionerna. Jag har latit lararnas uttalanden
omformas fran det transkriberade talspraket till att ndarma sig skriftspraket, en
modifiering for att underlatta ldsningen. Direkta citat av informanterna ar satta

inom citationstecken i den lI6pande texten.

7.3.1 Grunder for lararnas intentioner

Informanterna befédster sina intentioner for design och iscenséttning i s&val
erfarenhetsbeprovad som teoretisk grund. I tema 1 belyses ldrarnas
praxisorienterade specialpedagogiska fokus och i tema 2 presenteras ldrarnas

utsagor om sina pedagogiska och didaktiska teoribakgrunder. I tema 1 och 2
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beskrivs hur designen har utvecklats under olika forutsdttningar men med de
ursprungliga intentionerna. I tema 3 beskrivs de nya férutsattningar som lett till
nya val och forandringar av design och iscensdttning av ldrmiljoer och

larsituationer.

Tema 1: Elever i behov av stod

Bade vid intervjun 2012 och vid intervjun 2014 berittade Karolin att hennes
intention och syfte med att anvidnda olika metoder och digitala larverktyg var att
alla barn skulle ldra sig ldsa och skriva. Det var de elever som hade det svart i
skolan som hon och kollegorna tiankte pa nar de designade sin verksamhet dar
digitala verktyg hade en framtradande plats. Elever i behov av stod skulle enligt
Karolin vid intervjun 2012 ha béast utbyte av att arbeta med digitala verktyg.
Karolin talade om att hon ansag att elever som hade problem med finmotorik
skulle var hjalpta av att arbeta med datorskrivande. Hennes idé var att digitala
verktyg skulle mojliggora kommunikation for dessa barn pa ett mer effektivt satt
an tidigare. Hon menade vidare att elever med koncentrationssvarigheter skulle
kunna koncentrera sig battre nar de anvande digitala verktyg. Hon berattade om
en av sina elever:
Han har otroliga koncentrationssvarigheter. Han har haft lite jobbigt med
det hér att sitta tva och tva. Vi har kdmpat med det nu under hosten. Men sa
tankte jag att jag ska testa att satta honom ensam vid datorn i stéllet for att
jobba tva och tva. S& nu han har min dator. Och nu blir han fardig och han
far kdnna att han blir firdig med ett jobb och att han klarar av jobbet. Och
ndr han ar fardig kan vi sitta och diskutera varfor ar det rétt under. Han vill
veta saker. Han vill veta hur det stavas. “Nu later det schhh hur ska jag

skriva det?” Och det hédr med skiljetecken. Jag ser tillfredsstallelsen over att
han blir fardig, att det blir nanting. (Intervju, Karolin, december, 2012)

Vid bada intervjutillfdllena beradttade Karolin att hon inte ansag att den reguljara
specialundervisningen var tillracklig for att syftet skulle uppnas, att alla barn
skulle ldra sig lasa och skriva. Men det var just de elever som hade det svart i
skolan som hon och kollegorna tankte pa nar de designade sin verksamhet dar

digitala verktyg hade en framtrddande plats:
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Jag tror att mycket tinkte vi pa dom svaga. Alltsa just de har motoriskt
svaga och dven koncentrationssvarigheter och sant. Da ser jag det har med
arbetslusten. Barn med koncentrationssvarigheter som ju i vanliga fall nar
du har lasinlarningen i ettan haller pa att do av leda. Sjdlva bokstavsarbetet
tar ju véldigt mycket fokus. Nu kunde vi dgna oss at innehallet i stéllet. De
behover inte fundera pa hur ett litet a ska formas, alltsa de behover inte
forma det sa mycket utan de skriver. Och det ser jag ju pa de hér — jag hade
ju en hop med pojkar som kanske kunde fem bokstéver nar dom kom i ettan,
och det &r ju valdigt lite. Allihop hade ju sedan knéckt koden och ljudade ju i
alla fall innan ettan var slut. Och jag tror aldrig att de hade haft den orken
da. (Intervju, Karolin, december, 2012)

Aven hos Linnea mirktes omsorgen om eleverna som hade skriv- och
lassvarigheter och tron pa att arbetet med digitala verktyg och en bra blandning
av metoder skulle hjdlpa dessa elever. Vid intervjun 2014 lyfte hon aterigen fram
eleverna som har det kimpigt med skolarbetet:
Jag tycker nog att de har fortsatt att utvecklas, utom i nat enstaka fall dar det
har andra orsaker. Aven om vi har vat mycket pa att skriva med penna sa
har ju jag haft elever som inte har gjort det utan dom har valt att skrivit pa
datorn i stdllet. Pa grund av det motoriska och da det har ju varit latt for

dom for det kan dom. Jag tror att vi skulle ha tappat fler pa viagen annars.
(Intervju, Linnea, juni, 2014)

Eleverna som behdver arbeta extra med nagot de har problem med i skolarbetet
gick 2012 till resurspedagogen. Linnea berattade att det ofta var hon sjalv som
skickade dit barnen som behdvde jobba med nigon enskild svérighet eller ndta
nagon fardighet. Ar 2014 skedde detta fortfarande pa samma sitt. Vid bada
intervjuerna uttrycker Linnea att det inte racker for att eleverna ska lara sig ldasa
och skriva utan att det dr arbetet i klassrummet som ar det effektivaste nir det

galler skriv- och lasinlarning.

Tema 2: Teoretisk grund
Karolin beraittade att hon byggde sin pedagogik pd manga av Vygotskijs tankar,

om att delge varandra tankar, och att delge varandra kunskaper:

Det handlar ju mycket om att delge varandra tankar, och att delge varandra
kunskaper. Av det sa véxer ju. Ja jag ser stor vits i det. Sen det hédr med att
modellera. Det ar ju ocksa en del som vi gor, vi gor det alltid ihop, alltid
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tillsammans forst en gang. Och ibland kan det vara sa att man gor det ihop
allihop, sen kanske tva och tva gor det, sen kanske eleven ska gora det sjdlv.
Det &r ocksa nanting man ser hojer kvalitén liksom, de vet, de har gjort det
ihop, ja, de vet vad som forvantas pa ett annat vis tror jag...(Intervju,
Karolin, december, 2012)

Hon betonade dven det hon beskrev som att “modella” att modellera for att ge
eleverna redskap for larande och en fOrstaelse for vad som forvantas i
larsituationen. Karolin beskrev det som att metoderna och hennes modellerande
hjélpt ménga elever att utvecklas i lasformaga och lasforstaelse:
Och sa just att det har 6ppnat spjéllen, eller vad ska jag sédja. For jag menar
de hir bokvana kan ju gora sana hdr kopplingar annars, men ar man inte
van det och har inte det hemifran da behdver man ju hjélp att se. Jaha, sa kan

jag ju tanka. Sa jag tror att det hdr gor att vi delar med oss av den har
kunskapen till alla.

Vi har ju tagit in modellandet i alla @&mnen kan vi sdja bade nar det galler
SO-amnen (samhallsorienterande &mnen, min anm.) och att vi gér en modell
tillsammans forst. Vi ser ju att det hojer kvalitén pa jobbet jattemycket. Vi
slipper mycket av det hir att ingen vet vad vi ska gora, utan de vet. Sen sa
tror jag att en kan ta modellandet dnnu ett steg langre och det tanker jag nog
ar lite roligt att prova for jag har ju jobbat sa att jag har modellat i hel klass
och sen har vi kort oftast enskilt. Men jag kdnner att det finns ett mellansteg.
Vi modellar i helklass, och sa modellar vi i grupp sen och sen far man prova
sjalv. (Intervju, Karolin, juni, 2014)

Aven Linnea stodde sig pa Vygotskijs teorier nir hon beskrev hur hon designat sin
verksamhet. En av metoderna de anvénde i skriv- och lasundervisningen, Kiwi-
metoden, bygger pa Vygotskijs teorier om larande. Det handlar, enligt Linnea, om
att lararen modellerar och att larande sker i sociala sammanhang. Aven ASL
bygger pa pararbete och Linnea ansag att det ar ett effektivt medel for utveckling:
Dom jobbar i par och man hjalper varann. Det har med projektorn, att vi gor

tillsammans gor att dom kommer pa mycket mer, dom far idéer av varann.
Man liksom vécker tankar hos varann. (Intervju, Linnea, december, 2012)

Ar 2012 verkade Linneas intentioner for design och iscensittning av lis- och
skrivrelaterade ldrsituationer ddar de anvande digitala verktyg vara grundade pa
varderingar som hade med motivation och lust att gora. Linnea berattade att det

speciellt gdllde elever som hade det svart i skolan:
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Ja men till exempel, just allt det har hantverket som har varit férut nu, att
ova bokstaver. Det har dom inte varit mogna for. Sa dom skrev ju sina
berattelser med spokskrift och det blev ju en beréttelse som jag skrev rent
och det blev snyggt och fint. Jag kidnner att pa nat satt har vi behallit lusten
hos dom. Det &r nog storsta vinsten egentligen. Det har liksom blivit nat for
alla och det har inte blivit det hér tragglet som man kan kanna att det kan
bli. Det har jag ju egentligen inte sett férrdn nu, nar man jamfor liksom. Man
vinner mycket tid till annat. (Intervju, Linnea, december, 2012)

Tema 3: Forindringar mellan arskurs 2 och 3

Bade 2012 och 2014 stodde Karolin sin iscensittning pa sin didaktiska design. Ar
2014 hade Karolins elever fatt storre utrymme i planeringen. Ar 2014 hade
eleverna mojlighet att gora och gjorde fler val dn vad som hade varit vanligt
forekommande i de tidigare klasserna. Ar 2012 berittade Karolin att
presentationer, representationer, redovisningar skedde i olika former, sasom
Skype, Kklassbloggar, filmer, Powerpoint-presentationer, Youtube. Vid
intervjutillfallet 2014 beskrev hon det som att redovisningsformerna var férre an i
arskurs 1 och 2. De hade slutat skajpa och arbetade mera séllan pa klassbloggarna:
Det &r ju ocksa sant dar som har runnit ut i sanden. Bloggen kanner jag larde
vi oss jattemycket pa. Barnen levde upp och det var, ja det blev viktigt det vi
skrev. Och vi kollade allting och just den hir forsta skriv- och
lasinlarningen alltsd. Pa nét vis finns det ju ett annat sétt att skriva sig till

larande, for det ar ju det det handlar om ocksa att bli medveten om sitt
larande a varfor vi ldr oss. Dar ju vi bli mycket battre.

Da borjade det strula med teknik och sant dér, ungarna och vi kom inte in
och da blev det langsamt och det blev trakigt i borjan pa trean. Da tappade
nog bade Linnea och jag geisten ocksa liksom. (Intervju, Karolin, juni, 2014)

Nagot som ytterligare hade forandrats mellan 2012 och 2014 var att Linnea och
Karolin ar 2014 i arskurs 3 lit eleverna skriva med papper och penna i stillet for
med dator. Karolin beskrev hur arbetssatten hade forandras fran att ha en design
som byggde pa pararbete till en design som innebar enskilt arbete:

Hela tvaan arbetade eleverna i par. Sen borjade vi ju ocksa narma oss det har

med malen i trean som vi dnda jobbar mot hela tiden, och for att tréna pa att
gora sjalv for att visa vad jag kan, sa kan vi sdja redan hosten i trean sa nu ar
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det ensamt vid skrivuppgifter. Och vi kan sdja att allihop tycker om att
skriva. (Intervju, Karolin, juni, 2014)

Detta var en forandring som hade sin grund i kraven fran de nationella proven i
arskurs 3 dar eleverna maste kunna skriva for hand och gora uppgifterna
individuellt. En annan anledning till dessa fordandringar verkade vara att de skriv-
och lasmetoder som byggde pa anviandandet av digitala verktyg hade spelat ut sin
roll i rskurs 3. Linnea beskrev det som att ASL och Kiwimetod var en skjuts in i

lasande och skrivande, men att metoderna inte behdvdes langre.

En annan foérandring mellan 2012 och 2014 var att de i Linneas klass vid tiden for
intervjun 2014, hade slutat med Skype och blogg. Anledningen till detta beskrev
Linnea kunde vara att eleverna inte fick respons pa sina inligg langre. Ar 2014
hade dven anvandningen av de digitala verktygen forandrats. De hade mer och
mer gatt over fran datorer till larplattor. 2012 hdvdade Linnea att tekniken var
framtiden men 2014 uttryckte hon att det fanns dven nackdelar:

Nu har vi ju gatt 6ver mycket pa paddor. Vi anvander dom mest darfor att

det ar enklast. Alltsd den startar direkt. Du ar liksom dar direkt. Vara

datorer har ju ocksa sett sina basta dagar sa det kan ju va dérfér. Men det vi

har 6nskat infor ndsta ar nu da &r ju paddor med tangentbord just darfor att
det ar sa enkelt for barnen att starta upp dom.

Men det ar ju en del program som inte funkar ihop med just Ipaden och sen
har utskrivandet knolat, men det ar ju for att tekniken inte fungerar. Vi far
mejla till datorn fran Ipaden for att skriva ut. (Intervju, Linnea, juni, 2014)

Nar Linnea vid intervjun 2012 redogjorde for de forvantningar hon hade pa
elevernas utveckling ett halvar fram i tiden, det vill sdga i slutet av arskurs 2, sa
namnde hon att hon 6nskade att barnen skulle fa en funktionell studieteknik, att
de skulle ta ansvar for och vara delaktiga i planeringen av skolarbetet, att de
skulle reflektera 6ver hur de kunde fa syn pa sitt eget larande och darigenom visa
pa sina kunskaper. Vidare menade Linnea att tekniken var framtiden och att det
var viktigt att eleverna tidigt skulle lara sig att soka information pa nétet. Linnea

berdttade under intervjun 2014, att flera av de forvantningar hon haft 2012 hade
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uppfyllts. Nar det géillde studieteknik sa hade eleverna lart sig att gora
tankekartor. Linnea berdttade hur hon sjalv modellerat for att eleverna sedan
skulle klara det sjalva:
Vi jobbar ju jattemycket med tankekartor, egentligen framst med tankekartor
och det som ar kul att se ar att barnen anvander det sjalv nu. Vi borjade ju
med att gora det tillsammans sa att vi ofta gjorde pa tavlan da och dom
anvénde det till sina texter sen. Nu ser vi nar dom far en uppgift, inte alla

men flera av dom, anvénder sig just av tankekartor och det &r ju kul.
(Interviju, Linnea, juni, 2014)

Linnea hade arbetat en hel del pa att forsoka fa eleverna att uppmarksamma och
fa syn pa sitt eget larande. Hon berattade hur hon och eleverna brukade diskutera
tillsammans om vad eleverna gjorde och vad de kunde och klarade av for tillfallet
och vad de behovde for att komma vidare. Nar det géllde att soka information pa
natet sd berattade Linnea att hon tyckte att eleverna hade blivit mycket duktiga
och att det var mer naturligt for dem att soka pa Google och Wikipedia &n att leta
upp information i en bok. Néar vi samtalade om kallkritik och etik berdttade
Linnea:

Vi har pratat om att man egentligen inte ska ta bilder, att man maste tanka

sig for, och att det vi gor har haller vi har liksom. Om man ska skriva nat ut
pa bloggen och sa dér tillexempel. (Intervju, Linnea, juni, 2014)

Att ta ansvar for och delta i planering av skolarbetet hade dock inte utvecklats
nagot namnvart. Linnea beskrev det som att de borde ha varit battre pa det men

att det dr s mycket annat som hander i trean.

Analys Karolins och Linneas intentioner: design och iscensittning

Det finns stora likheter i Karolins uppfattning mellan ar 2012 och ar 2014 i fraga
om hur designen av larsituationerna med digitala verktyg inverkat pa den
pedagogiska praktiken. Intentionen och syftet for designen var desamma — alla
barn skulle ldra sig ldsa och skriva. Hon behéller uppfattningen om att
specialundervisningen inte rackte for att lira barnen ldasa och skriva. Det som

Karolin hade hoppats pa vid intervjun 2012 — att mixen av olika metoder och
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modeller skulle leda till skriv- och lasutveckling hos alla barn — verkade ha infriats
i arskurs 3, varen 2014. Karolin sédger att hon har hittat hem, vilket jag tolkar som
att hon ar tillfreds med den design och iscensdttning hon gjort av undervisningen
utifran sina intentioner. Karolin beskriver vidare hur samarbetet fortsatte, mellan
lararna och mellan elever och ldrare. Karolins intentioner f6r hur hon designar och
iscensatter sin undervisning bygger pa delar av Vygotskijs idéer om ldarande. Hon
papekar hur modellerandet (som hon kallar f6r modellandet) ar viktigt och hur man
lar sig genom att gora nagot tillsammans med nagon forst for att klara sig pa egen

hand sedan.

Linnea beskriver vid intervjun 2014 att hon upplever att manga av de intentioner
hon hade 2012 var hallbara for design och iscensattning av skriv- och lasrelaterade
larsituationer dér digitala verktyg anvandes. Hon beréttar att eleverna har lart sig
lasa och skriva och att de kan soka efter information pa natet, de ar kallkritiska
och de har lart sig reflektera over sitt larande. Huvudintentionen for att borja
arbeta med digitala verktyg var att Linnea ville att alla elever, oavsett
forutsattningar, skulle kunna delta i klassrumsarbetet. Den institutionella
inramningen med alla de erbjudanden som fanns tillgangliga pa skolan gjorde att

designen utifrdn dessa intentioner méjliggjordes.

Karolin har ocksé eleverna som har det svart i skolan i fokus nédr hon planerar sina
larmiljder och ldrsituationer dar digitala verktyg anvdnds. Det ar viktigt for
Karolin att eleverna ska kénna gladje och lust i skolarbetet och att detta skulle ge
motivation for larande. Vid bada intervjutillfdllena marks det kollegiala larandet
som viktiga faktorer for hur de designar och iscensitter sin undervisning pa
skolan. Karolin nimner vidare vid bada tillfallena vikten av den nya publik och de

nya ldsare som klassen fick i samband med Skype- och bloggarbetet.

Linnea ndmner hur glddjen i arbetet med it skulle fa eleverna att fortsatta kanna

lust och gldadje med skolan. Béttre anpassade verktyg, som datorer i stillet for
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papper och penna, skulle bidra till att elever med motoriska problem skulle fa
kdanna lyckade resultat. Eftersom alla elever arbetade med ASL for att lara sig lasa
och skriva sa innebar inte valet av verktyg att datorerna och larplattorna anvandes
som kompensation, for att kompensera en brist hos ndgon enstaka elev, utan som

ett medvetet valt larverktyg for alla elever.

Eleverna i Karolins klass har fatt storre utrymme som aktorer i iscensattningen av
skriv- och lassituationer med digitala verktyg. Det géller bade orkestreringen och
valen av verktyg och redovisningar. Det ar vidare vart att notera att
representationsformerna och bruket av digitala verktyg forandrats i klassen
mellan intervjuerna 2012 och 2014. Redovisningar skedde med hjalp av flera olika
digitala representationsformer 2012 &n 2014. Ar 2014 hade de vidare 6vergatt till

anvandande av ldrplattor i stéllet for datorer.

Forutom att Linnea hade alla elevers utveckling i fokus, tydliggjordes hennes
intresse och tro pa att tekniken ska fordandra och forbattra undervisningen. 2012
beskrev hon det som att tekniken &r framtiden. Vid intervjun 2014 hade Linnea
dock ett mer nyanserat svar, da hon beskrev savil de positiva som de negativa
erfarenheterna. Hon har vid det tillfdllet dven kommit fram till vilka digitala
verktyg som &r mest relevanta for klassens skriv- och ldsarbete. Utifran den
praktiska erfarenheten véljer hon larplattor framfér datorer och hon 6nskar sig

larplattor med 16sa tangentbord.

Skillnaderna i Karolins uppfattning mellan 2012 och 2104 &r mindre markbara. Jag
tolkar det som att de forhoppningar Karolin hade 2012 hade infriats 2014 och att
det snarare var sittet hon formulerade sig pad som var skillnad mellan
intervjuerna. Nar hon till exempel 2012 talar om Vygotskij som pedagogisk
forebild, namner hon modellerandet som ett utslag av praktisk tolkning av teorier.
Ar 2012 ndmner hon inte Vygotskij, men vil modellerandet som ett verksamt

verktyg for elevernas larande.
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I foljande stycke relateras analysen till designorienterad teori och tidigare

forskning.

Intentioner for design och iscensittning — med fokus pad elever i behov av stod

Nar Karolin beskriver hur hon skickar elever som behover arbeta extra med vissa
moment eller fardigheter till resurspedagogen utgar hon fran ett kompensatoriskt
perspektiv, eller ett kategoriskt perspektiv. Helldin (2003) papekar att denna typ av
forfarande ar tédnkt att skapa de basta forutsattningarna for ett individualiserat
larande, for att reducera hinder och eventuellt péfoljande handikapp. I
sammanhanget ligger det dock nédra till hands att tolka det som att lararen
positionerade skolproblemet hos barnet, i dess konstitution. Det finns en pavisad
negativ korrelation mellan segregerande specialundervisning och elevers daliga
skolresultat (jfr Aspelin, 2013, Lindqvist, 2013; Persson, 2008). Karolin uttrycker
tydligt vid bada intervjutillfallena att elevernas korta besok hos resurspedagogen
inte ar det som gor att barnen lar sig lasa och skriva, utan att det snarare ar den
reguljara undervisningen i klassen som ger mojligheter till detta (jfr Giota &
Lundborg, 2007). I det sammanhanget kan sdgas att ldraren foretrdder ett
relationellt perspektiv. Utifran ett relationellt perspektiv riktas insatserna mot
helheten — mot elev, pedagog och larmiljo, i stdllet for att utifran ett
kompensatoriskt eller kategoriskt perspektiv rikta atgérderna mot eleven. Karolin
har dock intentionen att de specialpedagogiska insatserna forst och framst ska
inlemmas i skolans dagliga arbete. Jag tolkar det som att hon anser att
inldrningsproblem kan orsakas av olika fenomen, till exempel som resultat av hur
larmiljer och larsituationer designas och iscensitts (jfr Persson, 2008). Utifran ett
relationellt perspektiv forhaller sig inte heller ldraren till de digitala verktygen
som néagot som ska kompensera ndgon brist hos eleven, utan snarare som ett
alternativt larverktyg, med utgangspunkt fran elevens behov av en tillganglig,

inkluderande skolmiljo.
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Karolins intentioner bygger enligt henne sjalv pa Vygotskijs teorier om larande.
Hon namnde ofta modellandet som en framgangsrik vag for larande och
meningsskapande for alla elever. Troligtvis har ldrarna inspirerats av litteraturen
relaterad till de metoder som anviandes dar modella’® anvéands flitigt.
Modelleringen sags som en kognitiv process, inte bara en Overforing av
information. Modella verkade anvandas i ett vidare sammanhang om aktiviteter
som stodde elevens utveckling inom den proximala utvecklingszonen. I
Vygotskijs texter finns inte uttryck som modell eller modellering i
undervisningssammanhang. Det ar troligt att ldrarna anvénder begreppet utifran
idén om en proximal utvecklingszon dar lararen blir en mediator — det som barnet
for tillfallet gor med en vuxen kan det i morgon gora pa egen hand (Lindqvist,

1999).

Utifran Vygotskij (1999) ses larande som en process som bestar av hanterande av
olika redskap, eller verktyg (jfr 4ven Selander & Rostvall, 2008; Jewitt, 2009). I
intervjun beskriver lararen hur olika redskap av saval materiell som kulturell art
ger forutsattningar for att eleverna ska kunna utfora olika uppgifter. De didaktiska
redskapen kan vara allt frdn gestik och skrift till digitala redskap i virtuella
larmiljoer. Valet och anvindningen av redskap far ocksd direkta foljder. Olika
redskap fér olika konsekvenser for hur interaktion mellan individer och individer
och mellan individer och artefakter och hur amnesinnehall konstrueras och for
mojligheterna till meningsskapande och larande (jfr Jewitt, 2009). Den intervjuade
lararen har designat en institutionell inramning utifrdn ett specifikt teoretiskt
perspektiv. Lararen dar dd en aktor som aktivt viljer vilka teckensystem hon ska
anvanda for att iscensdtta och gestalta sin undervisning. Valet av tecken och
gestaltningssatt &ar betydelsefullt for att handlingen ska betraktas som

meningsfullt eller inte (jfr Kress, 2009; Vygotskij, 1999). De gestaltningssitt som

18 Exempelvis Barbro Westberg, A-M Kjorling
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lararen beskriver i intervjun, ddr modellerandet ar ett exempel, leder enligt

lararens utsago till larande och meningsskapande.

Linnea véntar inte péd att eleverna ska nd en viss grad av lasmognad. Hennes
kunskaper om barns sprakutveckling och intentioner for att gora alla elever
delaktiga, och inkluderade i klassen, visar pa att hon utgar fran idén om en
proximal utvecklingszon déar eleven med hjdlp av en mediator, lararen, utvecklar
sitt sprak. Ur savadl ett sociokulturellt som ett relationellt perspektiv kan
uppmaérksammas att hon designar och iscensétter sin undervisning med en mix av
metoder och ett modellerande arbetssdtt for att undvika skriv- och
lasinlarningsmisslyckanden (jfr Aagaard & Lund, 2013; Blikstad-Balas &
Hvistendal, 2013; Jewitt, 2009).

Larare har i forskning urskilts som den enskilt mest betydelsefulla faktorn for att
eleven ska klara skolarbetet vil. Lararens flexibilitet och formaga att anpassa sin
undervisning och sina metoder efter elevens behov &r viktigt for alla elever men
dn viktigare for elever i behov av stod, till exempel vid skriv- och lassvarigheter
(jfr Ahlberg, 2009; Gustafsson & Myrberg, 2002; Hattie, 2009). Olika svarigheter
och olika individer kraver olika organisering av undervisningen, saval pa individ-
som pa gruppniva. Linnea har tagit hansyn till de fysiska och kognitiva behov
som hon beskrev att hennes elever har. Hennes intentioner gor att hon striavar
efter att designa larmiljoer och larsituationer med utgangspunkt fran att bryta
barridrer for larande, innan de uppstar (jfr Myrberg & Lange, 2006; Rose & Meyer,
2005). Anvéndandet av digitala verktyg &r verkningsfullt. De tekniska
mojligheterna forandrar manniskors samspel och verktygen kan till och med
paverka identiteten och livet. Den dag ett barn erdvrar skriftspraket ar hen en del
av ett skriftsprakligt samhalle med allt vad det innebar av hinder och méjligheter

(jfr Johansson, Lindblom & Rask, 2007).
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For att fa en bredare bild av hur skriv- och lasrelaterade ldrmiljoer och
larsituationer designades pa olika satt och med olika intentioner pa Berget,
utférdes under delstudie 2 intervjuer med en resurspedagog och en

amnesutvecklare i sprak. Analysen av deras intentioner foljer i avsnittet nedan.

7.4 Intentioner for design och iscensittning — resurspedagog och
amnesutvecklare

I denna del redovisas analysen av intervjun med resurspedagogen pa skolan
Berget, Birgitta. Intervjun med Birgitta utfordes under delstudie 2, i mars 2014,
cirka sex veckor fore observationerna och de avslutande intervjuerna med Karolin
och Linnea. Kommunens dmnesutvecklare i sprak, Kristina, intervjuades samma
dag som Birgitta. Intervjuerna ger en tydlig bild av hur intentionerna for att
designa och iscensatta larmiljder och ldrsituationer pa Berget kunde skilja sig at

mellan de olika informanterna.

For att fa en tydligare inledande bild av den foljande tdta resultatbeskrivningen
inleds avsnittet med en sammanfattande figur som illustrerar med vilka
intentioner resurspedagogen och amnesutvecklaren designade och iscensatte
skriv- och ldsrelaterade larmiljoer och ldrsituationer. Under figuren foljer

redovisningen i 16pande text.

RESURSPEDAGOG AMNESUTVECKLARE

L LN

Specialpedagogiska . ..
P i pedagog Design for nya Skillnader i
dilemman = ett .. .
) kompetenser — att forutsattningar =
exkluderande perspektiv . . e s

prdva nya vagar = risk for digitala
ett inkluderande klyftor
perspektiv

Figur 7. Sammanstillning av resurspedagogens och imnesutvecklarens intentioner for att

designa och iscensitta skriv- och lisrelaterade ldrmiljoer och lirsituationer
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7.4.1 Resurspedagogens intentioner — design och iscensittning

Birgitta var anstalld pa Berget som resurspedagog. Hon hade tidigare tjanstgjort
som klasslarare men hade pa egen begiran borjat arbeta med specialpedagogiska
uppgifter. Birgitta hade ingen specialpedagogisk examen men hon hade ldst 30
hogskolepoang Specialpedagogik pa universitetet. I analysen av Birgittas utsagor
framtradde ett tydligt tema, ett specialpedagogiskt dilemma. Birgitta forklarade
att en viktig anledning till att eleverna skulle hamtas fran klassrummet var dels att
de fick lugn och ro i hennes arbetsrum dels att hon kénde sig otillfredsstalld om

hon var tvungen att arbeta specialpedagogiskt i klassrummen.

Tema 1: Specialpedagogiska dilemman

Birgitta berattade att hon oftast bedrev sin undervisning i sitt lilla rum i bortre
anden av skolbyggnaden. Eleverna som kom till henne hade olika sorters
problematik och olika arbetsuppgifter med sig. Eleverna hade skriv- och
lassvarigheter, matematiksvarigheter och koncentrationssvarigheter. Oftast
arbetade Birgitta enskilt med ett barn eller ibland i grupp, beroende pa
problematik. Nar det gallde barn med koncentrationssvarigheter handlade det
sallan om atgarder, utan mer att lata barnet fa lugn och ro. Birgitta forsokte alltid
samrada och samarbeta med klassldrarna nar det gallde vilka arbetsomradden som
skulle goras eller vilket material som skulle anvdndas, men hon papekade att det
var svart att fa ihop det, bland annat pa grund av klassernas scheman. Hon
beskrev att de ”pusslar valdigt” for att finna passande tillféllen for eleverna att ga
ifrdn undervisningen. Birgitta och de andra resurslararna hade 6nskemaél om att fa
mindre grupper utgaende fran olika behov att arbeta med. Det skulle da med

Birgittas uttryck handla om ”"kunskapsnivagrupper eller behovsnivagrupper”.
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Nar Birgitta diskuterade for- och nackdelar med att arbeta specialpedagogiskt i
klassrummet s& ansag hon att det var battre att barnen fick komma till henne i
stéllet:
Det &r bade larare och rektorn som vill att man ska ta ut eleven ur
klassrummet. Integrering i klassrummet gor att man kommer bort som

larare, det dr s manga andra som behover hjalp. (Intervju, Birgitta, mars,
2014)

Birgitta beskrev hur tester gjordes i forskoleklass och att hon och lararna genom
klasskonferenserna kunde notera elever som skulle kunna behova hjalp. I arskurs
1 gjorde resurspedagogerna och speciallirarna olika tester pa elevernas
bokstavskannedom, lasning och matematik. Nar Birgitta reflekterade 6ver elever
som behovde sdrskilt stod nimnde hon att det var en del i det specialpedagogiska
arbetet att ”lamna arendet till elevhilsoteamet” som sedan kunde goéra en
pedagogisk kartlaggning. Birgitta reflekterade vidare 6ver diagnoser:

Nu ar dom ju ganska unga, men det &r ju skriv- och lassvarigheter i forsta

hand och dyslexi kommer ju kanske lite mer uppat trean, fyran da nér det

konstateras att det ar det da ndr dom har fatt den diagnosen. Jag har nagon i
sexan dér da som har dyslexi. (Intervju, Birgitta, mars, 2014)

Birgitta ansag att hon hade det hon behovde i sitt rum och att hon hade en bra
lokal dar barnen kunde fa lugn och ro. Dir fanns en internetuppkopplad dator
med Lexia och ordbehandling, ett antal spel och nédgra lattlasta bocker. Birgitta
beskrev sina larverktyg och sitt material utifrdn ett kompensatoriskt perspektiv
som att eleverna exempelvis kunde trana med olika program. Hon var néjd med
det hon hade och tyckte ibland att det var lite jobbigt och stressande att
amnesutvecklaren skickade information och lankar om programvaror, kurser och

dylikt:

Amnesutvecklarna informerar om allt material som finns, men tiden ricker
inte till. Jag kan inte lasa fast mig med en metod. Man samlar, provar sig
fram. Olika for person till person. (Intervju, Birgitta, mars, 2014)
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Hon papekade dock att hon hade upplevt att eleverna som arbetade efter ASL-

metoden larde sig ldsa snabbare dn de andra eleverna.

Slutligen berdttade Birgitta att hon upplevde att tiden var det storsta hindret for
att arbeta optimalt som resurspedagog. Det hiande mycket i skolan, elever var
sjuka, schemat passade inte in. Det som Birgitta dock upplevde starkast var

kéanslan av att inte racka till.

Analys och teorianknytning tema 1: ett exkluderande perspektiv

Resurspedagogens uttalanden verkar std for ett segregerande och
kompensatoriskt syn- och forhallningssatt, vare sig hon refererade till arbetssatt
eller verktyg, larmiljo eller larsituation. Detta dr ett mer traditionellt sétt att
bedriva specialpedagogisk undervisning pa - ett instrumentellt eller
kompensatoriskt perspektiv (jfr Aspelin, 2013; Helldin, 2003; Persson, 2009). Syftet
kan vara vallovligt for att skapa de basta forutsattningarna for ett individualiserat
lairande dar specialldraren eller specialpedagogen (i det har fallet
resurspedagogen) planerar sin undervisning med intentionen att reducera hinder
och eventuellt pafdljande handikapp. Pa Berget verkade det vara en pedagogisk
organisering i samforstind med klassldrare och rektor, dar klassldrare och
resurspedagogen tillat och skapade segregerande larmiljoer och larsituationer, for
en elev eller en grupp av elever, utanfér klassrummets vardag. Forskning visar
dock pd att denna form av specialpedagogisk verksamhet kan verka
konserverande av problemen i stdllet for att stddja barnet i larandet (jfr Giota &

Lundborg, 2007; Haug, 1999).

Nar det gadllde de digitala verktygen beskrev resurspedagogen hur hon kénde sig
nojd med det hon hade och att hon kunde kinna sig stressad av
amnesutvecklarens tips om nya programvaror. Detta forhallningssatt kan i ett
langre perspektiv skapa hinder for eleverna som kom for att fa stod i sitt larande.

Undervisningen i resurspedagogens rum sker i en monomodal larmiljo, den
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grafiska texten dr den radande skriftkommunikationen och mdgjligheterna att
anvianda olika modes &r begrdnsade. Larmiljderna kan dé& snarare forhindra

larprocesser i stillet for att stodja dem (jfr Meyer m.fl., 2014).

Resurspedagogen var engagerad och mycket man om de elever hon hade ansvar
for. Samtidigt framtrddde bilden av en ldrare som valt att undvika klassrummen
eftersom hon hade kénslan av att “inte racka till” i de undervisningssituationerna.
Vilken betydelse hade detta f6r organisationen? Vilken betydelse hade det f6r den
didaktiska designen och for elevernas lirande och meningsskapande? Ett av
lararnas viktiga pedagogiska uppdrag ar att forsta hur larmiljoer som tillvaratar
variation som en tillgang kan designas (jfr Kress, 2003, 2009; Meyer m.fl., 2014).
Det ar dock skolans organisation och styrning som for eleven i behov av stod
skapar de strukturella villkoren for lirande. Inom skolans organisation &r det
framst rektor som skapar ramarna for hur skolan férdelar och prioriterar sina

resurser.

Ur ett relationellt perspektiv skulle specialpedagogens, speciallirarens eller
resurspedagogens roll vara att se till att hela organisationen samspelar (jfr
Persson, 2008; Ahlberg, 2009). I Bergets fall verkade det som att resurspedagogen
snarare ur ett kompensatoriskt perspektiv uppfyllde larares och rektors krav pa en
segregerande specialpedagogisk verksamhet. Aktuell forskning (Goransson, 2016)
visar hur just dessa former av tjanster, som resurslarare eller resurspedagoger,
leder till ett exkluderande forhallningssitt dar de segregerande och

kompensatoriska lsningarna lever kvar.

7.4.2 Amnesutvecklarens intentioner — design och iscensittning

Kristina hade tidigare arbetat som specialldrare pa Berget och hon gick vid tiden
for intervjuerna specialldrarutbildningen pa lanets universitet. Hon hade fatt
tjdnsten som en av kommunens dmnesutvecklare efter det att skolndimnden

beslutat att skolorna skulle prioriteras, bade vad gallde fortbildning och
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digitalisering. Rektorer och politiker var involverade och skolutvecklingsprojektet
borjade hosten 2010. Amnesutvecklartjansterna, en i sprak och en i matematik,
startades hosten 2011. Dessa personer skulle betjana sju stadsskolor och tva
bygdeskolor. Kristina beskrev hur besluten gett kommunen en skjuts framat i
utvecklingen mot en bra skola:
Var verksamhetschef sag att vi lag sa oerhort lagt i nationella prov och i alla
andra prov som man kan gora och han brinner av det hér att kommunens
elever ar inte dummare &n andra elever utan det handlar om vilka
forvantningar vi har pa dom. Sa i ett skolutvecklingsprogram sé& bestamde
man att det skulle finnas @mnesutvecklare. Det &r tredje aret och det &r nog

forst i ar som det sitter ordentligt. For det tar ju tid. (Intervju, Kristina, juni,
2014)

I analysen av Kristinas intentioner framtradde tva kategorier eller teman. Det
forsta temat handlar om hur en speciell skola kan skapa en speciell miljo som
gynnar utveckling och det andra temat berdr digitala verktyg och risken for

skapande av digitala klyftor.

Tema 1: "Utbrytarskolan” Berget — att vaga préva nya vigar

Kristina hade noterat under genomgéangarna av ett skriv- och lastest att eleverna
pa Berget var duktigare pa att skriva sammanhdngande texter an de andra
skolornas ettor, dar eleverna mer hade svarat med enstaka ord. Hon tolkade det
som att resultatet berodde pa att eleverna pa Berget hade arbetat enligt ASL-
metoden. Kristina berdttade att Berget sedan manga ar i kommunen var ansedd
som en “utbrytarskola”. Skolan byggdes pa 1980-talet da det var en trend att
aldersblanda klasser. Lararna i kommunen fick vilja vilken skola de ville jobba pa.
Kristina beskrev hur uttalanden om Berget pa andra skolor kunde vara bade
negativa (det sitter i vdggarna), och positiva (det var hogt i tak). De andra skolorna
kunde fortfarande tala negativt om Berget, menade Kristina. Sjdlv ansag hon att
sammansattningen av ldarare kunde vara en orsak till att de vagade prova nya
vagar, som till exempel metoden Att skriva sig till lasning och att anvianda digitala

verktyg i den dagliga verksamheten. Bergets larare var mer nyfikna pa alternativa
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undervisningsmetoder, trodde Kristina. ASL hade till exempel aldrig varit ett
mojligt arbetssitt pa stadens centralskola. Kristina berattade vidare att ldrarna pa
centralskolan utgick fran ett mer segregerande specialpedagogiskt perspektiv:

Det ar olika pa olika stéllen. Men det slog mig véaldigt mycket att det rader

ett sarskiljande perspektiv. Platsar du inte sa ska du va nan annan stans.
(Intervju, Kristina, juni, 2014)

Kristina forklarade att Bergets larare utgick fran ett sociokulturellt inkluderande
perspektiv. Detta innebar bland annat att de utnyttjade varandras kunskaper,

béde larares och elevers.

Analys och teorianknytning tema 1: design fér nya komptenser

Lararna pa Berget har enligt @mnesutvecklaren genom nyfikenhet, 6ppenhet och
visiondrt tinkande skapat nya rum for kreativ pedagogik. De har designat for
larande och meningsskapande. Nya kompetenser som medarbetarskap, visionart
tankande och forméga att satta upp mal kravs for utvecklandet av en modern
skola. Avgdrande for att mojliggora detta ar att lararen utdvar ledarskap, inte
lararskap. Ett fruktbart arbete i grupp, dar allas kompetens och ansvarstagande
kommer till sin rdtt, kraver en ledare som inte dr kunskapsféormedlare utan
maéanniskoutvecklare (jfr Nilsson, 1995). Namnda kompetenser har ett stort vérde —
inte bara i undervisningsgruppen utan dven pa en framtida arbetsmarknad.
Formagan att samarbeta och entusiasmera i grupp, formaga att tinka kreativt,

férmaga att hantera och tolka bilder var centrala kunskaper.
Tema 2: Att anvinda digitala verktyg — eller inte

Kristina berdttade att kommunens skolor hade fatt ett stort anslag for att kdpa in
digitala verktyg, men att lararna inte alltid hade kunskapen som behovdes for att
anvanda dem och dérfor blev anvandningsgraden 1ag. Kristina reflekterade vidare
Over att digitala verktyg sdllan anvandes i specialpedagogiska sammanhang att
kommunens enda specialpedagog inte anviande datorer utom for att gora tester

med.
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Kristina beskrev hur arbetet med ASL inneburit att eleverna i Karolins och
Linneas klasser néstan enbart hade arbetat i grupp. Detta hade inneburit att
barnen fick svart att 16sa uppgifter sjalvstandigt, enskilt. I genomgangen av ett
skriv- och lastest som gjordes i Carins och Ylvas klasser, ddr de ocksa arbetade
extremt grupporienterat, sa fann Kristina att det framkom olika resultat beroende
pa hur grupperna var konstruerade. Nar en, som Kristina beskrev det, ”stark”
grupp och en ”svag” grupp gjorde proven i gruppuppgifterna, sa visade det sig
att de ”starka” i den ”starka” gruppen hade hgjt sig markant medan nagra av de

”svagaste” eleverna i den “svaga” gruppen resultatmassigt hade gétt bakat.

Analys och teorianknytning tema 2: digitala klyftor

Amnesutvecklaren berérde nagra av kommunens larares okunskap om hur de
skulle hantera de digitala verktygen. Det kan dels handla om ointresse eller lag
motivation att lara sig nagot nytt. Det kan dels ocksa handla om lérarnas tankar
och satt att forhalla sig till den nya tekniken (jfr Klerfelt, 2007; Thomas, 2011).
Meningsskapandet som barn erbjuds paverkas av hur pedagogerna forhaller sig
till datorn och dess anvandning. I miljder ddr pedagogerna inte har datorvana
eller ar motiverade att anvanda datorer, uppmuntras inte heller barnen, och deras
mojligheter till kunskapande och utvecklande av datorkompetens som
meningsskapande verktyg, blir ddrmed begransade (jfr Linderoth, 2004; Ljung-
Djarf, 2004). Larare som inte anser att datorn uppfyller ndgra meningsskapande
aspekter skulle da kunna bli en orsak till att datorer far begrdnsat utrymme i
verksamheten (jfr Hundeide, 2006). I dessa sammanhang kan digitala klyftor
uppkomma. Digitala klyftor kan uppsta mellan generationer kon, etnicitet och
klass men ocksa om geografiska skillnader eller skillnader i formagan att ldra i en

digitaliserad, teknologiserad miljo (jfr Tapscott, 1998).

I det foljande avsnittet besvaras avhandlingens tredje forskningsfraga.
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8 Vilka uttryck for lirande och meningsskapande?

I detta kapitel behandlas analysen av avhandlingens tredje forskningsfraga utifran
de designteroretiskt tolkade begreppen lirande och meningsskapande.
Forskningsfraga 3 lyder: Vilka uttryck for lirande och meningsskapande synliggors i de
studerade ldrsituationerna och lirmiljoerna? 1 Kkapitel 5 operationaliserades

analysbegreppen.

I arbetet med avhandlingens teori, metod och empiribearbetning
uppmaérksammade jag tidigt utmaningen i att skilja eller inte skilja pa begreppen
lirande och meningsskapande. Meningsskapande behover inte alltid innebéra
larande, men utifran designorienterad teori menar jag att larande alltid maste vara
meningsskapande. P4 grund av denna 6verlappning och néarhet mellan dessa bada
begrepp har jag valt att i det har avsnittet inte dela upp redovisningen av analysen
av hur larande och meningsskapande kommer till uttryck i de studerade

larmiljoerna och larsituationerna.

Kapitel 8 har strukturerats pa foljande sitt. I avsnittet 8.1 redovisas analysen av
intervjuerna gjorda med Carin, Ylva (delstudie 1) samt Karolin och Linnea
(delstudie 1 och 2). I avsnitt 8.2 foljer analysen av tre observerade larsituationer i
Karolins och Linneas arskurs 3 (delstudie 2) utifrdin de designteoretiskt
definierade begreppen lirande och meningsskapande. 1 avsnitt 8.3 analyseras den
andra intervjun med &dmnesutvecklaren i sprak, Kristina (delstudie 2).

Analystabeller finns som bilagor 24-27.

8.1 Uttryck for lirande och meningsskapande i drskurs 1 och 2

I detta avsnitt redovisas vilka uttryck for larande och meningsskapande som
synliggors i intervjuerna med lagstadieldrarna Carin, Ylva (delstudie 1) samt
Karolin, Linnea (delstudie 1 och 2). Utifran analyserna trader tva kategorier eller

teman fram. Det forsta temat handlar om lirarnas eget lirande, om kollegialt och
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kollaborativt ldrande. Det andra temat fokuserar pa barnens lirande och da i forsta

hand hur en tidig sprdiklig medvetenhet och hur digitala kompetenser vaxer fram.

For att fa en tydligare inledande bild av den foljande tdta resultatbeskrivningen
inleds avsnittet med en sammanfattande figur som illustrerar vilka uttryck for
larande och meningsskapande som synliggors i arskurs 1 och 2. Under figuren

foljer redovisningen i Iopande text.

LAGSTADIET, 3k 1 och 2

Tema 1: Tema 2:

Larare lar Elever lar

\2 v

Design for utveckling av kommunikativa

Design for kollegialt larande
kompetenser i ett digitalt klassrum

v y

e N\ [
Kollegialt och kollaborativt Tidigare spraklig medvetenhet och utveckling

larande av digital kompetens pa lagstadiet
\ J \

Figur 8. Sammanstillning av hur lirande och meningsskapande kommer till uttryck i

drskurs 1 och 2
Tema 1: Larare ldr — kollegialt och kollaborativt larande

Alla lagstadieldrarna uttryckte att de hade lart sig nagot nytt i arbetet med digitala
verktyg. Karolins och Linneas klasser var vid starten i arskurs 1, 2011, ur svenska
forhallanden sett ganska sma, med endast fjorton elever i varje klass. Rektor var
engagerad och Linnea berdttade i intervjun 2012 hur hon och Karolin hade
uppmanats att ldmna in en projektplan for hur de ville arbeta med digitala verktyg
med de nya ettorna. Lararna hade pratat mycket om hur de kunde hjilpa barnen

att fa syn pa sitt eget lirande och de trodde att de nya arbetssiatten och
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larverktygen skulle kunna hjélpa alla barn att bli goda ldsare och skrivare. Linnea
beskrev hur arbetet kom igang:
Och vi korde liksom fullt ut. Vi korde all skriv- och lasundervisning pé
datorn och vi blev mer och mer entusiastiska, for det var sa haftigt hela
grejen. Och alla samtal vi fick pa. Och projektor i taket det hade vi inte forut.

Sa vi drog igang en klassblogg, och sa rullade det pa lite det hdr med Skype.
(Intervju, Linnea, december, 2012)

Vid intervjun 2012 beskrev Karolin hur designen av larprocesserna dar digitala
verktyg var inblandade i borjan skedde gemensamt i larargemenskapen. Lararna
hade fatt digitala verktyg genom rektors forsorg och de hade inspirerats av
varandras olika erfarenheter och kompetenser. De befann sig i ett kontinuerligt
socialt ssmmanhang. Det var viktigt att lara sig hantera de digitala verktygen som
datorer och larplattor, datorprogram och appar. Samarbetet med andra ldrare var
essentiellt. De larde av varandra. Nagra ldrare var mycket insatta, andra ganska
ointresserade. Samarbetet skedde under tiden med eleverna vilka ockséd kunde
anta differentierade roller i skolsammanhangen. Alla ldararna pa skolan och dven
rektor Sture var enligt Karolin involverade i detta arbete:

Sture hjalpte ju oss att f& igang de hér tva (larplattorna) och sen sa var det ju

mycket leta och hitta och att ldsa for att kunna ladda hem apparna. Sedan

testade vi lite tillsammans allihop, med alla barn. Pa hostlovet sa satt vi har i

flera dar och laddade upp alla Ipads med allting och konfigurera dom och
gjorde i ordning. (Intervju, Karolin, december, 2012)

Ar 2014 beskrev Karolin hur de kurser hon och kollegorna gick och de bocker de
laste 2011 och framat paverkade lagstadieldrarnas design av undervisningen.
Amnesutvecklaren i sprak och resurspedagogen var viktiga personer for
inspirationen. Karolin berattade:
Men det kande vi nér vi ldste de har bockerna att vi maste prova nanting.
Jag menar — resurser minskar, vi vet att vi maste hitta ett arbetssatt som gor
att vi far med oss den stora massan. For 4ven om vi har svaga elever — de far
special, ja men dom fa ynka tillfallena som dom far special, det rdcker ju

inte. Vi maste hitta nanting for att fa alla att kunna utvecklas i klassrummet.
(Intervju, Karolin, juni, 2014)
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Carin beskrev hur hon hade lart sig hantera arbetet med en blogg och hur hon
kunde anvanda det i undervisningen. Hon var ocksa ofta tvungen att ga till ndgon
av kollegorna for att forstd hur hon skulle hantera tekniken:
Men jag lér mig ju nanting varje gang, utav nan annan. Som nar jag gar och
fragar nan. Men sé tycker jag att ibland s gor man ju saker bara en gang, det
ar ju det hdr nar det ar upprepande ganger, det ar ju da du lar dig. Far du
lara dig en gang, “nu ska du gora sa har och sa hér”, ja, sa forsoker man

skriva ner. Nésta gang det kanske drdjer en manad till da har man glomt
det, sa dr det ju. Och jag dr ingen tekniker...

Jag ar nog ganska envis men jag kdnner ocksa att jag maste nog sjilv
bromsa, ja, nu har jag lart mej det hédr, vad bra att du kan just det hér biten
just nu. Nédsta gang, ja, men nu har du lart dig den hér biten att se till vad &r
det du har ldrt dej varje gang, nat dr det ju man lar sej, sa hinder, jag tror
mycket det &r en sjélv (Intervju, Carin, november, 2012)

Ylva beréttade att hon varit negativ till digitala verktyg tidigare men att hon dnda
hade upplevt att hon hade nytta av detta satt att arbeta:
Jag har ju nytta av det hér, det ar jag intresserad av att ldra mig. Jag ar nog
san att det jag kanner att jag har nytta av lar jag mig. Jag har varit ganska

antidator hemma ocksa forut tills jag inser att det spar mig tid eller det gar
lattare. Det ar ett redskap det &r inte nat kul. (Intervju, Ylva, december, 2012)

Amnesutvecklaren i sprak, Kristina, hade en annan utgangspunkt &n lararna nar
hon reflekterade 6ver det kollegiala larandet. Hon hade sjédlv en barande roll och
ett ansvar for att se till att larande och utveckling skedde bland ldrarna i
kommunen. Kristina beskrev vikten av att starta skriv- och lasaktiviteterna tidigt
och detta hade bland annat lett till att hon hade varit i férskolorna och tréffat all
personal och talat om sprakundervisning. Nar det handlade om ldrarnas syn pa
skriftspraksutveckling upplevde hon det pa foljande satt:

Jag fick skramselhicka for...ja jag ska sdja — ju mer jag léser, ju mer jag kan sa

ser jag bara att vi maste ju hur langt ner (i skolan) som helst och fa personal

som kan det hér. Sa att det ar lite det dér att ha borjat i forskoleklassen varje

termin och ar med dér det forsta for dar dr grunden sa viktig. (Intervju,
Kristina, juni, 2014)

Hon hade akt runt till alla forskoleklasslararna for att under en halv eller en hel

dag delta i den dagliga verksamheten. Det blev bra tillfdllen att traffa alla barn
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samtidigt som hon kunde observera hur forskoleklasslararna byggde upp den
sprakliga verksamheten. Det blev en god grund for fortsatt diskussion med
lararna. Hon kunde siga:

Ja men du, nér jag var hos dig sa sag jag att du gjorde sa hér och det var

jattebra och vill du jobba vidare med nat annat da kan du ga vidare pa det
hér séttet. (Intervju, Kristina, juni, 2014)

Nar Kristina berdttade om hur hon hade designat sin verksamhet som
dmnesutvecklare for att stodja ldrarnas ldrande, beskrev hon att det var en
vidareutveckling av hennes sitt att arbeta som larare. Det var samma vardegrund
som fanns i botten av hennes engagemang;:
Det héar med att tro pa kompetenta elever. Jag tror pa kompetenta vuxna.
Det ar det det handlar om. Och min uppgift &r ju bara att hjdlpa dom att se
sin kompetens i princip. Om man kan kalla det metod. Och det ar jag,
oavsett om vi samlas kring elever sa samlas vi kring nat som vi ska jobba
med. Det kan vara att utveckla nan viss lasstrategi. Har kan det handla om
att ha fortbildning om hur man jobbar med lédsstrategier, alltsa dom blir sa
involverade sjélv i det i gorandet. Lararna blir inblandade i det i och med att
dom far teorier. Dom far prova sjalva. Dom far ga ut och prova och komma
tillbaks och diskutera. Och lite grann dr det som eleverna ocksa. Vi jobbar
med saker. Dom far ldra sig explicit sa hdr dr det, sa hdar kan man

tanka...dom jobbar med det. Dom tranar. Vi aterfor. Och hela tiden &r det ju
det personliga motet som gor jobbet. Inte jag. (Intervju, Kristina, juni, 2014)

Kristina beskrev att hon hela tiden 61l tillbaka pa de sociokulturella teorierna i sitt
arbete. Tanken att utvecklas tillsammans och att lira av varandra var viktig for
henne. Det blev synligt i motet med lararna:
Det hér med att jag hjélper ldrarna....det handlar om att se méanniskan. Var
dr det det inte fungerar? Och for min del ar det ocksa viktigt att se vad ar det

i klassrummet som lararen...ska inte sdja misslyckas...ddr man inte har gjort
allt for att hitta ratt sak for eleven. (Intervju, Kristina, juni, 2014)

Néar samtalet kom in pa specialpedagogiska perspektiv menade Kristina att
grunden i hennes synsétt var att alla barn ska kunna finnas i ett klassrum, att det
ar larmiljon som ska anpassas och att det dessutom var en del av hennes jobb att
se till att det fungerade. Men trots det forhallningssattet ansag Kristina att det

fanns tillfallen d& det passade battre for nagon elev med intensiv en-till-en-
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undervisning. Det skulle da vara tillfalliga 16sningar, men ibland fanns dnskemal
fran lararna som gick stick i stdv med Kristinas idéer:
Men jag traffar larare som dr sa trotta som sdjer bara “ta dom”. “Dom platsar
inte har.”, “Gor inget, vill inget, gor aldrig nagot”. Da sitter jag och
observerar och ser att den har eleven gor jattemycket hela tiden. S& min
grundtanke &r ju att alla kan fungera men det finns ju alltid undantag. Att

fungera i klassrummet med rétt forutsattningar. (Intervju, Kristina, juni,
2014)

Analys och teorianknytning tema 1: design for kollegialt lirande

Lararna entusiasmerades och drogs snabbt med i arbetet med de nya arbetssatten
och anviandandet av digitala verktyg. De insag fordelar med det, men hyste dven
farhagor om utfall i viktiga fragor, som om bokstavsldarande skulle fungera samre
med de nya metoderna. Det blir tydligt att ett nytt pedagogiskt tdinkande maste
introduceras for att den nya tekniken ska bli ett kraftfullt verktyg for att férnya
och forbattra forutsittningarna for lirande (jfr Akerlund 2014). De digitala
kompetenserna som efterfragas ur ett samhaélleligt perspektiv kraver att larare ska
ha kunskaper i tekniken och dess roll i bade vardag och arbetsliv och da ska det
ses i ljuset av saval mojlighet som risk (jfr Myndigheten for skolutveckling, 2007).
Négra av ldrarna kande sig okunniga inom det digitala omradet, men forklarade
att forhoppningarna om en forbattrad undervisning vagde upp deras oro for den
egna formagan. De definierade utmaningarna och var beredda att mota dem (jfr

Engestrom, 2008; Hultin & Westman, 2014).

Ur designteoretiskt perspektiv ar de kollektiva, kollaborativa, larprocesserna
essentiella. Amnesutvecklaren sag till att lirarna i kommunen engagerar sig i olika
kommunikativa former som kan delas av andra (jfr Leijon & Lindstrand, 2012;
Selander 2007, 2009). Design for larande inbegriper alltid flera aktérer med olika
roller, vilket dppnar for interaktion mellan olika aktdrer. Amnesutvecklaren
formgav sina undervisningssituationer utifran de materiella och kulturella
forutsattningar som finns. Hon hade tydliga syften med sina erbjudanden om

larande och hon fokuserade pa att kollegorna ska fa mojligheten att tilldgna sig
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kunskap och fardigheter. Hon iscensatte sina pedagogiska idéer genom ett antal
val av resurser for lirande, som till exempel material, kurser och verktyg av olika
slag. Alla delar och val ingick i en social kontext (jfr Leijon & Lindstrand, 2012;
Selander, 2007, 2009).

Tema 2: Elever liar - tidigare spriaklig medvetenhet och digital kompetens pa
lagstadiet
Informanterna beskrev att de upplevde att den sprakliga medvetenheten
utvecklades tidigare hos eleverna jamfort med tidigare klasser. Det kunde handla
om att eleverna uppmaidrksammade sprakliga foreteelser under tiden som
bloggtexten framtradde pé projektorduken. Carin beskrev hur eleverna reagerade
pd grammatik och sprdk, de kunde till exempel papeka att det skulle vara
mellanrum mellan orden. Carin kunde ibland medvetet skriva fel for att se hur
eleverna reagerade:
”“Némen froken, froken...nu &r det inga mellanrum mellan orden...nu
glomde du utropstecken”. Och en del sdger: “froken nu har du ju gjort
punkt och da ska det va stor bokstav”. Da far man ju forklara att det kanske
dr komma jag har skrivit och forklara att det heter komma, att jag satter

komma, f6r nu har ni upprepat manga saker efter varann. (Intervju, Carin,
november, 2012)

Carin upplevde att denna sprakliga medvetenhet utvecklats snabbare pa grund av
att eleverna skrev och arbetade med datorer. Hon forklarade att den datorskrivna
texten var lattare att se dan den som skrivs for hand, som mer flyter ihop. Det
handlar ocksa om att gora tillsammans, de pratade i samband med arbetet med
digitala verktyg mer tillsammans om texterna, tyckte Carin:

Och sa &r det ju det hdar med kommunikationen tillsammans som gor valdigt

mycket att dom kan prata tillsammans och komma fram till...det har du ju
inte i vanliga fall.

Dom far ldra sig att trdna samarbete och prata med varann och ldra av
varann. Sa forsoker man ju nu ha dom pa ungefar liknande niva dom som
jobbar tillsammans for du kan ju inte ha en som ér jatteduktig att ldsa.
(Intervju, Carin, november, 2012)
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Aven Ylva beskrev sin upplevelse av att eleverna utvecklade en tidigare spraklig
medvetenhet jamfort med hennes tidigare arskurs 1l-elever. Hon framholl att
modellerandet var ett viktigt inslag for utveckling:
Nu skriver jag det dom sédger, sa sdger dom “bada”, sa sédger jag: ska jag
skriva bada? “Neej, vi har badat”. Och det kan jag ju se skillnad, for i boérjan
sa var det ju nan som inte kunde formulera en mening. Och dom far
modeller for hur man ska skriva. Hairomdan var det en kille som sa: "Du,
titta, nu gjorde jag ett sant dar kommatecken som du har berdttat om”. Ja,

det gjorde du. Bjornen ater gras, komma. Dom gar ju i ettan och det ar ju
killarna som snappar upp det. (Intervju, Ylva, december, 2012)

Ylva trodde vidare att eleverna utvecklade sitt skriftsprak genom att de bloggade
varje dag och att de gjorde det tillsammans. Hon beskriver bloggandet som en
sorts LTG" i och med att eleverna berattar och bestimmer vad som ska skrivas,
lararen ar sekreterare och nir inldgget ar klart laser alla det hogt tillsammans. Det
blir lattare med datorerna dn mot att skriva pa en tavla, menade Ylva, eftersom det
var lattare att dndra texten pa en dator. Modellerandet var en viktig ingrediens.
Ylva forklarade:

Jag kan ju se att den grejen &r ju sa mycket enklare nu, alltsa dom behdver

inte sitta och plita bokstaver och slita utan dom finns ju dér. Och det tror jag

dr bloggens fortjanst att dom har kommit sa vansinnigt mycket langre i det

hér med meningsbyggnad. For jag menar punkt och kommatecken har jag ju
inte pratat med ettor om nénsin! (Intervju, Ylva, december, 2012)

Linnea beskrev pa liknade sitt hur eleverna och hon kontinuerligt kommit att
diskutera sprak i samband med bloggandet. Eleverna hade snabbt kommit in i en
spraklig medvetenhet som utvecklats ovanligt tidigt. Linnea konstaterade att
arbetet med digitala verktyg varit mycket positivt och att eleverna forutom att ta
hjalp av modellerandet i helklass kunde utvecklas tillsammans med sin
skrivkompis i arbetet med ASL. Hon berattade om skillnaderna mellan skriv- och
lasundervisningen i hennes tidigare klasser. Linnea beskrev hur sjdlva hantverket

med att forma bokstdver, sisom hon hade undervisat i tidigare klasser, tog fokus

BTG, Lasning pa talets grund, ar en lasinlarningsmetod utvecklad av Ulrika Leimar pa 1970-talet.
Lasundervisningen utgar fran texter som barnen dikterat och som lararen skrivit ner. Utifran dessa texter
bearbetar man skriftspraket fran helheter till delar (Leimar, 1974).
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fran skrivinspiration och fick elever som inte var motoriskt mogna att tréttna pa
skolarbetet. Den storsta vinsten med att anvanda digital verktyg var, enligt

Linnea, att lusten for skrivande bevarades.

Det som Linnea ar 2012 uppmaéarksammat i arbetet med digitala verktyg, det vill
saga hur eleverna mycket tidigare, jamfort med hennes foregdende klasser, hade
utvecklat en storre spraklig medvetenhet i fraga om ordkunskap,
meningsbyggnad och skrivtecken noterade hon &dven vid intervjun 2014. Hon
beskrev det som att alla var mycket medvetna och att det var sdllan hon behovde
paminna om rent grammatiska saker. Linnea var overtygad om att det hade med
arbetet med bloggen att gora:

Just det har att man gjorde mycket tillsammans med projektorn och att man

liksom kunde folja med i det man ser, det gjorde vi ju redan fran dag 1
nastan. (Intervju, Linnea, juni, 2014)

Aven Karolin hade liknande upplevelser som sina kollegor nir det géllde tidig
utveckling av spraklig medvetenhet, i fraga om bade form och innehall.
Skypesamtal och klassbloggar utvecklade interaktion med nya mottagare —
forildrar, andra larare och elever pa andra skolor. Ar 2014 berittade Karolin hur
eleverna hade engagerat sig i bloggarbetet, de sag texten vaxa fram och de
diskuterade sprék ur flera perspektiv. Larare och elever alternerade mellan olika
roller av (ut)larare och (in)ldrare, beroende pa vilka kompetenser som kravdes for
olika uppgifter med olika larverktyg. Forekomsten av materiella (de digitala
verktygen) och kulturella (lararnas och elevernas kulturella erfarenheter och
kompetenser) ledde till att Karolin vid tidpunkten for intervjun saval 2012 som
2014 upplevde designen/formgivningen vara ett stod for orkestreringen av
undervisningen. Ar 2012 menade Karolin att de nya metoderna och de digitala
verktygen skulle gora det majligt for alla elever att lara sig ldsa och skriva. Hon
beskrev hur eleverna tillaignade sig en spraklig medvetenhet snabbare &an elever i

tidigare klasser:
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Det ar ocksa sant dar som jag upplever, sag nar vi bloggar...Vi gjorde pa
olika sétt, i borjan sa gjorde vi véldigt mycket att vi kopplade upp bloggen
(pa projektorn) och jag skrev precis vad barnen sa och vi tittade tillsammans.
Da sa upplevde jag vi kom valdigt tidigt in pa det hdr med skiljetecken,
innehdll. Nan sa: “Det later valdigt tjatigt det har, vi skriver vi vi vi”. Da
kom vi in pa synonymer, hur kan vi skriva da da? Sana saker.

Jamfort med de forra klasserna jag har haft har jag tankt att herregud sa hér
langt skulle inte den eleven ha kommit &ven om den ligger efter mot en
normal tvaa kanske sa skulle han ha legat annu langre efter. (Intervju,
Karolin, december, 2012)

Eleverna diskuterade nitetikett och utvecklade en digital kompetens. Ar 2014
berdttade Karolin hur eleverna skrev langa texter av god kvalitet, &ven det nagot
som hon tyckte var annorlunda mot elevernas férmagor och kunskaper i tidigare
treor. Karolin beskrev det vidare som att eleverna hade en annan formaga att

skriva malande texter tack vare de arbetssatt de anvant.

Nar ldararna beskrev hur eleverna reagerat pa de nya arbetssdtten och de nya
larverktygen, sa reflekterade Carin over om det skulle tillféra eleverna nagot i
undervisningssituationen att exempelvis anvanda Skype och att blogga:
Vad kan dom lara sig utav det hdr? Och hur uppfattar dom att traffa andra?
Att se andra barn och kanske gora jamforelser, vad jobbar dom med? Hur

kan vi ga vidare och hur kan vi jobba med det hidr och hur kan vi
kommunicera med varann? (Intervju, Carin, november, 2012)

Hon funderade vidare 6ver vad som eventuellt skulle kunna hinda utifran ett
negativt perspektiv:
Det jag tanker det ar ju hela tiden att...bokstdverna...kommer dom ihag
dom ordentligt? Vissa upptdcker ju vildigt bra men dom som har lite
svarigheter da? Men det ar vél dilemmat alltid som man har som larare, alla

grupper ar olika fran varje ar och sa andrar du nanting. (Intervju, Carin,
november, 2012)

Linnea upplevde i stéllet ganska omedelbart hur positivt arbetet med digitala
verktyg i skriv- och ldssituationer var nar eleverna fick anvanda digitala verktyg.
Hon beskrev hur de startade upp arbetet med ASL och hur det hela utvecklade

sig. De nya digitala verktygen inspirerade och all skriv- och lasundervisning
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skedde pa och med datorer och ldrplattor. Klassbloggen kom igang och eleverna

skajpade med elever pa andra skolor

Analys och teorianknytning tema 2: design for utveckling av kommunikativa
kompetenser i ett digitalt klassrum

Informanterna beskriver alla hur de hade wupplevt skillnad i elevernas
skriftsprakliga utveckling nédr de jamforde med sina tidigare klasser. Det har
skulle kunna ses som ett teknikromantiskt utslag och det dr hur som helst svart att
beldgga att skillnaderna skulle bero pa anviandandet av de arbetsmetoder som
inbegriper digitala verktyg. Det som Karolin bendmner spraklig medvetenhet kan
handla om en pagadende process — en begynnande kommunikativ kompetens (jfr
Goffman, 1967). En kommunikativ kompetens kan beskrivas som en forméga att
effektivt och funktionellt anvdnda olika sprakliga former i den dagliga
kommunikationen. I den hir férmagan kan tre grundldggande kompetenser
utvecklas: den organisatoriska kompetensen — en slags spraklig medvetenhet, den
pragmatiska kompetensen — formaga att behdrska och anpassa spréket, samt den
strategiska kompetensen — formagan att ha kontroll 6ver sitt sprak (jfr Lindberg,

2005).

Spraklig medvetenhet kan ses som en slags organisatorisk formaga som
tillsammans med pragmatisk och strategisk foérmaga ingar i en kommunikativ
kompetens (jfr Lindberg, 2005), det vill sdga formagor att anvanda spraket i ett
meningsfullt och kommunikativt syfte (jfr Hymes, 1968). Kommunikativ
kompetens inkluderar formagan att identifiera och forsta skillnader i olika former,
att upptédcka olika forutsittningar och att vardera dessa. Interrelationen mellan
kunskapen om distinkta koder, blir ocksa viktigt (jfr Goffman, 1967). Lararna
menar att eleverna liar sig koderna och forutsdttningarna for kommunikation
tidigare an eleverna i de foregdende klasserna. Det handlar om kunskaper pa

detaljniva saval som pa kontextniva.
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Lararna lyfter fram att eleverna, dven de i behov av stdd, utvecklar en tidigare
spraklig medvetenhet dn tidigare klassers elever och de relaterar det till arbetet
med de digitala verktygen. ASL-metoden har i forskning pavisat vara inspirerade
for barn gallande skrivande och utveckling av sociala och kommunikativa
formagor (jffr Gronlund & Ageéeli-Genlott, 2013; Takkala, 2013). Vidare kan
konstateras att digitalisering av tidig skriv- och ldsinldrning inneburit patagliga
forandringar i klassrumspraktiken. Det géller saval lararnas arbetssatt och synsétt
som fordndrade textgenrer, vilket leder till radikala forandringar av designen av

skriv- och lasundervisningen (jfr Hultin & Westman, 2014).

For att beskriva vilka uttryck for larande och meningsskapande som synliggjordes
specifikt i arskurs 3 har jag valt tre larsituationer som observerades i delstudie 2,

2014. Nedan presenteras analysen av larsituationerna.

8.2 Uttryck for larande och meningsskapande i arskurs 3

I det foljande avsnittet atervander vi till Karolins och Linneas klassrum véren
2014. I avsnittet beskrivs och analyseras observationerna av tre ldrsituationer,
Jarnaldern, Bronsaldern och Deckarhistoria pa datorn. I alla ldrsituationerna
anvands digitala verktyg i skriv- och lasrelaterade aktiviteter. En av
observationerna utférdes i Linneas klassrum Blasippan och tva observationer
utfordes i Karolins klassrum Morkullan. Elevernas och ldrarnas roster har
synliggjorts med citat. Citaten dr omskrivna fran det transkriberade talspraket till
skriftsprak. Efter ett kort utdrag ur min sammanstillning av radata fran
faltanteckningarna utférda vid varje observation har en analys gjorts utifran de
utifran designteorier definierade begreppen Ilirande och meningsskapande.
Analyserna finns i tabellform (bilagor 8-13). Varje analysredovisning avslutas med

ett stycke dar jag reflekterar 6ver analysens resultat.

Utifran analyserna trader tre kategorier eller teman fram. Det forsta temat handlar
om ndr designen stéder och utmanar. Det andra temat beskriver larsituationer ndir

valet av verktyg stoder men inte utmanar och det tredje temat behandlar
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larsituationer ndr designen skapar trygghet. For att fa en tydligare inledande bild av
den foljande tdta resultatbeskrivningen inleds nédsta stycke med en
sammanfattande figur utifran forskningsfraga 3. En redovisning i l6pande text

foljer under figuren.

ARSKURS 3
Jarnaldern Deckarhistoria pa
Karolins klass Bronsaldern datorn Karolins klass
Linneas klass

v

N&r designen stéder [ Né&r valet av verktyg stéder ][ Nar designen skapar ]

och utmanar men inte utmanar trygghet

Figur 9. Sammanstillning av hur lirande och meningsskapande kommer till uttryck i

arskurs 3

Jarnaldern, Karolins klassrum, april 2014

Observationen inleddes en mdandag morgon i Karolins klass Blasippan. Jag
tillbringade formiddagen i klassen och hade ett pass med svenska som fokus for
observationen, da jag visste att eleverna skulle anvinda digitala verktyg i

temaarbetet.

Analys: design for lirande och meningsskapande

Karolin hade startat temat fore pasklovet och alla elever kommit olika langt i
arbetet. Temat ar ett amnesomrade som de beslutat om gemensamt pa skolan och
skrivit in i den lokala arbetsplanen som en del av historieundervisningen i arskurs
3. Jag valde att folja Felix, Alexandra och Ella. De tre eleverna hade olika roller i
arbetet. En av dem pratade mest nar det géallde strukturen pa bildpresentationen,
en av dem diskuterade valet av bilder mer dn de andra och den tredje eleven var

mer tystlaten, dock inte ointresserad eller tillbakadragen. Karolin hade arrangerat
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grupperna sa att de skulle ha utbyte av varandras kunskaper i fraga om skriv- och
lasformaga. Under arbetet hade sedan eleverna sjdlva i gruppen bestamt vem som
skulle ldsa minst och mest vid redovisningen som skulle folja. Alla verkade
mycket tillfreds med sin plats i processen, bade gillande det pdgdende arbetet och
i tankarna om hur redovisningen skulle ga till. De andra grupperna satt i narheten

och dven dar var eleverna aktiva och engagerade.

Karolins design av larsituationen ledde till att eleverna som arbetade med temat
tillagnade sig nya kunskaper och fardigheter. Larsituationen var socialt
konstruerad och situerad. En omfattande teckenproduktion som omformade de
ursprungliga representationsformerna pagick. Information fran internet
transformerades till text och bild i en bildpresentation. Felix, Alexandra och Ella
anvande olika redskap, som exempelvis datorns skrivfunktioner och internet for
att formera och begripliggora informationen de vill representera. I den
observerade situationen anvands olika modes, som tal, skrift och bild som resurser
for att skapa mening i den forelagda skoluppgiften. I arbetet med
transformeringen av representationsformer syntes en dkad formaga att engagera
sig i den sociala domé&dn som i ldrsituationen erbjuds pa gruppniva. Eleverna
respekterade och tog hinsyn till varandras olikheter, olika férmagor och
onskemal. Eleverna verkade anse att det var fornuftigt att dela upp arbetet utifran
de egna Onskemalen och de forutsittningar de hade. De tranade turtagning och
forhandlingsférmaga och de tillignade de sig kunskaper inom ett nytt omrade i
historien, jarnaldern. Vidare synliggjordes ett kunskapstillignande inom det

digitala omradet nar de sokte efter bilder till sin presentation.

Felix provade manga olika overgangar mellan bildpresentationens bilder
och holl pa tills alla i gruppen blev néjda. Eleverna diskuterade en bild pa
mat som de inte var ndjda med eftersom den visade nutida mat i stéllet for
nagot som kunde illustrera mat pa jarnaldern. De pratade med sina

kamrater i de andra grupperna om hur de skulle leta bilder pa natet och om
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det var tillatet att googla eller inte. Eleverna i gruppen diskuterade hur de
skulle fa tag péa en bra bild. Ett forslag var att de skulle googla, vilket de
egentligen inte hade tillatelse att gora. De bestimde sig gemensamt att danda

gora det.

Felix skrev in sokordet “bild” i Googles sokruta och da dok bilder fran en
porrsida upp. Barnen diskuterade sinsemellan hur man ska gora i stéllet for

att slippa detta. (Utdrag ur faltanteckningar)

Utmaningen som uppstod nar eleverna inte kom pa ratt Google-sida for att finna
adekvata bilder till sitt arbete ledde till att ny kunskap i samarbete med
kamraterna genererades. Det handlade da om digitala kunskaper sasom kallkritik
och etik och ddarmed utokad digital kompetens. Eleverna verkade vidare uppfatta

16sningen som férnuftig och meningsfull.

Lirande och meningsskapande — niir designen stdoder och utmanar

I analysen av den fdreliggande observationen framtrader lararens design och
iscensattning av temat Jarnaldern som ett stod for hennes elevers larande. Hon har
satt ramar som eleverna kanner till och forhaller sig till. De elever som arbetar
med temat erbjuds utmaningar nér de utan lararens narvaro eller inblandning ska
gora olika val i larprocessen och i planeringen med redovisningen. Det finns
avsikter hos aktorerna, bade hos lararen och eleverna och det pagar en kollektiv
aktivitet (jfr Hauge, m.fl, 2007). Objektet, hdar temat och dess ramar, uppger
aktivitetens riktning och hur designen ska kunna konstrueras och rekonstrueras
kontinuerligt av deltagarna i aktiviteten (jfr Lund & Hauge, 2011). I detta blir
eleverna didaktiska designer, nagot som tidigare i skolsammanhang varit mer
forbehallet och styrt av lararen (jfr Lindstrand & Akerfeldt, 2009; Kempe & West,
2010; Selander & Kress, 2010). Lararens design och iscensittning av larsituationen
Tema jdrnaldern béade stdoder och utmanar elevernas ldrande. Utifran
designorienterade perspektiv konfigureras och rekonfigureras sociala och

materiella resurser av elever och larare och i den sociala praktiken i aktiviteter
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som synliggér kunskapsdomaner och kunskapsavancemang. I observationen
framtrader detta i elevernas laborering och kollaborering sévil i frdga om de

materiella forutsattningar som i fraga om de sociala forutsattningar som erbjuds.

Bronsaldern, Linneas klassrum, april 2014

Observationen i Linneas klass Morkullan utférdes den férsta mandagen efter
pasklovet. Temat var bronsaldern och i likhet med temat jarnaldern fanns detta

omrade inskrivet i den lokala arbetsplanen for arskurs 3

Analys: design for lirande och meningsskapande

Linnea hade inlett temat bronsaldern fore pask genom att visa filmer och prata om
tidsperioden. Hon hade planerat att uppgiften skulle goras pa datorerna och att
den skulle redovisas skriftligt och muntligt. Linnea hade satt samman grupper for

arbetet. Jag valde att folja eleverna Anna och Sigrid under min observation.

Utifran ett designteoretiskt perspektiv visar analysen hur Linnea hade designat
och iscensatt larsituationen utifran de forutsattningar hon hade att forhalla sig till.
Linnea hade ett syfte med temat och en idé om hur temat bronsaldern skulle
bearbetas, utféras och forstas. Eleverna fick i uppdrag att ta reda pa fakta om
bronsaldern, att gestalta och redovisa denna information pa nagot vis. Information
frdin bocker och internet tranformeras till text och bild genom dator och
skrivarbete. Olika modes anvandes for att transformera fakta och gora nya
representationer. Viktiga markorer var interaktiviteten, det sociala sammanhanget
och att eleverna, i det hér fallet Anna och Sigrid, erbjods mdjligheter att tilligna
sig kunskaper och fardigheter. Anna och Sigrid verkade vara jambordiga i arbetet
gdllande att finna information och att férhandla om vad som skulle tas med och
hur det hela skulle se ut. Daremot synliggjordes skillnader i deras formagor att
lasa och skriva och det verkade som att Linnea valt paret utifrdn att eleverna

skulle vara trygga med varandra och ha utbyte av varandra.
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Anna hade den barbara datorn pa sin bank och hon Oppnade ett
Worddokument. Sigrid skrev av pa ett papper de instruktioner som stod pa
tavlan, om vad som ska finnas med i redovisningarna. Anna bldddrade i en
bok, visade Sigrid, som i sin tur bladdrade i en annan bok. Anna borjade
skriva pa Worddokumentet. Hon skrev med flyt och anvénde flera fingrar
samtidigt. Nar hon skrivit en mening flyttade hon 6ver datorn till Sigrids
bank for att Sigrid skulle fa fortsdtta. Anna dikterade och Sigrid skrev. Det
gick langsammare for Sigrid att skriva &n for Anna. Anna kommenterade
Sigrids stavning och sedan tog hon over datorn. De diskuterade
amnesinnehallet samtidigt som de laborerade med stavning, grammatik och
storlek och utseende pa texten. Linnea kom f6rbi och Anna och Sigrid visade
henne nagot i en bok som de fann uppseendevéckande. De diskuterade vad
som ska finnas med i texten och de ldste omvéxlande hogt for varandra ur
flera bocker som lag pa deras bankar. Anna borjade skriva om redskap, hon
laste hogt och flytande medan hon skrev, och samtidigt kommenterade hon
boken som Sigrid laste. I letandet i bockerna och i det véxelvisa ldsandet
fann de innehallet till flera av de rubriker som Linnea hade skrivit pa tavlan.

(Utdrag ur radata fran faltanteckningarna)

Anna och Sigrid verkade ha en tyst 6verenskommelse om samarbetets form och
uppgiftens utférande. Det skulle kunna ses som ett fornuftigt och meningsfullt
forhallningssatt for att genomfora en alagd skoluppgift. Den sociala kontexten
mojliggjorde kollaborering, eleverna samarbetade och férhandlade om vilka kallor
och vilken information som skulle anvandas. De diskuterade ocksa bildval, ordval

och val av teckensnitt for att gora representationen begriplig.

Lirande och meningsskapande — niir valet av verktyg stoder men inte utmanar

I analysen av den atergivna observationen framtrader en ldrsituation dar en
reflektion Over lararens val av verktyg for arbetet dar befogad. Under analysen av
larsituationen uppstod en rad frdgor gallande lararens iscensattning av uppgiften.

Valet och anvdndningen av redskap far enligt designorienterade teorier direkta
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foljder for interaktion mellan individer, och mellan individer och artefakter, men
daven pa hur dmnesinnehallet konstrueras (jfr Hultin & Westman, 2014). Varfor
valde lararen datorn som arbetsverktyg? Eleverna anvénde till exempel inte
internet for att finna information. Text gar att skriva for hand, bilder gér att rita
eller att skanna fran bocker. Hade processen blivit annorlunda om eleverna anvéant
papper och penna? Hade resultatet blivit annorlunda? Olika redskap far, enligt
designorienterade perspektiv, olika konsekvenser for modjligheterna till
meningsskapande och larande (jfr Selander, 2008). Orkestreringen och redskapen
verkar enligt analysen stodja eleverna i deras arbete med att hélla sig inom

lararens ramar.

Under observationen synliggjordes trots ovanstiende reflektion elevernas
tillignande av kunskaper och fardigheter, bade pa spraklig niva och géllande
digital kompetens. De bada eleverna utvecklade saval sina sprak- som d@mnes- och

digitalkunskaper.

Deckarhistoria pa datorn, Karolins klassrum, april 2014

Jag tillbringade formiddagen i klassen ddr de som vanligt startade med tyst
lasning och lite multiplikationsdrill. Sedan foljde det pass som jag hade valt att
observera. Det var en svensklektion dar klassen skulle skriva en deckarhistoria

med datorerna som skrivredskap.

Analys: design for larande och meningsskapande

Utifran ett designteoretiskt perspektiv visade analysen hur Karolin hade designat
larsituationen utifran de forutsédttningar hon hade att forhalla sig till. De olika
stegen i arbetsgangen blir ett funktionellt stdd saval for Karolin som for hennes

elever.

Larsituationen var socialt konstruerad och situerad sa tillvida att det ar ett

foregivet arbetsomrade, det var planerat for pararbete och for redovisning i

helklass.
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Karolin beréttade att de ska skriva en deckarhistoria. De borjade arbetet med
att gora en tankekarta och de ska skriva i par, sasom de sitter i klassrummet.
Karolin modellerade - visade hur en berdttelse kan planeras. Hon
projicerade en mall fran sin dator till projektorn vidare till
whiteboardtavlan. Mallen var hamtad frén ett av materialen treorna
anvénde i skrivundervisningen. Hon tryckte pa att hon visste att de kan
mycket av det hdr redan, men att det &r bra att g& igenom tillsammans vad

som ska vara med i en berattelse.

Karolin ritade upp grunden till en tankekarta pa whiteboardtavlan. Eleverna
borjade siga ord som de tyckte passade in pa en deckarhistoria. De
diskuterade livligt olika ord och begrepp, som exempelvis skillnaden mellan
ran och att ta. Nar alla verkade tycka att tankekartan var klar fortsatte
Karolin att beskriva hur hon hade designat uppgiften. Hon ville att alla
skulle komma pa ett mysterium forst innan de fick hdamta datorerna.
Eleverna skulle prata sig fram till mysteriet, de behdvde inte anvianda
papper och penna forst. Karolin berdttade vidare att eleverna kunde valja
hur de ville redovisa. Hon sade att de kan ldsa hogt eller gora en

Powerpoint-presentation till exempel.

Karolin delade ut kopior av den mall hon visat pa tavlan och eleverna
borjade prata i par om sina idéer. Det radde en organiserad och fokuserad
stdmning i klassrummet. Nar paren var klara gick de och hamtade en dator

per par. Datorerna lag i ett skap.

Jag valde att folja Edvina och Adam under observationen. De borjade
diskutera hur de skulle borja historien och vilka personer som skulle vara
med. Barnen fortsatte sedan att skriva vartannat ord. Edvina skrev med
bada handerna, Adam anvédnde ett pekfinger. Edvina ladste de skrivna
raderna hogt. De diskuterade texten. Edvina skrev “fotdlj” vilket blev
rodmarkerat. Hon provade att skriva “fottolj” i stallet, vilket dven det blev
rodmarkerat. Sa var det Adams tur att skriva och Edvina papekade olika

saker, hon pekade pa bokstdver och formuleringar. Eleverna skrev en stund
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till och nédr de kommer fram till slutet skrev Edvina: "For att fira mysterium”
men det rédmarkerades s& hon provade med “mysteriumm” vilket ocksa
blev rédmarkerat. Slutligen skrev hon om meningen till "f6r det mysterium

de fatt” vilket fungerade. (Utdrag ur faltanteckningar)

Samarbetet och interaktionen mellan Edvina och Adam visade pé& hur designen av
undervisningsprocessen erbjod barnen en trygghet i att diskutera och laborera
med sprékliga fragor gillande savil innehall som form. Eleverna hade, forutom
tryggheten i den institutionella inramningen, mojlighet att konstruera text utifran
sina egna kulturella erfarenheter och preferenser. De verkade ha en tyst
Overenskommelse om samarbetets form och uppgiftens utférande. Det skulle
kunna ses som ett fornuftigt och meningsfullt forhallningssatt for att genomfora

en dlagd skoluppgift.

Lirande och meningsskapande — nir design skapar trygghet

I analysen av denna observation framtrader en larmiljo och en lédrsituation som
visar pa hur lararens design och iscensattning skapar trygghet och erbjuder
mojligheter till larande och utveckling. Det finns en teckenproduktion i form av
forfattandet av en deckarhistoria. Historien som borjade i elevernas tankar och tal
tranformeras till dataskriven text. Teckenproduktionen visar pa elevernas ckade

féormaga att anvanda en uppsattning tecken pa olika sétt.

Alla elever deltar aktivt i larsituationen. Lararen modellerar en struktur som
eleverna tidigare ar vana vid, men som i den hér situationen dven inbjuder till en
motesplats mellan elevernas egna erfarenheter och kunskaper och lararens syften
och information. Interaktion sker mellan ldrare och elev och mellan elev och elev.
Syftet med uppgiften har formulerats i relation med de resurser som finns att
tillga (jfr Elm Fristorp & Lindstrand, 2012; Kempe & West, 2010). Designen och
iscensattningen leder fram till en larprocess dar eleverna som aktorer tillsammans
med ldraren transformerar informationen for att skapa representationer

(deckarhistorier), for att gestalta sin fOrstaelse for ett kunskapsomrade
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(deckargenren). I den hér larsituationen har lararen med hjalp av en fungerande
struktur paverkat elevernas arbete med uppgiften pa ett positivt sétt (jfr Barber &
Mourshed, 2007; Gustafsson & Myrberg, 2002). Lirarens engagemang och
kunnighet erbjuder genom designen och iscensattningen mdjligheter for alla
elever att delta, att vara aktorer och re-designer. Strukturen var verksam for alla
elevers forutsattningar, vare sig de var duktiga pa att stava, komma pa historier
och hélla en rod trad, eller inte. Designen erbjod darfor en inkluderingsmojlighet —

en tillganglighet — i hela processen.

8.3 Uttryck for lirande och meningsskapande — de nationella proven

I avsnittet nedan redogor jag for analysen av intervjuerna med lagstadieldrarna
Karolin och Linnea samt Kristina, amnesutvecklaren i sprak, géllande nationella

proven.

Tema 3: De nationella proven

Resultaten pa de nationella proven var huvudanledningen till att skolndimnden
gjorde satsningen pa fortbildning och digitalisering av skolan. Darfor var det
intressant att pa nagot satt studera eventuella skillnader i resultat pa proven. Jag
hade utfort de avslutande intervjuerna med Karolin och Linnea som sjdlva lyfte de
nyligen skrivna nationella proven. Innan jag lamnar Berget i juni 2014 (i slutet av
studie 2) intervjuade jag dven &amnesutvecklaren Kristina som holl pa att
sammanstilla resultaten. Hon hade inte hunnit sammanstilla allt, men hon
uppmarksammade vissa tendenser. Nedan foljer ett utdrag ur min

sammanstallning av radata fran intervjuerna med de tre informanterna:

Karolin beréttade att alla hennes elever hade klarat skrivdelen pa de
nationella proven och att de elever som har haft det svart, anda har
kommit langt i sin sprakutveckling:

Om jag tittar pa dom som har det svart nu — hade vi jobbat pa

annat satt hade dom haft det (svart) 4nnu langre fram. En kille
har jattestora lassvarigheter med lasflyt och sant, men han &r
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expert pa att lasa mellan raderna nar han lyssnar nar vi laser
hogt. Han har jattelatt for att gora inferenser, att forsta
sammanhang. Han skrev tva superfina faktatexter, eller fakta
och skonlitterdr text pa nationella provet ar 3 sjalv och han ar
godkdnd pa det, men han har ju inte en chans att nd maélen i
svenska pa grund av bristen pa lasflyt. Men han har med sig
det hdr med inferenser, skriver texter som ar klart godkanda.
Hade han suttit fran borjan och tragglat med bokstdver, da
hade inte han kunnat skriva de texterna det ar jag helt séker pa.
(Intervju, Karolin, juni, 2014)

Karolin fortsatte att beskriva hur hennes intentioner med
undervisningen hade lett till att elever som haft viss problematik dnda
klarat viktiga delar av de nationella proven i arskurs 3. Det ar i
textskrivandet som hennes elever utmarker sig sarskilt positivt med

hoga poang.

Linnea berittade att det hade gatt bra for hennes elever pa varens
nationella prov. Ingen av hennes elever hade gjort nagra undermaliga
resultat. I stort sett alla elever hade var, som Linnea beskrev det,
godkdnda pa skrivuppgifterna Berdttande text och Stavning och
interpunktion. Linnea beskrev hur lasforstaelseuppgifterna gick till:
Det &r en skonlitterdr text och en faktatext och sa &r det
fragehiften till dom. Det var 18 fragor och jag tror 13 var
gréansen. Det dr bara ssa-eleverna som faller pa det. Men alltsa

de flesta ligger pa 17-18 ratt. Och sen ligger de andra runt 15.
(Intervju, Linnea, juni, 2014)

Under intervjun gick Kristina, d&mnesutvecklaren i sprak, och jag
igenom skolverkets redovisning fran Berget fran 2010/2011 och
2013/2014. Kristina reflekterade inledningsvis Over Bergetelevernas
resultat pd skrivuppgiften Faktatext. Kristina hade vidare
uppmarksammat att Bergetskolans elever var battre pa lasforstaelse
av faktatexter &n av skonlitterdra texter. Hon beskrev hur ldrarna har
utvecklat arbetet med faktatexter under &ret och hon menade att

metoden ASL gynnande den utvecklingen. Hon visade pa hur Bergets
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elever fatt battre resultat, men sag sedan att de anda fortfarande lag
under riksgenomsnittet. Hon noterade dock att Bergets elever hade

hoga resultat pa Skrivuppgift Interpunktion och stavning.

Kristina berdttade att hon sag positivt pa utvecklingen, att eleverna
tycker om att skriva, det ar aldrig nagra protester. Hon uttryckte dven
att det handlade om ladrarnas skicklighet och motivation som
medverkade till att eleverna tyckte att skolarbetet var intressant och

kul, ndgot som i sin tur ledde till att eleverna inte gav upp skolan.

Analys och teorianknytning: de nationella proven

En av orsakerna till att kommunen satsade pa digitala verktyg och fortutbildning
var att forbdttra resultaten pa de nationella proven. Kommunens skolor hade
under flera ar presterat bland de samre i landet pa namnda prov. Troligtvis skulle
resultaten som jag fick ta del av 2014 komma att paverka den eventuellt fortsatta
skolutvecklingen. Proven kan verka som ett diagnostiserande verktyg for
utveckling (jfr Bagger, 2015), och @mnesutvecklaren Kristina hade for avsikt att
fora tillbaka informationen om provresultaten saval i generell som i specifik form
till skolorna och till tjanstemén och politiker. Detta skulle kunna ge en mojlighet
till utvecklat kvalitetsarbete — en fraga om skolans legitimitet, som uppfyllare av
Skolverkets krav, att kompensera for skillnader mellan elever och ge det stod som
varje enskild elev behover for att uppna malen for utbildningen. Resultaten fran
de studerade klassernas nationella prov 2014 skulle kunna leda vidare till en
forhandling om resurser men ocksa en legitimering av Bergetldrarnas satt att

arbeta med digitala verktyg i skriv- och lasrelaterade larsituationer.

Frdgan om Skolverkets statistik mater skriv- och ldskompetensen hos Bergets
arskurs 3 dr berdttigad. De nationella proven mater endast just provtillfallets
kunskap, inte elevens sanna kunskaper inom ett omrade. Déarfor kan inga

generaliserande slutsatser dras.
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9 Diskussion

I detta avslutande kapitel diskuteras resultat och metod i relation till
avhandlingens syfte och forskningsfragor samt i forhallande till teori och tidigare
forskning. Utifran designorienterad teori diskuteras hur design och iscensattning
av larmiljoer och larsituationer i de studerade klasserna pé skolan Berget utmanar
och stoder elevernas larande. Vidare diskuteras hur larande och meningsskapande

kommer till uttryck i de studerade larsituationerna.

Avhandlingens syfte har sitt ursprung i fragor om hur nya kommunikativa villkor
i en alltmer digitaliserad omvarld paverkar forutsattningarna for kunskap och
larande. Larande sker genom flera uttrycksformer an tidigare, och alla dessa olika
uttrycksformer bar mening och blir dirmed meningsfulla. Inom designorienterad
teori ses alla sorters praktiker som meningsskapande. I foreliggande avhandling
har larmiljoer och larsituationer inom skolans utbildningspraktik studerats med

fokus pa anvandandet av digitala verktyg i skriv- och lasrelaterade situationer.
Kapitlet ar disponerat pa foljande sétt:

Kapitlet inleds i avsnitt 9.1 med diskussion kring design for lirande och
meningsskapande. 1 avsnitt 9.2 behandlas informanternas intentioner for design och
iscensittning. 1 avsnitt 9.3 diskuteras uttryck for lirande och meningsskapande och i
avsnitt 9.4 behandlas hur forandrad design leder till digital och designdidaktisk
transformation. 1 avsnitt 9.5 foljer en diskussion kring studiens innehdllsliga och
metodiska utmaningar. Tva delar ur resultatet belyses sarskilt i detta avsnitt,
namligen forskningsarbetets skirningspunkt samt att vara lirare i ett snabbt forinderligt
lirandelandskap. 1 avsnitt 9.6 behandlas avhandlingens kunskapsbidrag och i 9.7 ges

forslag pa fortsatt forskning. Hela kapitlet avslutas i avsnitt 9.8 med avhandlingens
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slutord samt med ett outro? dar en tidigare elev far ge rost for delaktighet och

likvardighet.

9.1 Design for lirande och meningsskapande: en experimenterande
gemenskap

Larande och meningsskapande handlar om att genom kreativa handlingar
orientera sig mot fOreteelser i omvarlden utifran samspel med andra. I det
handlingsrummet kan savél larare som elever vara designer och re-designer i
skapandet av nya representationer. Larande och meningsskapande hinger tatt
samman och de ar beroende av varandras narvaro. Daremot kan det vara svart att
avgora vad som kommer forst — larandet eller meningsskapandet. Jag omfattar
dock den designteoretiska idén att meningsskapande blir en aspekt av och

forutsattning for larande, snarare an larande i sig.

9.1.1 Design som stdder lirande och meningsskapande

I avhandlingen synliggérs hur ldrarnas design av skriv- och lasrelaterade
larsituationer med digitala verktyg leder till att elevernas larande stods och/eller
utmanas. Rose och Meyer (2000) beskriver utbildning som en process for att
konstruera kunskaper och fardigheter dar det krdvs en varsam balans av stod och
motstdnd. I analyserna framkommer hur Bergetlararnas design av de
larsituationer som studerats bade stoder och utmanar elevernas ldrande och
meningsskapande. Utifran designorienterad teori, i likhet med Elm Fristorp och
Lindstrand (2012) samt Kempe och West (2010), noteras hur lararnas syften for

olika uppgifter formulerats i relation till de resurser som fanns att tillga.

I analyserna pavisas hur designen och iscensattningen leder fram till larprocesser
dér eleverna som aktdrer tillsammans med lararen transformerar information med
mal att skapa representationer for att gestalta sin fOrstdelse av ett

kunskapsomrade. Kempe och West (2010), Leijon och Lindstrand (2012) samt

2 Outro &r en musikalisk term som stér for avslutande del av musikstycke. Pa motsvarande satt ar Intro den
inledande delen av ett musikstycke.
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Rostvall och Selander (2010) rapporterar liknande resultat i sina studier. I den
foreliggande studien kan det handla om att skriva en deckarhistoria utifran den
forstaelse eleverna har av deckargenren, eller om att skriva en saga utifran den
forstaelse de har av sagogenren, men det kan ocksé handla om att eleverna, som i
observationen av larsituationen Topplistan, viljer att re-designa lararens

information och instruktion till en annan design &n ldrarens.

Lararnas design och iscensittning stimulerar, motiverar och ger struktur och
trygghet for eleverna att utvecklas (jfr Akerfeldt, 2009). Larsituationen
Deckarhistoria pa appen i Linneas klass och larsituationen Rédluvan i Karolins
klass ar situationer som exemplifierar detta. Leijon och Lindstrand (2012),
Selander och Rostvall (2008) och Akerfeldt (2014) beskriver hur alla val ingar i en
social kontext och hur varje val av gestaltningsform féregds av en skapande
process, det vill sdga sjdlva designen. Valet och anvandningen av redskap far
enligt designorienterade teorier direkta foljder for interaktion mellan individer,
och mellan individer och artefakter, men &ven fOr hur &amnesinnehallet

konstrueras.

9.1.2 Design som utmanar lirande och meningsskapande

Utifran intervjuerna med de tva forskoleklasslararna identifierades i analysen ett
tydligt tema, namligen wutmaning. 1 de studerade skriv- och lasrelaterade
larmiljoerna och ldrsituationerna framtrader olika sorters barridrer som hindrar
larande. Dessa barridrer eller hinder resulterade endera till ett offensivt
stallningstagande dar deltagarna gav upp infor situationen eller till ett mer aktivt
stillningstagande dar deltagarna stimuleras till handling. Bada dessa
forhallningsséatt forstas utifrdn analyserna som utmaning. Temat utmaning galler

situationen for saval larare som elever.

Forskoleklassldararnas visioner for att designa en undervisning som stoder

elevernas utveckling och larande stotte pa hinder av organisatorisk och strukturell
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karaktdr. Detta ledde till att lararna stalldes infér pedagogiska och didaktiska
utmaningar. I intervjuerna framkom att rektors beslut om hur de digitala
verktygen skulle fordelas i klasserna skapade frustration och en kénsla av
maktloshet och utanforskap hos forskoleklassldararna. Williams (2008) betonar
betydelsen av skolledarens roll i en tid som préglas av snabb digitalisering.
Forutsattningarna, det vill sdga i vilken utstrackning och pa vilket sétt digitala
verktyg anvidnds i undervisningen, ar avgorande for om digitala klyftor ska
uppsta eller inte. Det handlar vidare om klyftan mellan barnens véarld och deras
mojligheter till informellt larande utanfor skolan och skolans mer formella och
institutionella kultur. Har har rektor ett betydande ansvar att inte skapa klyftor,

utan i stéllet minska och 6verbrygga dem.

Aven om fdrutsittningarna pa skolan Berget, enligt férskoleklassldrarna, inte varit
optimala for larande sa hade ldrande dgt rum. I analysen framtrddde en design
och iscensattning av skriv- och ldsrelaterade aktiviteter med klassbloggarna, som
ett arbete praglat av motsattningar och utmaningar, men som dnda genomfordes

med stor kimpaglod och envishet — ett arbete mot alla odds.

Under kategorin utmaning hamnar dven larsituationen Redovisning av jirndldern i
Linneas arskurs 3. Edman Stalbrandt (2009) beskriver hur larare behover ett antal
stottor for att kunna erbjuda eleverna en digital miljo for larande. Aven Sando
m.fl. (2016) framhaller hur dagens larare i forskola och skola maste tillhandahalla
tillrackliga digitala kunskaper for att fungera som rollmodeller fér barn och
ungdomar. Det handlar om kunskap om savél verktyg och programvaror som att
kunna ta beslut och utvardera. I den ndmnda larsituationen fallerar Linneas stod
for larande och meningsskapande i och med att hon forbiser, alternativt véljer att

inte anvénda sig av, de mojligheter som finns i den institutionella inramningen.
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9.1.3 Design som utmanar och stéder lirande och meningsskapande

Under kategorin design och iscensittning som sdvil utmanar som stoder elevernas
lirande, hamnar en av de analyserade observationerna, namligen ladrsituationen Att
skriva utan ramar i Karolins klass. Denna kategori synliggors genom analysen som
det tillfalle nér bade stod och utmaning leder till lirande och utveckling. I detta
sammanhang kan hanvisas till en rad designteoretiskt inriktad forskning som
rapporterar liknande resultat, sasom studier utférda av Kress (2004, 2009), Hauge,
m.fl. (2007), Selander (2009), samt Lund och Hauge (2011). Utifran
designorienterade perspektiv konfigureras och rekonfigureras sociala och
materiella resurser av elever och ldrare. Kunskapsdomdner synliggors och
kunskapsavancemang sker. Fokus ligger pa grundldggande larprinciper och pa
designens mdjliggorande av interaktion. Larprinciperna handlar, som tidigare
namnts, om saval trygghet och forankring i det kdnda, som utmaning i det
okdnda, i reflektion och kénslan av framgang. I en trygg experimenterande
gemenskap kan designen och iscensittningen leda till utveckling av identitet och
nya formagor. Thestrup (2011) beskriver hur den experimenterande lararen kan
vara bade guide och aktor, expert och deltagare med ansvar for iscensattning och
progression. 1 det wundersokta pedagogiska rummet framtrddde den
experimenterande lararen, den kulturella motesplatsen, den flexibla designen, de
manga medierna och de samtidiga processerna, det vill siga de nddvandiga

brannpunkterna eller motena, dér larande kunde ske.

9.2 Intentioner for design och iscensittning: ett klassrum for alla

Nar det gillde intentioner for ldrarnas design och iscensdttning av skriv- och
lasrelaterade ldrsituationer med digitala verktyg framtradde fyra kategorier ur
analysen av det empiriska materialet. Alla teman kan sdgas ha en inkluderande
specialpedagogisk ansats grundad i sociokulturell teori. Det handlade om intention

for delaktighet, motivation, ldrande och meningsskapande.
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9.2.1 Intention for delaktighet

Det tydligaste temat var intention for delaktighet. Det kunde handla om intentionen
att elever skulle inkluderas i klassrummet, om att alla elever skulle fa mojlighet att
lara sig lasa och skriva, eller om jamstalldhet — eller risken for ojamstalldhet av
olika slag — nagot som tydligast framkom i intervjuerna med forskoleklassldararna

Betty och Margit.

Aven mottagarperspektivets betydelse for meningsfullt lirande och
kunskapsutvecklande kan hanforas till temat delaktighet. Carin, Ylva, Karolin och
Linnea talade alla om hur de nya metoderna och de digitala verktygen erbjuda
forandrade interaktionsstrukturer som ledde till att elevernas texter
kommunicerade péa ett mer autentiskt satt an tidigare. Dessa didaktiska
forandringar orsakade av digitala verktyg uppmarksammas dven hos Dysthe
(1996) och Akerlund (2014). Ett forandrat interaktionsménster kan leda till andra
former av demokratiseringsprocesser dn tidigare, resultat som dven Kjallanders
(2011) och Akerfeldts (2014) avhandlingsarbeten styrker. Delaktighet visade sig
som ett erbjudande for klasserna i studien att delta saval i ett lokalt som i ett
globalt perspektiv. Klassrummet kom ut i varlden och vérlden kom in i

klassrummet.

Under rubriken intentioner for delaktighet kan @ven forskoleklasslararnas oro for
klyftor belysas. Klyftorna kan relateras till de skillnader som forskare som
Buckingham (2000, 2009) och Drotner och Livingstone (2008) belyst, namligen de
sa kallade tredje vigens digitala klyftor, dar fragor som relaterar till skillnader i
atkomst till och mdjligheter att lara i digitala larmiljoer ar framtradande. Bettys
och Margits intentioner att alla elever skulle ha samma méjligheter till lasande och
skrivande utvidgades i Margits uttalande om att detta var extra viktigt for
delaktighet i en digitaliserad vidrld. I samband med detta trdder aven

amnesutvecklaren Kristinas farhagor och férhoppningar angaende elevers och
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larares digitala kompetenser och kollaborativt ldrande fram wur ett

delaktighetsperspektiv.

9.2.2 Intention for motivation

Under temat infention for motivation synliggjordes saval lararnas egen lust och
glddje som deras intentioner for att eleverna skulle uppleva motivation och gladje
i skolarbetet. Informanterna beskrev inledningsvis om hur de nya arbetssétten och
det pdborjade arbetet med digitala verktyg skapade gladje och motivation hos
dem sjélva. De var inspirerade och kédnde lust {or att prova, 4ven om nagra initialt
beskrev sig som ointresserade av teknik. Aven Leijon och Lindstrand (2012)
rapporterar hur larares utveckling, engagemang och motivation for att anvanda
digitala verktyg kan leda vidare till att skapa motivation hos elever.
Informanternas aterkommande beskrivningar av hur medveten didaktisk design
och lyckade ldrsituationer motiverade elever i behov av stdd, vare sig de hade
diagnoser eller inte, entusiasmerades till uthallighet och utveckling dr en av

avhandlingens tydligaste resultat.

9.2.3 Intention for lirande

Aven nér det handlade om intention for lirande redogjorde informanterna for sitt
eget larande i processen med att arbeta fram nya arbetsmetoder och anvianda nya
larverktyg. Carin och Ylva kdmpade med tekniken i sig likval som frdgorna kring
vad de nya arbetssétten skulle kunna medféra av bade positiv och negativ art.
Fragor som hur de nya metoderna och arbetssitten skulle paverka undervisningen
ar viktiga nar skolan digitaliseras. Liknande resultat rapporterar Herngren (i
Johansson, Lindblom & Rask, 2007) liksom Hultin och Westman (2014) fran sina

forskningsprojekt.

9.2.4 Intention for meningsskapande
En publik utanfor den egna skolan skulle enligt ldrarna Oka autenticiteten i

skolarbetet. ~ Reflektionen kring autenticitetsfragor avhandlas under temat
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intention for meningsskapande. Skypesamtal och klassbloggar utvecklade interaktion
med nya mottagare — fordldrar, larare och elever pa andra skolor. Blogginldggen
lastes av utomstaende, en ny grupp mottagare av elevtexter fanns utanfor skolan.
Nar det gallde Skypeverksamheten interagerade klasserna dven med skolor i
andra stdder och lander. Detta medforde att eleverna fann skoluppgifterna med
meningsfulla. En ny publik tog emot klassernas texter. Eleverna och ldrarna
samarbetade med aktorer som befann sig utanfér den egna skolan (andra skolor,

foraldrar). Detta, patalade lararna, inbjod till en kansla av meningsfullhet.

Att en ny publik utanfor skolan kan skapa en autenticitet som kan erbjuda elever
motivation ir nagot som 4ven Akerlund (2014) slar fast i sin avhandling.
Autenticitet dr ett omtvistat begrepp i skolsammanhang. Anviandandet av
exempelvis en autentisk mottagare som skulle definiera ndgon som ar mer “adkta” an
nagon annan, en forutsittning som bara finns eller dger rum utanfor skolans
viggar, kan leda till en legitimitetskritisk hallning gentemot den mer formella
undervisning som &r vanlig i skolan (jfr Akerlund, 2014). Jag vill i stillet pasta att
all undervisning i skolan ar autentisk, och jag tror att all undervisning ar designad
utifran dkta och seridst uppsat. En mamma som laser sonens klassblogg &r en lika
autentisk ldsare som lararen som designat uppgiften. Utifran ett
mottagarperspektiv kan dock den informella lasaren (utanfor skolan) fungera som
en effektivare mottagare och medskapare av delaktighet och meningsfullhet &n
lararen i den konstruerade textverklighet som skolan &r. I denna mening blir den
autentiska ldsaren utanfor skolans védggar en mojliggorare av omférhandling,

rekonstruktion och kunskapsutveckling.

Det var intressant att notera hur och varfor klassbloggs- och Skypeverksamheten
avtog efter arskurs 2 for att helt och hallet vara obefintligt i Karolins och Linneas
verksamheter i arskurs 3. Aven i detta sammanhang blir mottagarperspektivet
viktigt, kanske rent av avgorande. Nar de forvantade mottagarna, interaktorerna,

inte agerade som Bergetlararna hade planerat rann projekten, som bade Karolin
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och Linnea beskriver det, “ut i sanden”. Orsaker till avtagandet var att foraldrarna
inte gav respons pa bloggarna och att lararna pa de andra skolorna Berget skulle
skajpa med inte tog sig tid for att uppratthalla kontakten (jfr Akerlund, 2014).
Mottagarperspektivet var en viktig faktor for meningsskapande. Nér mottagarna

férsvann, forsvann meningen med att skajpa.

I foljande avsnitt diskuteras tva teman som utkristalliserades i analysen av vilka
uttryck for ldrande och meningsskapande som forekom i de studerade

lasmiljoerna och larsituationerna.

9.3 Uttryck for lirande och meningsskapande: ritten till likvardig
utbildning

I analysen av vilka uttryck for larande och meningsskapande som synliggjordes i
de observerade ldrsituationerna och i intervjuerna framkom flera teman som
fokuserade pa hur larande och meningsskapande fick stod eller utmanades av
designen. Tydligast framkom dock tvd teman som diskuteras vidare i detta
avsnitt. Det handlade dels om lirarnas lirande, om kollegialt och kollaborativt arbete,
dels om elevernas lirande, deras tidigare utveckling av spriklig medvetenhet jamf{ort

med tidigare klasser och om digital kompetens.

I de foljande styckena behandlas och diskuteras utifran de ovan namnda
huvudtemana, nagra av studiens viktigaste resultat. De tematiseras under tre
rubriker, namligen Ldirare lir — design for skolutveckling, Elever lir — design for
likvirdighet och delaktighet och Elever lir — digitala verktyg som stod och utmaning for
lirande och meningsskapande. Dessa exempel ligger pa olika nivaer, fran mikro- till
makroniva, fran individ- till organisationsniva. Genom att undersoka
larsituationer pa mikroniva kan studien dven belysa vad som sker pa makroniva,
sasom i samhallsstrukturer och pa andra storre organisationsplan. Det 6msesidiga
forhéllandet mellan mikro- och makronivaerna kan & ena sidan beskrivas som att
mikroskeendet har rotterna i vad som utspelar sig pa makroniva (jfr Street, 2000),

men jag vill d&ven pasta det motsatta. Detta motsatta forhallande gor att nagra av
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studiens exempel pa mikroniva kan tjana som implikationer for skolans praktik

och organisation pa ett makroplan.

9.3.1 Lirare lar — design for kollegialt lirande och skolutveckling

I studien framtrader skolnamnd, skolledning och rektor som tydliga aktorer for
skolutveckling. Det handlar om mojliggorande och om erbjudanden av saval
materiella som kulturella forutsdttningar. Skolndmnden vidtog under en samlad
period flera atgarder for att skolorna skulle f& béttre forutsattningar for att hoja
lararnas kompetens och darmed elevernas resultat. Fortbildning inom omradena
digital kompetens och tilldelning av digitala verktyg var ett led i
utvecklingsarbetet. Tillsdttandet av tva dmnesutvecklartjanster var ett annat led. I
studien framtrdder faktorer som visar pa forandring, bade pa Overgripande
organisatorisk nivd och pa individniva. Akerlund (2014) konstaterar i sin
avhandling hur det i stort sett alltid handlar om tva enkelt observerbara
framgangsfaktorer pa skolor dar lusten att anvanda digitala verktyg har slagit rot,
nédmligen en skolledning som uppmuntrar och stéder férandringen och minst tva

larare som vagar experimentera med digitala verktyg av olika slag.

Lararnas teoretiska grundantaganden trddde fram som forutsittningar for att
deras visioner och idéer skulle utvecklas till intentioner som kunde manifesteras i
design och iscensittning av larmiljoer och larsituationer. Lararnas engagemang i
ett skolutvecklingssammanhang ses ur ett mikro- eller individperspektiv, men
utifran studiens intervjuer tradde &aven en tydlig social domdn, ett kollegialt
utbyte, fram. Detta utbyte paverkade saval iscensittningen som intentionerna for
att anvanda digitala verktyg i verksamheterna. Timperley (2008) papekar hur ett
kollegialt samarbete med eleven i fokus kan skapa forutsattningar for
skolutveckling. Om detta samarbete pagar under tid och med viss kontinuitet kan
det resultera i det som Scherp (2008) bendmner systematisk kunskapsbildning, nagot

som ar ett barande element i fruktbarande skolutveckling. I sammanhanget menar
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jag att resultaten gallande skolutveckling fran KOM-M/IT-projektet (Forsling 2004,

2010) visar pa ett liknande resultat som foreliggande studie.

Aven dmnesutvecklaren i sprak hade en betydlesefull roll i skolutvecklingen pa
Berget. Hon hade fatt uppdraget av skolndimnden att sédtta in kompetenshojande
atgarder for kommunens ldarare. Hennes medvetna vaxelverkan mellan sin egen
pagaende utbildning till specialldrare och sin profession som damnesutvecklare
starkte effekten av utvecklingen. En annan verksam faktor var hennes
kontinuerliga &terkoppling mellan tolkning av provresultat och ldrare och
skolledning. Provresultatens utfall skapade konsekvenser for @mnesutvecklarens
handledning och fortbildningsinsatser. Dessa insatser paverkade i de flesta fall
lararnas design av larsituationer och larmiljoer. Ett intressant resultat som foljd av
amnesutvecklarens intentioner var resurspedagogens frustration over att fa for
mycket information om verktyg och metoder. I detta fall maéarks hur
skolutvecklingen inte inkluderade alla professionella i skolan, eller ur ett annat
perspektiv hur just den hédr resurspedagogen upplevde sitt utanforskap i
organisationen. Implementeringen av digitala verktyg i kommunens skolor hade i
grunden en top-down-ansats, nagot som kan ge bakslag inom vissa grupper eller
omraden i en verksamhet. Timperley (2008) uppmarksammar liknande resultat

ndr ldrare av olika skal inte kanner sig delaktiga i utvecklingsprocesser.

9.3.2 Elever lar — design for likviardighet och delaktighet

Ett av de resultat som framtrdder pa makronivd handlar om den ojamlika
tilldelningen av digitala verktyg och pa mikroniva om alla elevers ratt till optimal
skriv- och lasundervisning (forskoleklass-lagstadium). Forskoleklassldrarna och
lagstadieldrarna som deltog i studien beskrev savél hinder som md&jligheter med
att anvanda digitala verktyg i skriv- och lasrelaterade larsituationer. Intentionerna
for anvandandet av digitala verktyg varierade hos de olika lararna, men fokus lag
pa delaktighet i larandet for alla elever, inkluderat elever i behov av stod.

Forskolldrarna beskrev dock hur de saknade mdjligheterna till utvidgad
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kommunikativ kompetensutveckling for sina elever. Forskoleklasserna hade inte
hade fatt likvardiga forutsattningar, det vill siga motsvarande tillgéng till digitala

verktyg, som lagstadierna.

Det &r svart att skilja ut it-satsningarnas konsekvenser fran andra faktorer som
ocksa skapar mdojligheter for skolutveckling. Tekniken i sig kan inte, som tidigare
namnts, skapa en utvecklingsprocess, utan den maste relateras till pedagogiska
idéer och didaktiska intentioner (jfr Myndigheten for Skolutveckling, 2007;
Tallvid, 2010; Akerfeldt, 2014; Akerlund, 2014). Samuelsson (2014) beskriver
digital (o)jamlikhet som ett begrepp som avser ojamlikhet avseende utrustning,
anvandningsgrad, kompetens och handhavande av verktygen. Forskollararnas oro
for att deras elever inte skulle ha samma mdjligheter i sin skriv- och lasutveckling
pa grund av att for fa digitala verktyg anvandes i undervisningen kan relateras till
demokratiaspekten. Tidigare forskning visar pa att kontexten och speciellt
lararnas motivation, attityd och forhallningssatt dr avgorande nér det galler
implementering och handhavande av digitala verktyg (jfr Jacquet, 2016; Klerfelt
2007; Ljung-Djarf, 2004; Samulesson, 2014). P& skolan Berget syntes alla ldrarna
vara starkt motiverade att anvdnda digitala verktyg. Den icke likvardiga
tilldelningen av digitala verktyg innebar att skolan Berget i sammanhanget inte
klarade sitt uppdrag till likvardig utbildning. Detta &r inte en ovanlig situation i
digitaliseringsprocessen av den svenska skolan, vilket dven Jacquet (2016) och

Samuelsson (2014) uppmarksammar i sina avhandlingar.

Alla elever, oavsett bakgrund och kompetenser, har ratt till likvardiga
forutsattningar for att arbeta mot ldroplansmalen (Skolverket, 2011). I
Skolinspektionens granskning fran 2012 far de svenska skolorna kritik for att de
inte uppfyller demokratiuppdraget sdsom det utformats i skollagen. Hylén (2010)
beskriver hur just ett av de overgripande motiven for de inledande satsningarna
pa digitala verktyg i skolan var att minska den digitala ojamstdlldheten och ge alla

elever en medborgerlig kompetens, ett likvardigt medborgarskap. Skolans
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kompensatoriska uppdrag framhalls av Skolverket (2004, 2012, 2015) som en viktig
faktor for att borga for ett sammanhallet, 6ppet och demokratiskt samhalle, men
enligt studiens resultat visar det sig att skolan Berget i just det har fallet inte i
tillracklig utstrackning féormédde uppviéga skillnaderna mellan elevernas olika
forutsattningar (jfr Erstad, 2005; Samulesson, 2014). I analysen synliggjordes den
dubbla otillrdckligheten for Berget att klara sitt uppdrag om likvardig utbildning.
Det galler dels ojamlikheten mellan lagstadium och forskoleklass, dels den

kompensatoriska otillrackligheten mellan hem och forskoleklass.

Aven i Skolverkets ldgesrapport (2015) belyses den svenska skolans otillricklighet
gillande kompensatoriska insatser for att uppvdga skillnader i elevers olika
forutsattningar. Detta dr nagot som ocksa rapporteras i Samuelssons (2014) och
Jacquets (2016) avhandlingar. Lararna i foreliggande studie intar i huvudsak en
relationell hallning till specialpedagogisk verksamhet, da de uttrycker att alla barn
ska kunna lara sig skriva och lasa i klassrummet genom arbetsmetoder som
bygger pa anvandning av digitala verktyg. Fokus ligger inte enbart pa tekniken
eller teknologierna i sig sjdlv utan mer pa relationer, kommunikation och
interaktion. Persson (2008) rapporterar hur specialpedagogiken pa detta satt blir
inlemmad och integrerad i skolans dagliga arbete. Inlarningsproblem ses utifran
ett relationellt perspektiv inte som orsakat av elevens konstitution utan beskrivs
snarare som problem med olika mojliga orsaksbakgrunder, orsakade av olika
fenomen, till exempel som resultat av hur larmiljder och larsituationer designas
och iscensétts. I somliga fall intar lararna i studien en kompensatorisk hallning till
den specialpedagogiska verksamheten d& de skickar sina elever till

resurspedagogen for att trana vissa formagor.

Det dr intressant att notera ldrarnas forhallningssatt till olika specialpedagogiska
perspektiv och i detta sammanhang anser jag att skolndmndens design av den
specialpedagogiska verksamheten i kommunen spelar en viktig roll. I samband

med de atgarder som gjordes fOr att forbattra resultaten pa de nationella proven
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anstélldes, som tidigare beskrivits, tva d@mnesutvecklartjanster — en i matematik
och en i sprak. I stdllet for att anstdlla speciallirare och specialpedagoger valde
skolndmnden senare att forma tjanster for resurspedagoger, det vill sdga larare
med kurser i specialpedagogik men utan specialpedagogisk examen. Lindqvist
och Goransson (2016) visar pa hur tjanster, som till exempel resursldrare eller
resurspedagoger, leder till ett exkluderande forhallningssétt. De drar slutsatsen att
detta val av tjanster beror pa en naiv instédllning hos de lokala beslutsfattarna.
Lindqvist och Goransson beskriver hur en skolkontext pressad av méluppfyllelse
och PISA-resultat ibland véljer att hitta kortsiktiga losningar med hjalp av
resursldrare. Bergetldrarnas forhallande till och pendling mellan ett relationellt
och ett kompensatoriskt specialpedagogiskt perspektiv tyder pa att skolnamndens
beslut om inrattande av resurspedagogtjanster i stéllet for specialldrar- eller
specialpedagogtjanster inbjuder till tvad parallella system, ett som inkluderar
eleven och ett som exkluderar eleven och déaremellan pendlar ldrarnas

forhéllningssétt (jfr Nilholm & Goransson, 2013).

9.3.3 Elever ldar - digitala verktyg som stéd och utmaning for lirande och
meningsskapande

Skolinspektionen (2012) papekar hur satsningar pa digitala verktyg i skolan sillan
atfoljts av motsvarande didaktiska satsningar. Detta kan leda till att ldrare brister i
sin undervisning och att elever inte far mgjlighet att utveckla digitala
kompetenser. Dessa brister dar nagot som resultaten i Samuelssons avhandling
(2014) samt dven Jacquets avhandling (2016) styrker. I foreliggande studie
synliggjordes i motsats till dessa brister hur den digitala satsningen atfoljts av
fortbildning och kompetensutveckling inom det digitala omradet for lararna.
Resultaten tyder pa att viktiga kunskaper och fardigheter, sasom spraklig
medvetenhet och digital kompetens erholls och utvecklades. Enligt ldrarna
tillagnade sig eleverna en spréklig medvetenhet snabbare dn elever i tidigare

klasser och de utvecklade en god skriv- och lasformaga. Genlott och Gronlund
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(2013) rapporterar liknande resultat fran sin studie dér elever, enligt en utvecklad
metod av ASL, benaimnd iWTR (Integrated Write To Read), anvant datorer for att
lara sig lasa och skriva. I den studien var det skrivandet som forbattrades jamfort
med kontrollgruppen som lart sig ldsa och skriva med papper, penna och tryckta

bocker.

Ett annat omrade ddr elevernas ldrande synliggjordes var nar eleverna i
foreliggande studie diskuterade nitetikett och darmed utvecklade sin digitala
kompetens. Aven i arbetet med klassbloggarna uppstod méanga diskussioner kring
sprak och etik och om att vara kallkritisk. Linnea, en av de deltagande lararna,
ville vidare att eleverna skulle fa syn pa sitt eget larande. Hon utgick fran att de
digitala verktygen skulle bli redskap for detta. Denna mdgjlighet till synliggorande
styrks av Akerlunds (2014) studie av elever som arbetade med klassbloggar under

en langre tid.

Lérarnas intentioner for att eleverna genom att anvianda digitala verktyg skulle
hallas motiverade genom hela sin skolgang visade sig pa olika satt. Margit beskrev
hur de digitala verktygen i hennes forskoleklass kunde ge en vilbehovlig paus for
nagra elever som behdvde lugn och ro ndr det blev for rorigt. Margit beréttade
vidare hur hon i de sammanhangen lit eleven anvianda larplattan eller datorn for
fokusering eller avkoppling. Eftersom eleven tilldts gora detta tillsammans med en
kamrat erbjod det digitala verktyget en mojlighet till avledning och vila saval som
till interaktion. Som en specialpedagogisk anpassning, ledde erbjudandet till

fortsatt motivation for skolarbetet.

Bade Karolin och Linnea betonade att skolarbetet skulle handla om glédje. Arbetet
med metoder som innefattade digitala verktyg medforde, enligt Karolin och
Linnea, att alla barn hdngde med och att de fortfarande i arskurs 3 tyckte att
skolan var viktig och intressant. Karolin och Linnea hdvdade att eleverna skulle

behalla lusten for skolan om de slapp kdmpa med att skriva bokstaver for hand. I
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lararnas uttalanden framtrader deras specialpedagogiska perspektiv och deras
antaganden om att deras larmiljoer och larsituationer var framgangsrikt designade
for att alla barn skulle ldra sig lasa och skriva. Lararnas utsagor sammanfaller med
erfarenheter fran UDL:s studier som belyser hur olika larmiljder kan skapa
mojligheter eller hinder for larande ndr det gdller barn med
funktionsnedsittningar. Meyer m.fl. (2014) beskriver hur vissa larmiljoer kan
forhindra ldrprocesser. Sadana larmiljcer ledde till att elever med
funktionsnedséttningar hindrats frdn att upptiacka ldarandets glddje och
mojligheten att fa se sig sjalva som experter. Meyer m.fl. belyser vidare hur elever
de trdffade pa i skolorna varit dvervaldigade av kanslor av otillrdcklighet och
inkompetens. Enligt forskarna var det resultatet av en rigid design av

larsituationer och larmiljoer.

Fragan om de digitala verktygen skapar andra mojligheter for larande och
meningsskapande dn de analoga verktygen ar svar att svara pa. Kjillander (2011)
pavisar hur den digitala tekniken framfdrallt kan stdodja och utveckla olika
kreativa processer hos eleverna. Liknande resultat framkommer dven hos von
Schantz-Lundgren och Lundgren (2011) men de pekar i sammanhanget dven pa
svarigheten for dagens skola att bedoma och véardera de kunskaper som eleverna
tillagnar sig genom att anvinda digitala larresurser. Det dr dock mojligt att arbetet
med de digitala verktygen mdjliggor interaktionen i larsituationerna pa ett annat

sédtt an ndr eleverna arbetar med papper och penna och tryckta bocker.

Under de ar som forflot mellan avhandlingens bada delstudier forandrades
anvandandet av digitala verktyg i Karolins och Linneas klasser. Detta ledde till
ndgot som kan vara ett av avhandlingens mer anmérkningsvarda resultat. Den
digitala transformationen, overgangen fran digitala verktyg till papper och penna,

diskuteras i foljande avsnitt.
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9.4 Designdidaktisk transformation - fran appar till papper

Ett av de intressantaste resultaten i studien ror den transformationsprocess som
synliggjordes nar Karolin och Linnea under tiden mellan de bdda delstudierna
gick frin digitala verktyg som datorer och larplattor 6ver till papper och penna néar
det géllde design och iscensittning av skriv- och ldsrelaterade larsituationer.
Inledningsvis skulle processen kunna beskrivas som en digital transformation, men
en reverserande sadan da processen i digitala sammanhang vanligtvis gar fran
papper och penna till digitala verktyg. Digital transformation innefattar
forandringar inom alla aspekter av digital teknologi i det manskliga samfundet.
Lankshear och Knobel (2008) menar att den digitala transformationen av kan ses
som ett tredje steg ndr det handlar om tillignandet av digitala teknologier. Det
forsta steget bestar av digital kompetens, det andra steget av digital anvindning och
det tredje steget star for digital transformation. Tranformationssteget innebar att
anvindning av digital teknologi snarare erbjuder nya typer av
uppfinningsrikedom och kreativitet inom specifika doméner dn att omfatta och
stodja traditionella metoder. I det digitaliserade larandelandskap som studeras i
avhandlingen har den digitala transformationen initialt inneburit att de digitala
verktygen anvénts for nyskapande design och iscensittning for larande och
meningsskapande men att de senare lagts at sidan pa grund av externa

orsakssammanhang.

Transformationsprocessen som visar sig i informanternas design och iscensattning
kan dven beskrivas som en designdidaktisk transformation. Transformation
innefattar summan av skeenden, fordndringar och handlingar som ger en
beredskap for utmaningar som kan uppstd. Karolin och Linnea visade pa
flexibilitet och formaga till perspektivbyte, en transformationskompetens som
erbjod anpassning till nya kontexter. De digitala verktygen var verksamma nar
eleverna skulle ldra sig ldasa och skriva i arskurs 1 men mindre anvandbara i

trdningen infor de stundande nationella proven i arskurs 3. I dessa prov behover
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eleven kunna arbeta enskilt och ha formaga att skriva med penna pa papper.
Eleverna i behov av stod fortsatte dock anvidnda datorerna som alternativa
skrivverktyg vid olika uppgifter i arskurs 3, nagot som kan ses som en

elevorienterad specialpedagogisk anpassning.

Utifran ett designteoretiskt perspektiv blir kompetenserna som ldararna uppvisar
tecken pa meningsskapande professionshdjande larprocesser. Det handlar om
lararnas forhallningssatt till de representationer (institutionella inramningar) som
finns tillgédngliga, respektive vilka representationer (uppdrag) som forvéntas av
larare och elever. Vidare handlar det om vilka redskap, vidgval eller
handlingsalternativ som ar mdjliga samt vilken agens (handlingsutrymme) som
ges. I denna transformationsprocess ar det lampligt att dven lyfta fram ett
multimodalt perspektiv. Kress (2010) uppmarksammar hur kommunikation och
larande alltid sker med olika semiotiska resurser, savial modes (teckensystem) som
medier, simultant. I det sociala sammanhanget skapar deltagarna tecken utifran
intresse och motivation och utifran de resurser som ér tillgédngliga for dem i den
aktuella situationen. Tecknet eller representationen, det som i studien betecknar

designen for larande, skapas alltsa utifran teckenskaparens position och kontext.

Det kan ses som paradoxalt att lararna gér fran lirande med digitala verktyg till
mer traditionella larverktyg. Leijon och Lindstrand (2012) argumenterar for att
utmaningen ligger i att forsta pa vilka sdtt en representation blir meningsfull
utifran teckenskaparens perspektiv. Karolin och Linnea har anpassat sin design
utifrdn de resurser som ér tillgangliga inom ramen for det sociala sammanhanget.
Den reverserade digitala transformationen blir forstdelig samtidigt som lararnas
designdidaktiska transformationskompetens blir tydlig. I sammanhanget
synliggors aterigen Trouche och Drijvers (2010) bild av bandledaren i ett jazzband.
Har ser vi lararen (bandledaren) — som noggrant har forberett de olika elevernas
(bandmedlemmarnas) — inslag, forberedd pa improvisation och tolkningar.

Lararen orkestrerar musikstycket sa att alla deltagare far ta plats, vare sig man ar
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nyborjare eller redan duktig musiker. Om jazzbandet ar metaforen som illustrerar
larandets polyfoni s& skulle man kunna séga att det ar ldrarnas designdidaktiska

transformationskompetens som leder till lirandets polyfoni.

I foljande avsnitt diskuteras avhandlingens bidrag till skolpraktik och fortsatt
teoribildning. Avsnittet inleds med de metodologiska och innehallsliga

utmaningar som funnits i forskningsprocessen.

9.5 Studiens utmaningar

Under ett avhandlingsarbete sker ett stort antal éverviaganden och val. Alla val
leder till avhandlingens utfall. I de fdljande styckena tar jag upp séaval

metodologiska som innehallsliga utmaningar som uppstatt under arbetets gang.

9.5.1 Metodologiska utmaningar

I detta avsnitt behandlar jag metodval och analysmetod. I kapitel 5 har jag
redogjort for avhandlingens etnografiska inspiration och for att studien pa grund
av sin begrdnsning i tid inte ska rdknas som rent etnografisk i den klassiska
bemarkelsen. Det dr valet av metoder och verktyg for datainsamling och
datakonstruktion samt det kontrasterande perspektivet som star for den

etnografiska ansatsen.

Det empiriska materialets omfang kan anses vara begransat. Omfattande data
producerades mellan 2012 och 2014 och endast tva av de fyra utforda delstudierna
valdes ut for avhandlingen. Dock hédvdar jag att det material jag avgransat for
analys har renderat en mdijlighet till nédrldsning, analys och fordjupning i
observationer och intervjuer pa ett sétt som inte varit méojligt om jag hade anvant
mig av alla delstudierna. Jag har haft god anvindning av Brymans (2011) samt
Heaths och Streets (2008) constant comparative perspective som ett barande begrepp i

néarldsning och férdjupning av de tita beskrivningar empirimaterialet erbjod.

Mitt val att helt utga frdn designorienterad teori — savél som teoribakgrund som

metodologiskt ramverk visade sig vara ett djarvt beslut eftersom jag @mnade
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prova analysbegrepp fran designorienterade teorier pa ett siatt som inte tidigare
gjorts inom den skarningspunkt av forskningsomréden dér jag befinner mig. Valet
av ett designteoretiskt perspektiv har inneburit ett antal tankevéandor i provandet
av en relativt ny, pdgdende teoribildning, f6r att svara mot séval teoretiska som

metodologiska utmaningar.

Avhandlingens specialpedagogiska perspektiv fick under arbetes gang en
fokusforskjutning. Fran att ta utgdngspunkt i elever med diagnosen dyslexi och
arbete med estetiska larprocesser och digitala verktyg, forflyttade jag mitt fokus
till alla elever, med eller utan stod eller anpassningar, och deras arbete med
digitala verktyg i nagra lagstadieklasser. Denna fokusforflyttning hade dels att
gora med definitionsproblematik och etiska krav. Dels hade den att gora med
mina ursprungliga intentioner som specialpedagog och forskare att férdjupa och
bredda savél specialpedagogisk som mediepedagogisk kunskap till gagn for det

vanliga klassrummet som inrymmer variationen alla elever.

Det ar inte avhandlingens syfte att kunna erbjuda en kvantitativ generaliserbarhet
utifran materialet. Ur ett kvalitativt forskningsperspektiv utgar jag i stéllet fran
begreppet dverforbarhet (Denscombe, 2009; Lincoln & Guba, 1985). Overforbarhet
kan beskrivas som en process dér ldsaren med hjilp av avhandlingens information
reflekterar dver fragor som handlar om i vilken utstrackning forskningsresultaten
skulle kunna 6verfdéras och forstas i andra sammanhang, snarare an fragor som
handlar om hur stor sannolikheten &r att resultaten skulle kunna gélla och vara
generaliserbara for andra studier och sammanhang. Informationen som finns i
avhandlingen maste vara av sadan art att ldsaren kan beddma i vilken man
forskningsresultaten ar Overforbara. I mitt material finns sa pass detaljerad
information om studiens kontext att det ar mgjligt att tanka sig hur resultaten
skulle kunna vara tillimpbara pa andra skolor. Jag har stravat efter att gora dessa

beskrivningar sa flerskiktade som mojligt for att mojliggora en djupgaende
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forstaelse for det jag undersokt och de resultat och slutsatser jag kommit fram till

(Denscombe 2009).

9.5.2 Innehallsliga utmaningar
I detta avsnitt lyfter jag fram ett annat slag av utmaningar som uppstatt under

avhandlingsarbetets gdng, nimligen de innehallsliga utmaningarna.

Teknikromantik eller digital praktik?

Vid ett par tillfdllen under mitt forskningsarbete nér jag har presenterat min studie
har jag blivit kallad teknikromantiker. Ett av mina antaganden under hela arbetet
har varit att de digitala teknologierna kan — men inte nddvandigtvis maste —
influera skolan pa ett positivt sitt och att de digitala verktygen kan — men inte
nodvandigtvis maste — forandra och forbattra de pedagogiska miljoerna, speciellt
for elever i behov av stdd. Pa liknande sétt som Erstad (2011) foresprakar, har jag
stravat efter att anldgga ett holistiskt perspektiv for att forsoka forsta de
forandringsprocesser som skett pa skolan Berget och jag har upptackt en digital
praktik i forandring. De digitala teknologierna tillsammans med den
institutionella inramningen och de kulturella omstandigheterna som erbjods pa
skolan har spelat roll for lararnas design och iscensdttning av ldrmiljder och

larsituationer som bade stodde och utmanade barnens larande.

Jag har tagit del av skolndmndens, rektorns och lararnas gemensamma stravan
efter att minska klyftor. Det har handlat om klyftor som har funnits och klyftor som
kan uppsti relaterade till skolans mal och elevers olikheter. Vissa klyftor har
overbryggts genom lararnas design och iscenséttning, andra inte. Framtradande
har varit lararnas tro pa att den mix av skriv- och lasmetoder som baserats pa
anvandning av digitala verktyg har varit en bro som &verbrygger hinder, en bro
som uppmuntrar elevers motivation och gladje for larande. I studien framtradde
lararnas reflektioner Over anvandningen av digitala verktyg men &dven o&ver

konsekvenserna av och den didaktiska designen fér anvindandet, ett vidgat
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didaktiskt perspektiv som dven belyses hos Johansson, Lindblom och Rask (2007)
samt Wengelin och Nilholm (2013).

Utifran avhandlingens syfte visar resultaten pa att det viktiga inte ar att diskutera
anvandandet av digitala verktyg i skolan i termer som biittre eller simre &n analoga
skriv- och lasverktyg (som papper, penna och trycka bocker). Det ar av storre vikt
att studera vilka skillnaderna ar och vilka konsekvenser dessa skillnader far for skola
och larande. Det handlar om att utveckla ett ansvarsfullt forhallande till en digital

praktik.

Varfor design for larande?

Under avhandlingsarbetet har mitt val av teoriférankring, utgdngspunkten i
designorienterade teorier, diskuterats. Diskussionerna i forskarsammanhang har
bland annat gallt kritik av designteorin (sasom varande teori eller inte) vilket kan
vara forstaeligt da det ror sig om ett forskningsomrade i utveckling. De senaste
avhandlingarna inom omradet héller pa att befdsta designteoriernas legitimitet
inom skolforskning. Det handlar om ett standigt praktiskt och filosofiskt prévande
for att forankra ontologi och epistemologi i ett snarigt och svarfangat tankeverk till

ett fungerande natverk av teori och darmed praktik.

Ett knappt tiotal avhandlingar med designteori som grund har publicerats i
Sverige under 2000-talet. Langsamt men sdkert bryter dessa avhandlingar mark
inom skolforskningsomradet, alltifran Rostvall och West (2001) som studerat hur
meningsskapande sker i interaktionen mellan ldrare och elever i den frivilliga
musikundervisningen till Leijjon (2010) vars avhandling synliggjorde
meningsskapande och ldrande i lararutbildningen. I de senare avhandlingarna
(Kjallander, 2011; Akerfeldt; 2014; Elm Fristorp, 2014) analyseras utifran didaktiskt
designperspektiv elevers larande i digitala miljoer. Alla avhandlingarna bygger pa
olika sédtt pa Rostvalls och Selanders (2008) och Selanders och Kress (2010)

designteoretiska principer om utvidgad forstaelse av didaktik som didaktisk design.
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Didaktisk design ska ses som ett redskap for att forsta pagaende larprocesser saval

i formella, som semiformella eller informella sammanhang.

Andra ifragasattanden har handlat om den designteoretiska begreppsapparaten —
om anvédndandet av nya begrepp istéllet for termer som redan anvands inom
skolvérlden. Grundskolldrare har till exempel fragat varfor design skulle vara
béttre begrepp i stallet for planering och iscensattning i stallet for organisering eller
genomforande. Under avhandlingsarbetets géng har jag insett att de
designteoretiska begreppen och mitt behov av att anvdnda dem och préva dem
vetenskapligt hdnger samman med min erfarenhet av lararyrket, savdl som

grundskolldrare och specialpedagog som lararutbildare.

Jag héanvisar aterigen till Schon (1963) som patalar att vi genom att forflytta begrepp
kan fa hjalp att begripa saker pd nya satt. Genom att flytta betydelser fran ett
sammanhang till ett annat, kan bade det gamla och det nya sammanhanget ses pa
nya sitt. Min utgangspunkt &r att begreppet design narmar sig idén om ett vidgat
textbegrepp. Begreppen design, iscensdttning och orkestrering dr vidare ndra de
uttryck som hor samman med estetiska lirprocesser. Vygotskij (1995) ifragasatte
redan pa 1930-talet om det var majligt eller ens onskvart att skilja kunskapande
fran skapande. Vygotskij beskrev denna kunskapsprocess i dialektiska termer som
en fraga om forhéallandet mellan reproduktion och produktion (kreativitet), de tva
aspekter som berdr hela vidden av manniskans aktivitet. Det ar reproduktion som
hor ihop med minnet och ar en ndédvéandig forutsattning for tankandet, men det ar
produktionen — den kreativa aktiviteten — som gor att manniskan kan skapa nagot
nytt, dven om det kan tyckas vara ett stoftkorn vid sidan av geniernas skapande?
(Lindqvist i Vygotskij, 1995). Det ar i det perspektivet som de estetiska

larprocesserna kan lyftas fram.

2 Gunilla Lindqvist citerar Vygotskij i forordet till boken Fantasi och kreativitet i barndomen
(Vygotskij, 1995)
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Alexandersson (1998) namner att skolan maste lara mer om hur barn och unga
definierar savdl innehall som arbetssitt och att det ar just de estetiska
uttryckssatten, i dans, musik, bild- och filmskapande med mera, som skapar
mojligheterna for utveckling. Thavenius (1995, 2001) betonar vidare vikten av och
mojligheten till att fa bli delaktig genom brukandet av teknik i alla dess former,
alltifran konkret berattande till ett konstnarligt gestaltande. Han hédvdar att det i
utbildningssammanhang géller att formulera en konkret och radikal pedagogik
kring estetiska uttrycksmojligheter och att anvidnda den méangfald som finns i
olika kunskapsformer. Héar ndrmar sig Thavenius den multimodala tanken (jfr
Kress, 2004, 2009). De multimodala mdjligheter som finns i handhavandet av nya
medieformer kan erbjuda mojligheter att genomga larprocesser som utvecklar

kommunikativa kompetenser.

Val av teori kan diskuteras och ifragasattas och detta har ocksa skett under
forskningsarbetets gdng men valet kan dock inte betraktas i termer av rétt eller fel.
Som forskare har jag mandat att vélja den teori som passar det omrade som ska
undersokas. Som tidigare namnts efterfragas forskning som kan bidra till
utveckling i skolpraktiker (Erstad & Hauge, 2011; Helsper & Eynon, 2010;
Olofsson, m.fl., 2011). Foreliggande avhandlings design och praxisnérhet torde

kunna bli den bro mellan forskning och pedagogisk verksamhet som efterfragas.

9.6 Avhandlingens bidrag i ett digitalt larandelandskap

Utifran avhandlingens kvalitativa ansats finns inga ansprak pa att redovisa
generaliserbara resultat. Daremot tydliggdrs, som tidigare ndmnts, en
overforbarhet (se dven 5.6) vilket gor att resultaten kan tjana som inspiration och
stod for en pedagogisk praktik, likvdl som for en fortsatt teoriutveckling inom

designorienterat omrade.

Avhandlingens Overgripande syfte dr att fordjupa kunskapen om hur ldrare
designar och iscensdtter larmiljoer och larsituationer, med och genom digitala

verktyg, for att alla elever ska bli delaktiga i larande och meningsskapande. Jag
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har i f6ljande avsnitt valt att lyfta det som avhandlingen i forsta hand kan bidra
med, namligen en foérdjupad kunskap om utmaningarna i att vara lirare i ett
fordnderligt lirandelandskap. Avsnittet inleds med en presentation av de klyftor som
synliggjorts och relaterats till i avhandlingen. Vidare diskuteras forskningsarbetets

skdrningspunkt samt pedagogiska implikationer.

9.6.1 Klyftorna

I analysen av det empiriska materialet framtradde ett antal klyftor. Det handlar i
huvudsak om digitala, specialpedagogiska och pedagogiska klyftor. Klyftorna ar
alla lankade till varandra och det ar svart att avgora vad som orsakar vad. Alla
klyftor kan dnda anses i grunden orsakade av organisationens design, det vill sdga
skolndmndens intentioner och top down-styrning gallande implementering av

digitala verktyg och hantering av de specialpedagogiska resurserna.

De digitala klyftor som framtradde handlar om brister i skolans kompensatoriska
uppdrag. Det var i forsta hand forskoleklasslararna som uppmarksammade dessa
klyftor. De digitala klyftorna kan delas upp i tva varianter — dels klyftor mellan
hem och skola, dels klyftor mellan forskoleklasser och lagstadieklasser. Det
handlar i bada fallen om den s& kallade tredje wvigens digitala klyftor (jfr
Buckingham, 2000, 2009; Drotner & Livingstone, 2008). Den tredje vagens digitala
klyftor lyfter fragor relaterade till skillnader i dtkomst till och mojligheter att ldra i

digitala larmiljoer.

Saval de specialpedagogiska som de digitala klyftorna kan skapa pedagogiska
Klyftor. I forekommande fall ledde klyftorna till att eleverna i forskoleklass inte
fick jamlika mojligheter att ldra sig skriva och ldsa med fler metoder, verktyg och
arbetssatt jamfort med kamraterna pa lagstadiet. De digitala klyftorna kvarstod
under studiens gang. Forskoleklassldrarna hade inget mandat for att 6verbrygga
den organisatoriskt orsakade digitala och pedagogiska klyftan och

lagstadielararna nimnde aldrig problematiken.
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De specialpedagogiska klyftorna som synliggjordes kan ses ur saval ett relationellt
som ett kompensatoriskt perspektiv. Rektors organisering av specialpedagogisk
verksamhet pd Berget ledde till en parallellitet dar de tva specialpedagogiska
perspektiven forekom simultant sida vid sida med en klyfta emellan. Lararnas
intentioner for inkludering krockade med rektors, men dven resurspedagogens,
Onskan att sdrskilja elever for specialundervisning. Klyftan mellan de parallella
specialpedagogiska sparen dverbryggdes inte under studiens gang. Jag tolkar det
som att ingen av informanterna uppfattade klyftan vilket innebar att inget heller

kunde 6verbryggas.

Det omrade dar det i studien synliggors att klyftor verkligen &verbryggdes kan
relateras till lararnas grundldggande specialpedagogiska ansats. Lararnas
intentioner for att designa goda skriv- och lasmiljoer for alla elever i klassrummet
tyder pa att de ur ett relationellt perspektiv verkade aktivt for att 6verbrygga de
klyftor som uppstod mellan elevens forutsattningar i forhallande till

omgivningens krav (jfr Tjernberg, 2013).

9.6.2 Studiens skidrningspunkt

Kunskapsintresset fér mitt avhandlingsarbete har sin grund i praxis- och
forskningsrelaterade fragor som ror design av larmiljoer och larsituationer och hur
designen av dessa stoder eller utmanar alla elevers litteracitetsutveckling.
Begreppet alla elever betraktas genom avhandlingen utifran ett specialpedagogiskt
perspektiv dar alla star for elever som med olika konstitutioner, olika bakgrunder,
olika stodbehov och i olika kontexter befinner sig inom skolans ram. Foreliggande
avhandling har som syfte att fordjupa kunskapen om hur ldrare designar och
iscensatter larmiljoer och larsituationer, med och genom digitala verktyg, for att
alla elever ska bli delaktiga i ldrande och meningsskapande. Forskningsluckan
som avhandlingen ska bidra till att fylla ligger i skarningspunkten mellan design

for lirande, digitala ldrmiljoer och specialpedagogik.
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Jamfort med det specialpedagogiska och det designteoretiska perspektivet, kan
man konstatera att det tredje perspektivet, digitala ldrmiljoer, varit ett omrade som
under arbetets géng utvecklats och expanderat i skolvarlden med stor hastighet.
Nar jag borjade mina doktorandstudier 2011 var anvidndningen av digitala
verktyg i skolorna relativt begransad. En begransad mangd forskning fanns inom
omradet barn och digitala verktyg liksom inom omradet specialpedagogik och
digitala verktyg. I skrivande stund skulle man kunna sdga att en digital explosion
pagatt det senaste decenniet. De svenska skolorna har digitaliserat och
digitaliserats i rasande fart. Mer eller mindre positiva exempel pa detta har
studerats och presenterats i vetenskapsvarlden (jfr Hultin & Westman, 2014;

Genlott & Gronlund, 2013) och i medierna? (Franke, 2016; Nilsson, 2016).

I skdrningspunkten mellan designorienterad teori, digitala larmiljder och
specialpedagogik blir kopplingen mellan forskning och praxis viktig. Forskning
som sker i dialog med praktiken inbjuder till sammanvéavning av olika perspektiv,

vilket kan leda till ny kunskap.

9.6.3 Pedagogiska implikationer

Resultaten fran studien erbjuder pedagogiska och didaktiska implikationer, det
vill sdga en Overférbarhet — en mojlighet att konkretisera forskningsresultat och
transformera dem till andra kontexter. Foreliggande avhandling visar pa hur
larare designar och iscensétter skriv- och lasrelaterade larsituationer dar digitala
verktyg anvands for att alla barn ska bli skriv — och laskunniga. Det handlar om
att finna metoder och arbetssétt som passar alla elever oavsett konstitution eller
kontext. Utifran ett relationellt specialpedagogiskt perspektiv utgar lararna i
studien fran ett forhallningssdtt som ndrmar sig tanken om att en god
allmanpedagogik kan ersitta en exkluderande specialpedagogik, ett

forhéllningssatt som gynnar deras elever.

% http:/ /www.hd.se/2016-08-19/sa-kan-skolan-bli-mer-digital;
http:/ /www.vf.se/asikter/ledare/inga-mobiler-pa-lektionerna
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Genom god forankring i teori och forskning byggs kollektiva kunskapsdoméner
upp. I studien tydliggors lararnas ideella och teoriférankrade intentioner om att
alla barn kan beredas mojligheter att bli skriv- och laskunniga i ett digitalt
larandelandskap. UDL:s tre principer for lirande och meningsskapande — de
multipla mojligheterna till engagemang, aktivitet och uttryck som ska erbjudas varje
elev, kan mycket vl appliceras pa den skola och de larare och elever som deltagit
i studien. Intentionen var att alla elever skulle fa en chans att lyckas i skolan. De
frdgor som Rose och Meyer (2000) stéller som handlar om hur larare tar hansyn till
alla elever nar de designar sina ldrsituationer, eller om de i stillet med sin design
skapar barridrer for vissa elever, kan utifran foreliggande studies resultat
illustreras med exempel pa saval stod som utmaningar. Larares flexibilitet, ett av
UDL:s honndrsbegrepp, synliggjordes i studien i form av lararnas utveckling av
en transformationskompetens, en internaliserad flexibilitet som utgick fran
aspekter av olikheter hos olika elever savél som olikheter mellan olika larverktyg

och olika kontextuella skeenden och krav.

Det var inte Gverraskande att forekomsten av och tillgang till digitala verktyg
visade sig vara en betydelsefull faktor for en jamstdlld undervisning i ett
digitaliserat lirandelandskap. Aven tidigare forskning som argumenterar for
lararens motivation och intresse for digitala verktyg som véasentliga faktorer for

elevers larande och meningsskapande bekriftas av studien.

9.7 Fortsatt forskning

Foreliggande avhandling har lararfokus och i fortsatta studier skulle fokus pa
elevers agentskap i design av ldrsituationer och larmiljder vidga och fordjupa
forstaelsen for elevers lairande och meningsskapande i relation till digitala verktyg.
Med tillgangen till de digitala medierna blir undervisning och ldrande nagot annat
i forhallande till kunskapande med hjélp av tryckta medier. Genom anvandning

av digitala medier kan kunskap representeras pa fler satt an tidigare. Medierna i
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sig. dr multimodala och inbjuder darmed till en variation av

representationsformer.

Vad gor detta med skolan? Gar det att skapa en skola som i hogre grad utjamnar
skillnader i undervisningens och ldrandets forutsattningar? Meyer, m.fl. (2014)
havdar att pedagogiken inte ska reformeras utan transformeras. Darfor behovs en
bred aktuell forskning fran olika discipliner. En uppfoljningsstudie pa Berget med
specialpedagogiskt fokus skulle vara intressant och bidra till svar pa de nya fragor
som uppstatt under avhandlingsarbetets gang. Pa vilka sétt forandras larande och
meningsskapande over tid nédr digitala verktyg anvéands i skriv- och lasrelaterade
larsituationer? Pa vilka sdtt forandras larmiljderna och den institutionella
inramningen? Vilken paverkan har detta pa design och iscensittning av skriv- och
lasrelaterade larmiljoer och ldrsituationer for elever i behov av stéd? Vilka

konsekvenser far detta for elever i behov av stod och deras larare?

I det foljande avsnittet avrundas resultatdiskussionen med avhandlingens slutord
som handlar om att minska klyftor. Liksom min forna elev Cissi fick inleda hela
avhandlingsarbetet far slutligen annu en elev fran Angsskolan med sin rost, for att
ge liv och forstdelse for en design och iscensdttning for likvardighet och

delaktighet, avsluta avhandlingstexten.

9.8 Slutord — att bygga broar for att minska klyftor

Den svenska skolan maste numera anta utmaningen att arbeta med olika verktyg
och medier. Jag har befunnit mig i ett lirandelandskap dar erbjudanden av
alternativa larverktyg skapat nya villkor for larande och meningsskapande. I
foreliggande avhandling framtrdder bilden av en skola i en kommun som tagit
utmaningen pa allvar genom att inte stanna vid inkép av digitala verktyg utan

aven erbjudit stod och fortbildning for att hantera verktygen.

Lararnas transformationskompetens ger dem mdojligheter att omforma och

utveckla undervisningsformer som inte bara fungerar for alla elever utan aven for

203



de situationer och kontexter som stiller krav pa dagens skola. Denna
designdidaktiska transformationsférmaga, en multimodal pendling mellan olika
uttrycksformer, kan ur ett designteoretiskt perspektiv beskrivas som en utvidgad
textforstdelse. Det kan mycket vél vara detta som just nu och framover dr en av

lararnas viktigaste kompetenser for att svara mot skolans uppdrag.

Avhandlingens syfte dr att fordjupa kunskapen om hur ldrare designar och
iscensatter larmiljoer och larsituationer, med och genom digitala verktyg, for att
elever ska bli delaktiga i larande och meningsskapande. Ur ett specialpedagogiskt
perspektiv har jag studerat en skola dar allas intentioner var att forebygga och
minska klyftor. Dessa intentioner innefattade en design och en iscensdttning som
byggde pa lararnas uppfattning om att en mix av metoder dér digitala verktyg
anvandes skulle gora alla elever skriv- och laskunniga. Verktygen skulle erbjuda
alla barn, oavsett konstitution och kontext, mdjligheter att bli delaktiga saval i det

pagéende skolarbetet som i en framtid.

Pa Berget stravade ldararna efter en skola for alla, utifran olika teoretiska bakgrunder
och ett relationellt specialpedagogiskt perspektiv. Den institutionella inramningen
skapade hinder som ibland kunde forceras — ibland inte. De utmaningar som
uppstod ledde fram till en slags experimenterande gemenskap. Ramarna sattes av den
didaktiska designen men iscenséttningen rekonfigurerades av savél larare som
elever sasom varande kompetententa aktorer i processen. Lararnas formaga att
utforma en undervisning som perspektivrikt gav redskap for utveckling av
kommunikativa kompetenser anpassade efter kontext manifesterades i
forandringen av designen for larande. I sammanhanget blir begreppen design och
iscensittning relevanta for att vidga forstdelsen for och betydelsen av lararens
uppdrag att i undervisningssammanhang konkretisera intentioner och syften med
hjalp av olika verktyg. Lararen har alltid haft en nyckelroll i skolan och troligtvis
blir den rollen bade bredare men dven tydligare i framtiden. For att tala i bilder &r

katedern, eller lararens plattform, storre och mer betydelsefull &n den nagonsin
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varit. I ett foranderligt larandelandskap blir den en forutsdttning for
overbryggande — dver klyftor men &ven fill andra samarbetsmiljoer, saval lokalt

som globalt.

Att 6verbrygga klyftor handlar om att saval férebygga som minska pedagogiska
problem och utmaningar. Det bygger vidare pa en forstdelse for ett medvetet
forhallningssatt  till  kollaborativt lirande. Undervisning handlar oavsett
framstéllnings- eller kunskapsform om att var och en, tillsammans eller var for sig,
maste genomgi en process. Detta leder till djupgaende reflektioner 6ver vad som éar
meningsfullt och vad som kan verka for delaktighet och demokrati. Rétten till ett
eget yttrande ar i grunden demokrati- och delaktighetsforankrat, forknippat med
ritten till olika uttryck och till att formulera sig i sin samtids sprikdrikt. Detta ar ett

synsétt som jag omfattar.
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Outro

Putte och Jonte har gett upp skolan. Skolan har gett upp Putte och Jonte. Slojdlarare
Max, sjalv dyslektiker, 22 ar, far ett specialpedagogiskt uppdrag.

”Anvand videokameran och se om du kan hitta en ingang till gossarna” sédger jag.
Det gar en liten tid. Gossarna kommer till skolan. Gossarna gor film.

”Dar kan du val inte sdtta punkten!” hérjar Putte med Jonte. “Fa hit papperet! Jag
skriver!”

Det skrivs, ritas bildmanus och filmas. En dag ska den stora rymningsscenen goras
och man far tillatelse att ga upp pa skolans tak. Det ska bli en film om ett bankran.

“Man kan se vad de dér killarna ska bli ndr de blir stora”, fnyser nagon i
lararrummet.

"Ja, vad tror du?” undrar jag. “Filmare eller skadis?”

Terminen dr snart slut. Putte sitter allvarlig lite pa snedden framfér mig. Hans
froken sitter bredvid honom. I handen har han en trabat med en propeller som drivs
av ett batteri. Ar det varens sista alster fran sldjden? Vi pratar lite om baten, men
Putte vet att jag har bett om en intervju. Jag vill ndmligen hora hur det har gatt med
Puttes och Jontes film. Putte &r inte precis meddelsam. Han tittar sokande bort mot
froken. Froken beréttar att de visat filmen for fordldrarna och klasskompisarna pa
fordldramatet. Da ler Putte.

”Sen kom alla kompisarna och ville ha autograf”, sdger han.

Sa det var kul att gora film. Forst hittade de pa vad det skulle handla om, han och
Jonte och Max. Det var en historia om ett bankran. Jonte och Putte fick skriva upp
vad som skulle hinda och sedan gjorde man ett bildmanus. Max visade dem forst
hur de skulle filma och sedan fick de turas om att filma och tréna lite férst innan de
gjorde den riktiga filmen. Det haftigaste var ndr man skulle gora scenen pa skolans
tak. Tank — rektorn hade lovat att de skulle fa klattra upp dar!

”Alla tyckte filmen var jéttebra” berattar froken. “och ni var jatteduktiga som stod
dér framfor alla och berdttade hur ni hade gjort!”

Putte ser bade generad och glad ut. Han tittar langt ut genom skolfonstret. Darute
vantar sommarlovet. Nar jag tackar for intervjun, sitter Putte kvar bredvid sin
froken.

”Ha en harlig sommar nu” siger jag.
”Du, vi gor nog en tvaa nasta ar” sager Putte nar jag gar ut genom dorren.
Till hosten kommer Putte att borja fjarde klass.

(Utdrag ur mina anteckningar, KOM-M/IT-projektet. Angsskolan juni 2003)
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10 Summary in English

Bridging gaps in the digital learning landscape

Designs for literacy development in lower primary school

Introduction, aim and research questions

This thesis examines how learning environments are designed with the aim of
providing all pupils in a Swedish lower primary school with optimal
opportunities for literacy development. In this sense, design includes material as
well as social qualities and involves the planning and orchestration of
environments and processes conducive to learning (cf. Jewitt, 2009; Leijon, 2014;
Lindstrand, 2006; Selander & Kress, 2010). Both cultural and material tools and
artefacts are used to shape and reshape, design and redesign learning trajectories.
Design further entails critical thinking and reflection about learning, both

individually and in interaction with others.

The basic assumption of this thesis is that the intentions with and design and
orchestration of learning environments and situations play an important role in
pupils’ learning and meaning-making (cf. Aagaard & Lund, 2013; Blikstad-Balas &
Hvistendal, 2013; Jewitt, 2009; Kjéllander, 2011). A further assumption is that these
aspects are even more important for pupils with special educational needs
(Ahlberg, 2009; Forsling 2010; Meyer, Rose & Gordon, 2014). I also draw on the
notion that humans create tools to interpret and understand our surroundings, as
described by Kress and van Leeuwen (1996), the New London Group (1997), as
well as Kress (2003). Given these premises, the overarching aim of the thesis is to
increase knowledge about how teachers design and orchestrate learning
environments and situations, with and through digital tools, to enable all pupils to
participate in learning and meaning-making. Here all pupils does not refer to
quantities, but to inclusiveness from the perspective of special needs education: all
includes pupils with different physical abilities, dispositions, backgrounds and

needs in varying school contexts.
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Based on this aim, the following research questions are addressed:

1. In which ways are literacy development environments and situations
designed and orchestrated so that all pupils are supported and challenged
in their learning?

2. With which intentions are literacy development environments and
situations designed and orchestrated so that all pupils are supported and
challenged in their learning?

3. How is learning and meaning-making expressed in the studied learning

environments and situations?
Method

This study is based on a qualitative case study with ethnographical components.
Ethnography is here used rather broadly, since the scope of the study is limited
both in terms of the period covered and the data collected (Bryman, 2011; Heath &
Street, 2008). Alvesson’s and Deetz’s (2006) notion of partial ethnography may
therefore be an apt description. In partial ethnography, researchers examine
specific situations and this study focuses on the design of learning environments

and situations.

Two case studies were conducted between 2012 and 2014 in a lower primary
school in a city in central Sweden to investigate the above research questions. The
school was chosen because digital tools are used in teaching. Case Study 1
included interviews with two preschool class teachers, two Grade 1 teachers and
two Grade 2 teachers. Case Study 2 constitutes a follow-up to Case Study 1 and
included interviews with Grade 3 teachers, a classroom assistant and a subject
coordinator in languages, as well as observations of a Grade 3 class. Learning
environments and situations in which digital tools are used were also documented

through observations and photographs.
At the interface of three domains

My empirical material focuses on learning environments and situations in which
digital tools are used for literacy development. Pupils with special educational
needs have not been specifically studied — the aim was to include all children. In
this thesis, special (educational) needs [i behov av stéd] is used when referring to those
pupils deemed by teachers to need special aid to manage their schoolwork. The
Swedish National Agency for Education (2014) uses two different terms to
describe aid provided to pupils. When pupils require minor interventions that

teachers may provide as part of regular teaching, these interventions are referred
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to as extra help [extra anpassningar]. More extensive interventions which may fall
outside a teacher’s area of expertise are referred to as specific support [sérskilt stod].
The National Agency for Education does not distinguish clearly between these
terms. Instead, the onus is on teachers to make this distinction, based on their
expertise and understanding of the impact different types of aid may have on
pupils’ development. Teachers are also tasked with understanding how their
teaching may compensate for disabilities. My basic assumption is, however, that
all children and young people, but particularly children with special educational
needs, are affected by how and why teaching environments and situations have
been designed and orchestrated. As such, my study draws on perspectives from
various domains. The theoretical framework is designs for learning, while my
contextual focus falls on digital learning environments. The study further pays
attention to special needs education, with reference to the pupils with special
educational needs included in the study. This study is thus located at the interface
of three large research areas: designs for learning, digital learning environments and

special needs education.
Design theories

When studying how teachers design their activities, how meaning is created and
how learning is facilitated by designs, I use the following central concepts from
the field of designs for learning: design, orchestration, learning and meaning-making.
These concepts are used to analyse and interpret the empirical data (observations
and interviewers collected as part of the two case studies). Despite the centrality of
these concepts, they are often used slightly differently by different scholars. Kvale
and Brinkmann (2014) describe bricolage as an eclectic meaning-making process, an
approach that makes use of available tools, perhaps in ways that they were not
intended to be used. For the purposes of this study I have formulated working

definitions of these concepts based on a bricolage of relevant scholarly ideas.

Designs for learning is a relatively new and expansive research area, in which
scholars such as Selander, Kress, Jewitt, Lindstrand and Kjéllander have
developed theories that are in turn based on sociosemiotic and multimodal
theories. Design theory is rooted in issues surrounding how communicative
affordances in an increasingly digital environment influence the conditions for
knowledge and learning. The New London Group (1997), Cope and Kalantzis
(2000), Rostvall and Selander (2008), Akerfeldt (2014) and Jewitt (2009) all discuss
the fact that communication and learning are expressed in more forms than before

and that all these expressions may be regarded as meaningful. Design theories are
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also based on a broader understanding of text according to which not only graphic
text or verbal language are the primary expressions for learning and meaning-
making. Kress (2009) points out that these theoretical premises put the spotlight
on the ways in which different resources are used (or not used) in social practices

and in informal and formal learning environments, such as schools.

In this thesis, the notion of design is used theoretically and analytically in
interpreting teachers’ design and orchestration of learning environments and
learning situations. Designs for learning help us to understand learning in relation
to a context and in relation to the conditions created for learning in different
environments and situations (Leijon & Lindstrand, 2012). The intention is not to
examine what or how pupils learn, but instead, though observations and
interviews, to study in which ways and with which intentions literacy
development environments and situations are designed and orchestrated to
support and challenge all pupils’ learning. Accordingly, the thesis is primarily
written from a teaching perspective. In addition, the types of learning and
meaning-making expressed in the studied learning situations and environments
are examined. The studied learning environments and situations have been

selected for their incorporation of digital tools.
Digital learning environments

New technology makes more or less boundless communication possible, but also
requires structure and contextualisation, as well as willingness to learn from
informal learning environments outside of classrooms. Digital tools are
increasingly being used in the classroom, but learning environments and learning
situations still need to be designed and orchestrated to facilitate learning and
meaning-making. Earlier studies have shown that using digital tools in schools has
both positive and negative results. Many teachers experience difficulties handling
new technologies and there are extensive technological and pedagogical problems.
Selander (2009) has highlighted the problems that may arise when substantial
pedagogical freedom reigns regarding choices of organisation, methods and
teaching tools, while Klerfeldt (2007) and Nissen and Fibiger (2010) have pointed
out that teachers lack expertise and are unable to respond to children’s skills and
interests as far as digital tools are concerned. The use of digital technology is
rapidly spreading in classrooms and a central question is in which ways all pupils
may be offered the opportunity to learn in the digital classroom.
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Learning environment may describe the physical classroom environment and the
furnishing of rooms and available material, but may also refer to those things
beyond the physical, such as the pedagogical design of different teaching
materials, psychosocial conditions and cultural aspects. In this study, digital
learning environment is equated with a digitalised classroom, i.e. a classroom in which
digital tools are available and used. In the studied learning environments and
situations digital tools are used, such as computers, tablets, projectors, digital
cameras and television screens. The studied school is also connected to the internet
and teachers have completed professional development in areas such as social

media and media pedagogy.

In 2012, at the outset of this study, it was unusual that a group of politicians and
school management had invested in the introduction of digital tools and further
training for lower primary teachers. At present this is no longer exceptional. Rapid
development has taken place, and technology use has even been described as an
explosion. The National Agency for Education (2013) surveyed the use of IT in
preschools, schools and adult education based on IT use in 2012. The difference
between the results from the previous survey, conducted in 2008, was clear: in
2012 almost all teachers had access to their own computers. More and more
children in preschool and school had computer access and the 1-to-1 ratio (one
computer/digital tool per pupil) is more prevalent. More portable tools were used
in 2012 than earlier. Other clear result was increased teacher demand for
professional development in IT, and half of the preschool teachers included in the

study requested substantial professional development in this area.

All of these developments increase the pressure on users and researchers:
Engestrom (2008) describes how the rapid digitalisation of schools leads to
increased demands on practitioners and researchers and Erstad (2011) shows how
important a holistic perspective on the role played by digital technologies in
learning activities is in understanding processes of change and development in
schools. Buckingham (2009) and Erstad (2011) describe the children of the 2010s as
the first generation that will grow up in a society characterised by digital media. In
the light of this, misgivings about the development of digital divides, as discussed
by scholars such as Tapscott (1998), Kress (2003) and Buckingham (2009), perhaps
will return to discussions of so-called first-wave digital divides and be more focused
on generational differences in the use of digital technology, than second-wave
questions about class and gender or third-wave questions about differences in

access and opportunities to learn in digital learning environments (cf. Buckingham
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2000, 2009; Drotner & Livingstone, 2008; Johnson, Levine & Smith, 2009; Tapscott,
1998).

Digital competence may be seen as an umbrella term denoting different social and
discursive textual practices that arise in a society using digital technology. Given
the multiplicity involved, the term should perhaps be in the plural — digital
competences — since no single digital competence can be isolated (Thomas, 2011).
Digital competences are founded on basic IT skills and involve retrieving,
assessing, storing, producing and communicating through and with digital media.
Creativity and innovation are important, but so are ethical and legal
considerations. Thomas (2011) further points out that digital competences not only
involve tools, but also our mind-sets, and the ability to reflect critically on the texts
that shape our world, lives, identities and cultures. Critical thinking is important
throughout educational practice, and even more important as regards the design
and orchestration of learning environments and situations for all children,

including those with special educational needs.
Special needs education

In her doctoral thesis, Tjenberg (2013) shows that the central task of special needs
education are to bridge the gaps between pupils’ circumstances and the demands
of society. She argues that teachers should be guided by the principle that all
pupils have to be successful in school and that this principle will benefit pupils
across the board. During the spring of 2011, the Swedish Schools Inspectorate
published a report describing how pupils with reading and writing
difficulties/dyslexia experience their situation in school. The aim was to
investigate whether all pupils are offered an equal education, as well as whether
all pupils have equal opportunity to achieve national learning outcomes. The
results of the investigation show that about two thirds of the activities mapped
focus on difficulties experienced by individual pupils. Scant attention is paid to
the role played by organisation, but Ahlberg (2009) has shown that the
organisation of learning situations is decisive for pupils in need of specific
support. School organisation creates the structural conditions for school activities
and provides a framework for the organisation of teaching. It also involves the
ways in which a school allocates and prioritises resources. Special educational
resources are allocated differently, depending on how a school views learning and
specific support. Myrberg and Lange (2006) have shown that different educational
needs and individuals require different organisations on individual and/or group

basis. Persson (2008) has indicated that the organisational role of special needs
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education, seen from a relational point of view, is to ensure cooperation between all
parts of the organisation. Then all initiatives have a holistic aim: they involve the
pupil, pedagogue and learning environment, instead of being aimed categorically
at the pupil (Persson, 2008).

In syllabi in the United States, Universal Design for Learning (UDL) has been used in
recent decades. UDL connects special needs education, digital learning
environments and designs for learning, and is therefore an area of interest for my
study. To my knowledge there is no association between UDL and European
research on designs for learning, but there are clearly many overlaps between
these areas. UDL has been developed with the goal of improving syllabi and
learning for pupils in need of specific support and involves research promotion,

development and the spread of technology.
Results

This study highlights how teachers’ design of literacy development situations
using digital tools either support or challenge pupils’ learning. Learning is a
process in which knowledge and skills are shaped and therefore relies on a careful
balance between support and resistance. Design theory notes how teachers’ aims
with different tasks are formulated in relation to the available resources. Design
and orchestration shape learning processes through which pupils together with
teachers transform information their understanding of subject content into
representations. Teachers’ designs and orchestration stimulate, motivate and
provide pupils with structure and empowerment for development. Design
theories highlight how choices made in creating learning environments and
situations may determine whether an action is deemed meaningful or
meaningless. The selection and use of tools directly impact interaction between
individuals and between individuals and artefacts, but also play a role in how

subject content is construed.

Challenge is one of the clear themes in my analyses. In the studied literacy
development environments and situations different barriers hinder learning.
These barriers or hinders invite either of two responses to challenges: a defensive
position in which participants respond to challenges with resignation, or a more
active stance that stimulate participant action. Both teachers and pupils face
challenges. There are organisational and structural hinders to the visions for and
intention with which preschool class teachers design their teaching to support
pupil development and learning. These in turn present teachers with pedagogical
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challenges. In my study, the school principal’s allocation of digital tools created
further frustration and preschool class teachers felt disesmpowered and excluded.
Principals play an important role in a time characterised by rapid digitalisation:
the extent to and ways in which digital tools are used in teaching determine
whether digital gaps are created. The divide between the worlds of children and
their extramural opportunities for informal learning and the school’s more formal
and institutional culture is also of importance. Principals have the responsibility to

bridge gaps and should not widen them.

As can be seen from my analyses, designing literacy activities through class blogs
is riddled with contradictions and challenges. Yet this work is undertaken with
much fighting spirit and determination — against all odds. Design theory shows
that social and material resources are configured and reconfigured by teachers and
pupils. Knowledge domains are made visible and knowledge is developed, and
the focus falls on basic principles for learning and on the ways in which design
facilitates interaction. Principles for learning include safety and a relation to the
known, as well as challenges, reflection and the feeling that progress is being
made. In a safe social context, design and orchestration lead to the development of

a new identity and new skills.

The analysis of the empirical data showed that teachers’ intentions with their
design and orchestration of literacy learning situations using digital tools may be
classified in four different categories, namely: intentions regarding participation,
motivation, learning and meaning-making. The dominant factor was intentions
regarding participation. This could involve including pupils in the classroom, giving
all pupils the opportunity to learn how to read and write, or could encompass
different types of equal opportunities as clearly emerged from interviews

conducted with the preschool class teachers.

The recipient perspective, which is also important for meaningful learning and
knowledge development, may also be related to participation. Lower primary
teachers explained how they saw new methods and digital tools as offering
different structures for interaction which afforded more authentic communication
of pupils’ texts than before. The classrooms taking part in this study participated
on local and global levels: these classrooms entered the world and the world

entered these classrooms.

Preschool class teachers” misgivings about widening gaps may also be discussed

under intentions regarding participation. Gaps may be seen in relation to the so-
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called third-wave digital divides, in which issues such as access and opportunities
to learn in digital learning environments are prominent. Preschool class teachers’
intentions to give all pupils the same opportunities to read and write are extended
in the specifically-stated aim that facilitating participation in a digital world is of

particular importance.

The categories intentions regarding motivation and intentions regarding learning
highlighted not only teachers’ own enthusiasm, but also their intentions that
pupils should be motivated and enjoy their schoolwork. The interviewees spoke at
first about how new methods and the use of digital technology increased their
own joy and motivation. They were inspired and were eager to try out these tools,
even if some of them initially described themselves as not particularly interested
in technology. Teachers struggled with the technology per se as well as with
questions about what new working methods bring to the classroom, in positive
and negative ways. Questions such as how the new methods may influence
teaching are important when schools are digitalised. Presenting pupils with an
audience external to their own school would, according to the teachers, increase
the authenticity of schoolwork. Reflections surrounding issues of authenticity are
treated as part of intentions regarding meaning-making. Skype conversations and
class blogs increased interaction with new recipients: parents, teachers, and pupils
at other schools and new audiences received the classes’ texts. Through working
with actors outside of their school, pupils and teachers created a sense of

meaningfulness.

The school board, school management and principal can clearly be seen as agents
of school development in this study. Offering material and cultural conditions for
learning and further training in the areas of digital competence and the allocation
of digital tools both form part of the development initiatives. The study further
highlights factors indicative of ongoing change, on an overarching organisational
level and on an individual level. Teachers’ theoretical premises emerged as
frameworks for developing their ideas and visions into intentions that may be
expressed in their design and orchestration of learning environments and
situations. Teachers’ involvement in school development also has a clear social
dimension, in the shape of collegial exchange. This exchange influenced not only
the orchestration but also the intentions with which digital tools are employed.

215



Discussion

It is difficult to separate results from IT initiatives from other factors creating
opportunities for educational development. Technology in itself does not create a

development process — development relies on pedagogical ideas and intentions.

Samuelsson (2014) uses digital (in)equality to describe inequalities as regards
equipment, extent of usage, competence and operation of tools. Preschool
teachers’ fear that their pupils will not have the same literacy development
opportunities because they use too few digital tools may be deemed a democratic
concern. Earlier research shows that the context and motivation, attitude and
approach of teachers determine the orchestration and use of digital tools (cf.
Jacquet, 2016; Klerfelt 2007; Ljung-Djarf, 2004; Samulesson, 2014). Akerlund (2014)
shows in his doctoral thesis that two easily observable success factors are almost
always crucial when schools have become enthusiastic about the orchestration of
digital tools, namely school management that encourages and supports change
and at least two teachers who dare to experiment with different types of digital
tools. At Berget, the school I studied, all informants appeared to be strongly
motivated to use digital tools. The unequal allocation of digital tools, however,

means that Berget failed to fulfil its mandate of providing equitable education.

This situation is not unusual in the digitalisation of Swedish schools, but all
pupils, regardless of their backgrounds and skills, are entitled to work towards
attaining syllabus outcomes under similar circumstances (National Agency for
Education, 2011). In the Schools Inspectorate’s 2012 investigation, Swedish schools
are criticised for not fulfilling their democratic task stipulated in the Education
Act. Hylén (2010) describes how one of the initial overarching goals of investing in
digital tools in schools was to decrease digital disparity and provide all pupils
with civic competence and equal citizenship. The compensatory role of schools
was emphasised by the National Agency for Education (2004, 2012, 2015) as an
important factor in guaranteeing a cohesive, open and democratic society.
However, according to the results of my study, Berget at that time did not manage
to compensate for the differences between different pupils’ circumstances to the
extent required. The analysis clearly shows that the school’s inadequate fulfilment
of its mandate to provide equal education was two-fold: on the one hand there
was the difference between the preschool class and the lower primary classes, and
on the other a failure to compensate for differences between pupils’ home
circumstances and the preschool class.
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Teachers’ intentions to motivate pupils through the use of digital tools were
manifested in various ways. One of the preschool class teachers described for
instance how the digital tools in her preschool class could provide a well-deserved
break to some pupils who need peace and quiet. The tablet or computer was used
for focused work or for relaxation. If a pupil used a digital tool with a classmate,
the digital tool facilitated diversion as well as interaction. In addition to providing
extra help to children with special educational needs, digital tools provided
motivation for further schoolwork. The two third grade teachers spoke about how
schoolwork should involve joy and successful learning opportunities. Their work
with methods including digital tools enabled all children to follow lessons and in
Grade 3 children still thought that school was interesting and important. Pupils
enjoyed their schoolwork and those pupils who were not forced to write by hand

retained their enthusiasm for writing activities.

It is difficult to say whether digital tools create other opportunities for learning
and meaning-making than analogue tools do. Kjallander (2011) shows how digital
technology specifically can support and develop different creative processes.
Similar results have also been noted by von Schantz-Lundgren and Lundgren
(2011), although they do point out that schools have difficulties in assessing the
skills pupils acquire through using digital learning resources. It is possible,
however, that working with digital tools facilitate a different kind of interaction in
the learning situation than when pupils work with pencils, paper and printed

material.

One of the most interesting results of my study is connected to what may be
described as a reversed digital transformation. Transformation may be seen as the
result of events, changes and actions in preparation for foreseen challenges. In the
intervening period between the two case studies, the Grade 3 teachers went from
using digital tools such as computers and tablets to using pencils and paper.
Teachers displayed flexibility and the ability to adopt new perspectives and
contexts. While digital tools were actively employed when pupils were learning
how to read and write in Grade 1, they were deemed less useful when preparing
for the National Tests in Grade 3. These tests require pupils to work individually
and to put pen to paper. Those pupils with special educational needs, however,
still chose to use computers for writing different Grade 3 assignments. The use of
these digital tools may therefore be regarded an individual, pupil-focused extra
help.

217



Based on design theory, the flexibility shown by teachers indicates that they have
developed professionally. This process involves their attitudes to the institutional
framework, as well as to the tasks that teachers and pupils need to perform and
involves selecting appropriate tools, direction or lines of action while maintaining
agency in the available room for manoeuvre. Kress (2010) highlights how
communication and learning always take place with the simultaneous aid of
available semiotic resources, comprising sign systems and media. In this social
context, participants create signs based on their interest and motivation and the
resources available to those in the situation. The sign or representation — in this
study, designs for learning — is therefore created on the basis of sign-makers’
position and context. It may be seen as contradictory that teachers transition from
digital to more traditional tools. Leijon and Lindstrand (2012), however, are of the
opinion that the challenge is to understand how representations become
meaningful based on the perspective of sign-makers. The reverse digital
transformation was due to teachers’ adaptation to available resources and the
social context and highlights teachers’ flexibility: teacher flexibility facilitates the
polyphony of learning.

At the interface of design theory, digital learning environments and special needs
education, the connection between research and practice is important. Research
that is in dialogue with practice invites the intermeshing of different perspectives,
which may lead to the generation of new knowledge. The results from this study
have pedagogical implications, ie. research results may be transferred or
concretised and may be adapted to other contexts. This study shows how teachers
design and orchestrate literacy development environments and situations using
digital tools so that all children may learn how to write and read. Teachers states
that they find methods that suit all pupils, irrespective of their disposition or
context. They further show flexibility when they adapt the use of different
learning tools to varying circumstances and demands. From a relational, special
needs education perspective, these teachers’ attitude approaches the idea that
good general pedagogy may replace excluding special needs pedagogy. The study
highlights teachers’ idealistic and theory-based intentions to give all children the
opportunity to attain literacy in a digital learning landscape. This thesis showcases
the general pedagogical strategy of finding methods and tools to respond to
differences between pupils in a specific context. The principles for meaning-
making and learning found in UDL - offering each pupil multiple opportunities to
become involved, activities and expressions — may well be applied to the school,
teachers and pupils who have participated in this study. The intention was to
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provide all pupils with the opportunity to achieve success. In this context, Rose
and Meyer (2000) raise some issues such as how teachers take into account all
pupils when designing their learning environments or whether they instead create
barriers for some pupils through their designs. These issues may be addressed
with empirical examples from this study showing how support is provided and
challenges are encountered. In this regard teachers’ flexibility, shown as their
development of adaptability, is central. This internalised flexibility takes into
account aspects such as differences between pupils and between different learning

tools and various contextual events and demands.
Concluding remarks

In the studied learning landscape, the availability of alternative teaching tools has
created new conditions for learning and meaning-making. Teachers have been
presented with new challenges regarding experimentation with expressions and
forms of representation. In response, teachers have developed flexibility, giving
them the opportunity to shape and develop forms of instruction that not only
work for all pupils, but also for the situations and contexts that exerting such
pressure on schools today. This flexibility, and the multimodal alternation
between different forms of expression, may be seen from the point of view of
design theory as broadening the notion of text, and this may well prove to be one of
the most important teaching skills needed if schools are to fulfil their tasks now
and in future. From the point of view of special needs education, I have studied a
school where everyone intended to prevent and narrow divides. Teachers quite
simply have a more important role to play than ever before. In a changing learning
landscape, teachers determine bridging — across gaps and divides, but also to other

collaborative environments, locally and globally.
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Bilagor

Bilaga 1

Intervjuguide, lirare, delstudie 1, 2012-2013

Intro, skriftligt:

1.

Namn, alder, utbildning, pedagogisk erfarenhet, klass, digital
erfarenhet, har du nagra speciella teorier som du bygger din
undervisning pé?

Hur lang tid i projektet, vilka digitala verktyg finns i klassrummet, hur
anvands de? Omfattning, syfte?

Inledningsvis
2. Kan du beskriva projektet i korthet? Vad ar syftet med det?

Hur blev du informerad om projektet? Varifran kom beslutet om
projektet? Vad innebar det rent konkret for dig?

Vad var din upplevelse/reaktion/kédnsla nir du blev erbjuden att delta i
projektet? Varfor valde du att delta? Tyckte du att du hade mdjlighet att
bestdimma om, var, ndr och hur du skulle arbeta med det? Var det ndgon
annan som satte agendan?

Vad gjorde du rent konkret for att borja anvanda digitala verktyg i
klassrummet?

Hur upplevde du att barnen reagerade pa det inledande arbetet med
Skype och bloggar?

7. Foréldrarna/rektor/kollegor?

8. Fanns dar inledande hinder? I sana fall vilka?

9.

Fick du det stdd du tyckte du behdvde inledningsvis? Av vem/vilka?

Idag

10.

11.

Vilka forutsittningar tycker du att du har for att du ska kunna vara
aktiv i projektet? Vilka faktorer ar viktiga? Viktigast? (skriv pa lappar -
forsok vikta)

Nuvarande hinder? I sana fall vilka?
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.
20.

Ar det nagot du saknar, behover for att fortsitta projektet? Hur kan
detta 16sas?

Ar det nagra elever i klassen som verkar tycka att detta ar mer kul &n
andra? Hur tolkar du det?

Om du har elever i klassen som har sprakstorningar, lds- och
skrivsvarigheter, eller diagnosticerad dyslexi, kan du se nagra for- eller
nackdelar for dem att anvianda de digitala verktygen?

Pa vilket sdtt kan dina elever vara delaktiga i utformandet av
undervisningen? Delaktiga i arbetet med de digitala verktygen?

Har din undervisning forandrats sedan projektet startade? Om - pa
vilket satt och varfor?

Har du férdndrat ditt klassrum sedan projektet startade? Om — pa vilket
sdtt och varfor?

Ar det ndgot annat som féréndrats? Om — pa vilket sitt och varfor?
Jamforelser med tidigare arskullar.

Har du négra speciella teorier som du bygger din undervisning pa?
Vilka?

Framtiden

21.

Vilka forhoppningar har du framover? Vad hoppas du pa att projektet
ska ge? For dig sjdlv som larare? For dina barn? Nar vi ses i var — vad
har hant d&?
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Bilaga 2

Intervjuguide, delstudie 2, 2014, Karolin och Linnea

1.

For 1 % &r sen hoppades ni att ni ett halvar senare, i slutet av tvéan skulle
ha en lasande klass. Hur har det gatt?

Alla dessa metoder. Ni sa forra gangen att “de gifter sig bra med varandra”
och att ni hade “hittat hem”, men ocksa att ni kanske har for manga idéer.
Hur kédnns det idag? Har ni skippat nagra, har ni fatt nagra nya? Vad ar
forandrat? Varfor?

Den sprakliga medvetenheten och andra vinster. Vad hdande?

. Hur gick det med alla digitala verktyg? Hur har de anvénts i

fortsattningen? Varfor/varfor inte? Nar jag varit hos er har ni da tagit upp
arbete med de digitala verktygen darfor att jag varit dar? Hur har det
funkat? Vad har det gjort med er planering/design?

5. Asen som "utbrytarskola”?

6. Skype och bloggar. Hur har ni anvént detta sedan sist? Ni tyckte att det var

viktigt att komma utanfor klassrummet.
Vid forra intervjun pratade ni bada om att ni tyckte att ni hade funnit bra
arbetssatt for de “svaga eleverna” i klassen. Hur har det utvecklats/gatt?

Har det tillkommit nigra diagnoser i klasserna?

8. Hur har ni samarbetat med specialldrare/resurspedagoger i var?
9. LUS, DLS mm

10.
11.
12.
13.
14.

15.

16.

Nationella proven i svenska

Skillnader i de bada klasserna?

Hur tror ni att det paverkat er/er undervisning att Dan och jag varit hos er?
Design for larande

Hur skulle du beskriva organiseringen av ditt klassrum och din
undervisning?

Hur ser ni pa att borja med ettor nu till hosten? Vad tar ni med er fran de
hér tre aren? Vad vill ni utveckla? Vad kdanns som det viktigaste nir du ska
designa er verksamhet? For barnen som har sirskilda behov? Far ni de
resurser/stod ni behdver fran rektor o specialteam? Vad har
amnesutvecklaren for roll i hur ni designar ert arbete?

Ovriga fragor?
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Bilaga 3

Intervjuguide, delstudie 2, 2014, resurspedagog Birgitta

1. Arbetsuppgifter
a. Beskriv kortfattat ditt arbete. Ex: Vilka arbetsuppgifter har du? Hur stora
grupper? Vilka funktionsnedsattningar har eleverna du arbetar med?
b. Vem/vilka bestammer dina arbetsuppgifter?
c. Vem/vilka bestammer vilka elever du ska arbeta med?
d. Vilka mojligheter har du att sjdlv bestimma 6ver punkterna b och c? Hur
ser du pa det?
2. Arbetsmiljo
a. Beskriv kortfattat din arbetsmiljo. Ex: lokaler, tider, material o. dyl.
b. Vem/vilka har bestamt var du ska jobba (lokal), vilka tider, vilka material
du ska anvanda?
c. Vilka mgjligheter har du att sjalv bestimma 6ver punkten b? Hur ser du pa
det?
3. Metoder
a. Vilka metoder anvander du i ditt arbete med elever med olika typer av
funktionsnedsattningar?
b. Varfér anvander du just dessa metoder? Bygger du valet pa metoder och
undervisning pa nagra specifika teorier? I sddana fall, vilka?
4. Hinder och mdjligheter
Vad ar det basta med ditt arbete? Vad ar du mest n6jd med?
Vilka hinder finns for att du ska kunna utfora ditt arbete?
5. Digitala verktyg
a. Anvander du nagra digitala verktyg som dator, larplatta, kamera,
projektor, interaktiv tavla, mobiltelefon, eller liknande i ditt arbete med
barn i behov av stdd? Om du anvander nagot/nagra av dessa verktyg,
eller nagot annat, inte uppréaknat har, beskriv i vilka sammanhang du
gor det och varfor du gor det.
b. Om du inte anvander digitala verktyg i din undervisning, beskriv varfor

du inte gor det.
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c. Har du gatt nagon form av utbildning i hur man jobbar med digitala
verktyg (lararutbildning, specialldrar-/pedagogutbildning, ITis, PIM-
kurs, annat?)? Nar?

d. Anvander du sjilv digitala verktyg i din vardag? Vilka? Vid vilka
tillfallen? Varfor?

e. En dator kan i specialpedagogiska sammanhang kallas for ett
kompensatoriskt hjilpmedel, ett alternativt lirverktyg eller helt enkelt
lirverktyg. Vilket tycker du passar bést? Varfor? Eller har du nagot annat
alternativ? Vilket?

. Paverkansmdijligheter

Anser du att du har mycket goda/ goda/ acceptabla/ mindre goda/ déliga

mojligheter att utforma skolans specialpedagogiska verksamhet? Varfor?

. Design for lirande

. Hur skulle du vilja sammanfatta din design for larande? (Sa har har jag det,

sa har gor jag. Darfor att...)

. Hur skulle du beskriva din optimala specialpedagogiska verksamhet? Din

vision!

. Ovrigt

a. Ar det nagot annat du vill formulera? Ar det nagon fraga jag har missat?
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Bilaga 4

Intervjuguide, delstudie 2, 2014, amnesutvecklaren i sprak Kristina
1-2. Arbetsuppgifter/arb.miljo
1. Metoder
Teorier, tankesatt
Olika specialpedagogiska perspektiv
4. Hinder och mdéjligheter
5. Digitala verktyg
6. Paverkansmdjligheter
7. Design for lirande

8. Ovrigt

240



Bilaga 5

Information till férdldrarna pa Berget

Féljande information och samtyckesblankett liamnades ut till féraldrarna pa Berget.

Unga publika textskapare

- hur multimodal och publik textproduktion skapar nya forutsittningarna for
ldrandet i grundskolan

Forskningshuvudman: Karlstads universitet, 651 88 Karlstad
Till dig som foralder

Syftet med forskningsprojektet ar att studera vilka kompetenser elever utvecklar i
arbetet med texter producerade med digitala verktyg, sasom datorer, lasplattor
och kameror, samt hur detta sker. Vi kommer att studera detta utifran alder, kon
samt spridning av det vi kallar litteracitet, d v s en utvidgad syn pa ldsande och
skrivande. Vi kommer genom intervjuer, observationer och videofilmning forsoka
ta reda pa hur barn interagerar nar de arbetar med texter pa datorn och hur de da
utvecklar sin lds- och skrivkompetens.

Deltagandet ar helt frivilligt och de personer som ingar i studien, och du som
forédlder, kan ndr som helst utan motivering, helt, delvis eller tillfalligt valja att inte
vara med i studien. For att vi alldeles sdkert ska veta att det ar OK att ditt barn ar
med i studien vill vi att ni som &r fordldrar fyller i och skriver under blanketten pa
nasta sida. I lagen kallas detta ”ett informerat samtycke”.

Vi kommer inte att samla in nagra uppgifter som i lagens mening anses som
kéansliga. Alla uppgifter som kommer till oss eller som vi dokumenterar kommer
att behandlas pa ett sadant satt att inga obehoriga far ta del av dem. Uppgifter och
dokumentation kommer ocksa att anonymiseras.

Vi tror att projektet kan leda till viktig kunskap for bade skola, lararutbildning och
forskning. Detta projekt dr en del av ett forskningsarbete som kommer att
resultera i en avhandling (Forsling 2015-2016). Publicering av resultat kommer
aven att ske i vetenskapliga och populdrvetenskapliga tidskrifter, samt vid olika
konferenser.
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Forskare:

Dan Akerlund, Karlstads universitet, dan.akerlund@kau.se, 054-700 1962, 0707- 22
44 99

Karin Forsling, Karlstads universitet, karin.forsling@kau.se, 054-700 12 73, 073-
9930889

Om du behover mer information, ta kontakt med nagon av oss forskare.

Det informerade samtycket lamnas in till ditt barns klasslarare senast den

Informerat samtycke

Forskningsprojekt “Unga publika textskapare - hur multimodal och publik
textproduktion skapar nya forutsiattningarna for larandet i grundskolan”

Lamnas in till klasslarare senast den

) Vi anser att vi har fatt tillrdcklig information om forskningsprojektet
for att samtycka

° Ja, vi samtycker till att vart barn deltar i forskningsprojektet
© Vi tillater inte att vart barn deltar i forskningsprojektet

) Vi 6nskar fa mer information eller lamna information
Kontakta mig (tilltalsnamn) pa telefon:

Lamplig tid pa dagen/i veckan:

... eller pa foljande satt:

Barnets namn:

Fodelsear: Klass: Skola:

Underskrifter

Vardnadshavare
1:

Namnfortydligande:
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Vardnadshavare
2:

Namnfortydligande:

Forskare: Dan Akerlund, Karlstads universitet, dan.akerlund@kau.se,
054-700 1962, 0707- 22 44 99
Karin Forsling, Karlstads universitet, karin.forsling@kau.se,

054-700 12 73, 073-9930889
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Tabellbilagor

Nedan har alla tabeller som anvénts vid analysen av datamaterialet samlats.

Bilaga 6

Analys gillande forskollirarnas intentioner samt design av arbete med

klassbloggen.

Nedan redovisas analysen av ldrarnas beskrivningar av sina intentioner och av

lararnas design av de ldrsituationer dar de arbetar med klassbloggsinlagg. I

kolumnen till vanster finns de sex olika faktorerna som i den hdr avhandlingen

kannetecknar design. I de tvd ovriga kolumnerna aterges sammanstallningar pa

basis av informanternas utsagor. I sammanstéllningarna har de delar dir de olika

markorerna for design, D1 — D6, blivit synliga, fetmarkerats.

Tabell 1. Amnalys gillande forskolldrarnas intentioner samt design av arbete med

klassbloggen.

Design

Intervju Betty

Intervju Margit

D1. Det finns en intention,
ett syfte/mdl som forhdller
sig till kontexten: att
forhalla sig till
erbjudanden,
(institutionell) inramning.

Bloggskrivandet utvecklar
elevernas lisande och
skrivande pa ett annat satt
an skrivande med papper
och penna och ldsande av
tryckta bocker.

Littare for
forskoleklassbarn att
skriva med dator 4n med

Digitala verktyg ar
framtiden.

Skillnaden mellan elevernas
datoranvandning pa fritiden
och i skolan gor att
skolarbetet blir mindre
intressant. Skapar klyftor.
Eleverna i behov av stod far
en mojlighet att fa en

penna och papper. lugnare miljo
D2. Foreteelsen ar socialt e Elever och larare e Elever och larare
konstituerad och samarbetar. samarbetar.
konstruerad. ¢ Nya mottagare och e Alla elever far komma till

Man engagerar sig i nagot
eller nagon kommunikativ
form som kan delas av
andra.

responsare utanfor skolan.

tals.
Nya mottagare och
responsare utanfor skolan.

D3. Det finns kollaborering,
det inbegriper flera aktorer
med olika roller.

Flera olika aktorer med
olika roller samarbetar.

Flera olika aktorer med
olika roller samarbetar
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D4. Det finns en
formgivning av nagot slag
av undervisnings- och
larprocesser i relation till
savil materiella som
kulturella erbjudanden.

Designen erbjuder
mojligheter till
ldrprocesser i relation till
savil materiella som
kulturella erbjudanden.

Designen erbjuder
mdjligheter till lirprocesser
i relation till savil
materiella som kulturella
erbjudanden.

D5. Det blir ett stod for
lirarnas orkestrering av
uppgiften eller

aktiviteten/situationen.

Designen/formgivningen
av larsituationen stodjer
aktiviteten.

Designen/formgivningen av
larsituationen stodjer
aktiviteten.

D6. Nagon far mojligheten
att tilligna sig kunskap och
firdigheter.

Eleverna ldr sig
skriftspraket snabbare.

¢ Eleverna utdkar sin digitala

kompetens.
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Bilaga 7

Analys gillande forskolldrarnas intentioner samt design av arbete med

klassbloggen

Analys Iscensittning

Tabellen nedan visar analysen av forskollararnas uttalanden om hur de iscensatter

klassbloggskrivandet. I kolumnen till vanster finns de fyra olika faktorerna som i

den hdr avhandlingen kadnnetecknar begreppet iscensittning. I de tva Ovriga

kolumnerna aterges sammanstillningar pa basis av informanternas utsagor. I

sammanstdllningarna har de delar dar de olika markorerna for iscensattning, 11 —

I3, blivit synliga, fetmarkerats.

Tabell 2. Amnalys gillande forskollirarnas intentioner samt design av arbete med

klassbloggen.

Iscensittning

Intervju Betty

Intervju Margit

I1. Det finns en idé om hur
nagot ska bearbetas, utforas
och forstas.

Det ar ndgon/ndgra som
orkestrerar nagot.

e TFreinet som
pedagogisk
utgangspunkt.

¢ Inspiration fran
kurser.

e Liraren orkesterar:
forbereder, planerar
och genomfor
aktiviteten.

Montessori som
pedagogisk utgangspunkt.
Inspiration fran kurser
Liraren orkesterar:
forbereder, planerar och
genomfor aktiviteten.

12. Det féorekommer ett
antal val (rum, material,
verktyg, tid, plats,
gestaltningssitt, modes).

e Ett antal val: speciellt
rum, sitta i ring,
barbar dator pa en
pall, speciell tid varje
dag.

e Gestaltningssitt=
blogg-inldgg, text,
foto.

Ett antal val: speciellt rum, i
ring, barbar dator i knaet,
speciell tid varje dag.
Gestaltningssitt=blogg=inl
agg text, foto

I3.Det forekommer niagon
form av presentation/
representation, redovisning.

e Representationen ar
ettinlagg i
klassbloggen.

Representationen ér ett
inlagg i klassbloggen.
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Bilaga 8

Analys av design, tema Jarnaldern i Karolins klass.

Analys Design

I tabellen nedan visas analysen av larsituationens design ndr man arbetade med

temat Jarnaldern i Karolins klass. I kolumnen till vanster finns de sex olika

faktorerna som i den hdr avhandlingen kadnnetecknar design. I den hogra

kolumnen aterges sammanstallningar av observationen. I sammanstéllningarna

har de delar dar de olika markorerna for design, D1 — D6, blivit synliga,

fetmarkerats.

Tabell 3. Analys av design, tema Jirndldern i Karolins klass.

Design

Observation Lirsituation Jirnaldern

D1. Det finns en intention, ett syfte/mdl som
forhaller sig till kontexten: att forhalla sig till
erbjudanden, (institutionell) inramning,.

e Arbetsomradet utifran liroplanen
inskrivet i den lokala arbetsplanen.

e Syftet :med hjélp av digitala verktyg
bearbeta och redovisa arbetsomradet.

D2. Foreteelsen ar socialt konstituerad och
konstruerad.

Man engagerar sig i nagot eller nagon
kommunikativ form som kan delas av andra

e Eleverna engagerade sig i Powerpoint-
arbetet.

e Olika sorters modes anvéandes: tal,
skrift, bild, m.m.

¢ Eleverna kommunicerade i gruppen,
mot andra grupper, ut mot larare och
resten av klassen.

D3. Det finns kollaborering, det inbegriper
flera aktérer med olika roller.

e Eleverna samarbetade, samarbetade.
e Eleverna tog olika roller.

D4. Det finns en formgivning av nagot slag av
undervisnings- och lirprocesser i relation till
savdl materiella som kulturella erbjudanden.

e Formgivning skedde i relation till de
materiella erbjudandena och elevernas
kulturella erfarenheter som fanns.

D5. Det blir ett stdd for lirarnas orkestrering
av uppgiften eller aktiviteten/situationen.

e Formgivning av uppgiften erbjod larare
och elever stod for hur uppgiften skulle
organiseras och utforas.

D6. Nagon far mojligheten att tilligna sig
kunskap och firdigheter.

e Kunskaper om historia, svenska, och
fardigheter i inform.tekn.,
killkritik och digital kompetens.
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Bilaga 9

Analys av iscensittning, tema Jarnaldern i Karolins klass.

Analys Iscensittning

Tabellen nedan visar analysen av iscensédttningen i Karolins klass ndr man
arbetade med temat Jarnaldern. I kolumnen till vanster finns de fyra olika
faktorerna som i den har avhandlingen kdnnetecknar iscensattning. I den hogra
kolumnen aterges sammanstallningar av observationen. I sammanstéllningarna
har de delar ddr de olika markorerna for iscensattning, 11 — I3, blivit synliga,

fetmarkerats.

Tabell 4. Analys av iscensittning, tema Jidrndldern i Karolins klass.

Iscensittning Observation Larsituation Jarnaldern

I1. Det finns en idé om hur nagot ska bearbetas, e Liraren orkestrerade aktiviteten i
utforas och forstas. makroperspektivet (klassen och
Det dr ndgon/ndgra som orkestrerar nagot. aktiviteten som helhet)

¢ Eleverna orkestrerade i
microperspektivet (i grupparbetet,
vem skulle gora vad, hur skulle det
gestaltas, vilken information skulle
anvandas, var kan man hamta den,

0sv.)
12. Det forekommer ett antal val (rum, e Ett antal val: plats tid.
material, verktyg, tid, plats, gestaltningssitt, Verktyg/material, datorer, internet och
modes). bocker. Lararen valde gestaltningssatt

(bildpresentation). Eleverna valde hur
de vill redovisa.

I3. Det forekommer nagon form av e Eleverna redovisade sina
presentation/representation, redovisning. presentationer/representationer for
lararen och klassen.
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Bilaga 10

Analys av design, tema Bronsdldern i Linneas klass.

Analys Design

I tabellen nedan visas analysen av larsituationens design nar eleverna arbetade

med temat Bronsaldern i Linneas klass. I kolumnen till vanster finns de sex olika

faktorerna som i den hdr avhandlingen kadnnetecknar design. I den hogra

kolumnen aterges sammanstallningar av observationen. I sammanstéllningarna

har de delar dar de olika markorerna for design, D1 — D6, blivit synliga,

fetmarkerats.

Tabell 5. Analys av design, tema Bronsildern i Linneas klass.

Design

Observation Larsituation Bronsaldern

D1. Det finns en intention, ett syfte/mdl
som forhdller sig till kontexten: att forhalla
sig till erbjudanden, (institutionell)
inramning.

Arbetsomradet utifran liroplanen inskrivet
i den lokala arbetsplanen.

Syftet med uppgiften var att med hjdlp av
digitala verktyg bearbeta och redovisa
arbetsomradet.

D2. Foreteelsen ar socialt konstituerad och
konstruerad.

Man engagerar sig i nagot eller nagon
kommunikativ form som kan delas av
andra

Eleverna engagerade sig i Powerpoint-
arbetet.

Olika sorters modes anvandes: tal, skrift,
bild, m.m.

Eleverna kommunicerade i gruppen, mot
andra grupper, ut mot larare och resten av
klassen.

D3. Det finns kollaborering, det inbegriper
flera aktérer med olika roller.

Eleverna samarbetade, samarbetade.
Olika roller framtrddde nar det géllde
lasandet och skrivandet.

D4. Det finns en formgivning av nagot slag
av undervisnings- och lirprocesser i
relation till savil materiella som kulturella
erbjudanden.

Formgivning skedde i relation till de
materiella erbjudandena och elevernas
kulturella erfarenheter som fanns.

D5. Det blir ett stdd for lirarnas
orkestrering av uppgiften eller
aktiviteten/situationen.

Formgivning av uppgiften erbjod larare och
elever stéd for hur uppgiften skulle
organiseras och utforas.

D6. Nagon far mojligheten att tilligna sig
kunskap och firdigheter.

Eleverna tilldgnade sig kunskaper om
historia, svenska, och digital kompetens.
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Bilaga 11

Analys av iscensittning, tema Bronsdldern i Linneas klass.

Analys Iscensittning

Tabellen nedan visar analysen av iscensattningen i Linneas klass ndr eleverna

arbetade med temat Bronsaldern. I kolumnen till vanster finns de tre olika

faktorerna som i den har avhandlingen kdnnetecknar iscensattning. I den hogra

kolumnen aterges sammanstallningar av observationen. I sammanstéllningarna

har de delar ddr de olika markdrerna for iscensattning, 11 — I3, blivit synliga,

fetmarkerats.

Tabell 6. Analys av iscensittning, tema Bronsdldern i Linneas klass.

Iscensittning

Observation Lirsituation Bronsaldern

I1. Det finns en idé om hur nagot ska
bearbetas, utforas och forstas.
Det adr ndgon/nigra som orkestrerar nagot.

Elevernas sjdlvklara igangsattning av
arbetet tydde pa att de var medvetna om
idén bakom arbetet.

Liraren orkestrerade aktiviteten i
makroperspektivet, (klassen och aktiviteten
som helhet).

Eleverna kunde i microperspektivet,
orkestrera, vem som skulle gora vad, hur
det skulle gestaltas, vilken information som
skulle anvandas, osv.

12. Det férekommer ett antal val (rum,
material, verktyg, tid, plats,
gestaltningssitt, modes).

Ett antal val var gjorda: plats - eleverna
kunde sitta i klassrummet eller
grupprummet, tid - de skulle arbeta under
vissa pass, vissa tider. Verktyg/material —
eleverna skulle anvanda datorer och bocker.
Léararen valde gestaltningssatt - ett héfte.
Eleverna gjorde ett antal val under arbetets
gang, men lararens ramar begransade deras
valmojligheter.

I3. Det forekommer nagon form av
presentation/representation, redovisning.

Eleverna skulle redovisa sina
presentationer/representationer for lararen
och klassen.
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Bilaga 12

Analys av design, tema Deckarhistoria pa datorn i Karolins klass.

Analys Design

I tabellen nedan visas analysen av larsituationens design ndr man arbetade med
temat Deckarhistoria pa datorn i Karolins klass. I kolumnen till vanster finns de
sex olika faktorerna som i den har avhandlingen kannetecknar design. I den hogra
kolumnen aterges sammanstallningar av observationen. I sammanstéllningarna

har de delar dar de olika markorerna for design, D1 — D6, blivit synliga,

fetmarkerats.

Tabell 7. Analys av design, tema Deckarhistoria pd datorn i Karolins klass.

Design

Observation Lirsituation

Deckarhistoria pa datorn

D1. Det finns en intention, ett
syfte/mdl som forhdller sig till
kontexten: att forhalla sig till
erbjudanden, (institutionell)
inramning.

Syftet med uppgiften: med hjilp av ett givet
berittelseschema skapa en deckarhistoria.
Inramningen var designad av ldraren och det
handlade om en mall (berittelseschemat) och en
modellering (tankekartan).

D2. Foreteelsen ar socialt
konstituerad och konstruerad.
Man engagerar sig i nagot eller
nagon kommunikativ form som
kan delas av andra.

Uppgiften introduceras i klass, utférs som pararbete.
Eleverna i engagerade sig i den kommunikativa
formen, vilket har innebar att de anvande olika
sorters modes: hér tal och skrift.

Arbetet innebar bade att eleverna kommunicerade
med varandra i gruppen, och med lararen.

D3. Det finns kollaborering, det
inbegriper flera aktérer med olika
roller.

Eleverna samarbetade, samarbetade.
Olika roller nér det gdllde lasandet och skrivandet.

D4. Det finns en formgivning av
nagot slag av undervisnings- och
ldrprocesser i relation till saval
materiella som kulturella
erbjudanden.

Lararen formgav sin undervisning i relation till de
materiella erbjudandena med mdjlighet till larande.
Elevernas kulturella erfarenheter blev synliga nar
de diskuterade stavning och forstaelsen for sprak,
skrivande och berittelsegenrens form.

D5. Det blir ett stdd for lirarnas
orkestrering av uppgiften eller
aktiviteten/situationen.

Lararen formgav uppgiften - bade hon och eleverna
hade stéd for hur uppgift organiseras och utfors.
Léararen gick igenom uppgiften innan eleverna satte
igang med arbetet. Sedan fl6t arbetet pa.

D6. Nagon far mojligheten att
tilligna sig kunskap och
firdigheter.

Eleverna tillagnade fardigheter i sprak- och
textbearbetning samt kunskaper om digital
kompetens.
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Bilaga 13

Analys av iscensittning, tema Deckarhistoria pa datorn i Karolins klass.

Analys Iscensittning

Tabellen nedan visar analysen av iscensattningen i Karolins klass ndar man
arbetade med temat Deckarhistorier pa datorn. I kolumnen till vanster finns de
fyra olika faktorerna som i den hdr avhandlingen kdnnetecknar iscensattning. I
den hogra kolumnen aterges sammanstdllningar av observationen. I
sammanstdllningarna har de delar dar de olika markorerna for iscensattning, 11 —

I3, blivit synliga, fetmarkerats.

Tabell 8. Analys av iscensittning, tema Deckarhistoria pd datorn i Karolins klass.

Iscensittning Observation Larsituation

Deckarhistoria pa datorn
I1. Det finns en idé om hur nagot e Lararen gick inledningsvis igenom uppligget av hur
ska bearbetas, utféras och uppgiften skulle bearbetas, utféras och forstas.
forstas. e Lararen orkestrerade aktiviteten i makroperspektivet,
Det ar ndgon/ndgra som klassen och aktiviteten som helhet och eleverna
orkestrerar nagot. kunde i microperspektivet, det vill sdga i paret,

orkestrera, vem som skulle gora vad, hur det skulle
gestaltas, osv.

I12. Det forekommer ett antal val e Lararen hade gjort ett antal val: plats - klassrummet,

(rum, material, verktyg, tid, tid - de ska arbeta under vissa pass, vissa tider.

plats, gestaltningssitt, modes). Verktyg/material — eleverna ska anvéanda datorer.
Eleverna kunde vilja vilket redovisningssitt de ville
ha.

I3. Det forekommer nagon form e Eleverna skulle redovisa sina

av presentation/representation, presentationer/representationer for liraren och

redovisning. klassen.
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Bilaga 14

Analys av design, tema Deckarhistoria pa appen i Linneas klass.

Analys Design

I tabellen nedan visas analysen av larsituationens design ndr man arbetade med
temat Deckarhistoria pa appen i Linneas klass. I kolumnen till vanster finns de sex
olika faktorerna som i den hir avhandlingen kénnetecknar design. I den hogra
kolumnen aterges sammanstallningar av observationen. I sammanstéllningarna

har de delar dar de olika markorerna for design, D1 — D6, blivit synliga,

fetmarkerats.

Tabell 9. Analys av design, tema Deckarhistoria pd appen i Linneas klass.

Design

Observation Lirsituation

Deckarhistoria pa appen

D1. Det finns en intention, ett syfte/mdl
som forhdller sig till kontexten: att
forhalla sig till erbjudanden,
(institutionell) inramning.

Lararen uttrycker att syftet med uppgiften &r
att jag/forskaren finns pa plats.

Lararen vill ocksa se hur eleverna har utveckl.
sitt skrivande med hjélp av en app.

D2. Foreteelsen dr socialt konstituerad
och konstruerad. Man engagerar sig i
nagot eller nagon kommunikativ form
som kan delas av andra.

Nagra elever vill inte gora den forskrivna
uppgiften forst men motiveras efter
modellandet att engagera sig i den.
Uppgiften &r socialt konstituerad och
konstruerad sa tillvida att man utfor den i ett
socialt ssmmanhang, i grupparbetesform.
Uppgiften redovisas i klassen.

D3. Det finns kollaborering, det
inbegriper flera aktérer med olika
roller.

Eleverna samarbetar
Eleverna tar olika roller i samarbetet.

D4. Det finns en formgivning av nagot
slag av undervisnings- och lirprocesser i
relation till savil materiella som
kulturella erbjudanden.

Léraren har formgett larsituationen i relation
till materiella erbjudanden.

Lararen har formgett larsituationen utifran att
jag/forskaren dr nidrvarande.

D5. Det blir ett stod for lirarnas
orkestrering av uppgiften eller
aktiviteten/situationen.

Modelleringen av anvdndandet av appen blev
ett stod for lararens orkestrering av uppgiften.

D6. Nagon far mojligheten att tilligna
sig kunskap och firdigheter.

Eleverna befiste tidigare kunskaper om app
och ldrplatta.
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Bilaga 15

Analys av iscensittning, tema Deckarhistoria pa appen i Linneas klass.

Analys Iscensittning

Tabellen nedan visar analysen av iscensdttningen i Linneas klass nar man arbetade

med temat Deckarhistorier pa appen. I kolumnen till vanster finns de fyra olika

faktorerna som i den har avhandlingen kdnnetecknar iscensattning. I den hogra

kolumnen aterges sammanstallningar av observationen. I sammanstéllningarna

har de delar ddr de olika markorerna for iscenséttning, I1 — I3, blivit synliga,

fetmarkerats.

Tabell 10. Analys av iscensittning, tema Deckarhistoria pd appen i Linneas klass.

Iscensittning

Observation Lirsituation

Deckarhistoria pa appen

I1. Det finns en idé om hur nagot ska
bearbetas, utféras och forstas.

Det ar ndgon/ndgra som orkestrerar
ndgot.

Lararen gick inledningsvis igenom uppligget
av hur uppgiften skulle bearbetas, utféras och
forstas.

Liraren orkestrerade aktiviteten

12. Det féorekommer ett antal val (rum,
material, verktyg, tid, plats,
gestaltningssitt, modes).

Léraren hade gjort ett antal val: plats -
klassrummet, tid - de ska arbeta under vissa
pass, vissa tider. Verktyg/material — eleverna
ska anvédnda en app pa larplattan.

I3. Det forekommer nagon form av
presentation/representation,
redovisning.

Eleverna skulle redovisa sina
presentationer/representationer for liraren
och klassen.
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Bilaga 16

Analys av design, tema Redovisning Jarnaldern i Linneas klass.

Analys Design

I tabellen nedan visas analysen av larsituationens design ndr man arbetade med

temat Redovisning Jarndldern i Linneas klass. I kolumnen till vanster finns de sex

olika faktorerna som i den hir avhandlingen kénnetecknar design. I den hogra

kolumnen aterges sammanstallningar av observationen. I sammanstéllningarna

har de delar déar de olika markorerna for design, D1 — D6, blivit synliga,

fetmarkerats.

Tabell 11. Analys av design, tema Redovisning Jirndldern i Linneas klass.

Design

Observation Lirsituation
Redovisning Jirndldern

D1. Det finns en intention, ett
syfte/mdl som forhaller sig till
kontexten: att forhalla sig till
erbjudanden, (institutionell)
inramning.

Syftet ar att redovisa temat Jarnaldern.
Lararen forhaller sig till kontexten, den
institutionella inramningen pa ett mindre
fungerande sitt.

D2. Foreteelsen ar socialt
konstituerad och konstruerad. Man
engagerar sig i nagot eller nagon
kommunikativ form som kan delas
av andra.

Eleverna engagerar sig i den kommunikativa
formen tillsammans pa olika sitt och i olika grad.

D3. Det finns kollaborering, det
inbegriper flera aktorer med olika
roller.

Eleverna samarbetar i viss man

D4. Det finns en formgivning av
nagot slag av undervisnings- och
ldrprocesser i relation till saval
materiella som kulturella
erbjudanden.

Lararen har inte formgett larsituationen i
relation till materiella erbjudanden

Lararen har forbisett vissa faktorer som kunde
ha forbattrat larsituationen

D5. Det blir ett stod for lirarnas
orkestrering av uppgiften eller
aktiviteten/situationen.

Léararen har ett stdd i orkestreringen.

D6. Nagon far mojligheten att

tilldgna sig kunskap och firdigheter.

Syftet ar att eleverna ska tilldgna sig kunskaper
och fardigheter. Det ar svart att uttala sig om det
egentliga utfallet.
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Analys av iscensittning, tema Redovisning Jarndldern i Linneas klass.

Analys Iscensittning

Tabellen nedan visar analysen av iscensdttningen i Linneas klass nar man arbetade
med temat redovisning Jarnaldern. I kolumnen till véanster finns de tre olika
faktorerna som i den har avhandlingen kdnnetecknar iscensittning. I den hogra
kolumnen aterges sammanstallningar av observationen. I sammanstéllningarna
har de delar ddr de olika markorerna for iscenséttning, I1 — I3, blivit synliga,

fetmarkerats.

Tabell 12. Analys av iscensittning, tema Redovisning Jirndldern i Linneas klass.

Iscensittning Observation Larsituation
Redovisning Jidrndldern
I1. Det finns en idé om hur nagot e Liraren orkestrerade aktiviteten utifran designens och
ska bearbetas, utféras och uppgiftens idé.
forstas.

Det ar ndgon/ndgra som
orkestrerar nagot.

I12. Det forekommer ett antal val e Lararen hade gjort ett antal val: plats - klassrummet,
(rum, material, verktyg, tid, tid - de ska arbeta under vissa pass, vissa tider.
plats, gestaltningssitt, modes). Verktyg/material — eleverna ska anvanda dator,

projektor och skrivare.
e De val som gjorts samarbetar inte med uppgiftens

intention.
I3. Det forekommer nagon form e Eleverna redovisar sina
av presentation/representation, presentationer/representationer for liraren och
redovisning. klassen.
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Analys av design, tema Rédluvan i Karolins klass.

Analys Design

I tabellen nedan visas analysen av larsituationens design ndr man arbetade med

temat Rodluvan i Karolins klass. I kolumnen till vanster finns de sex olika

faktorerna som i den hdr avhandlingen kadnnetecknar design. I den hogra

kolumnen aterges sammanstallningar av observationen. I sammanstéllningarna

har de delar dar de olika markorerna for design, D1 — D6, blivit synliga,

fetmarkerats.

Tabell 13. Analys av design, tema Rodluvan i Karolins klass.

Design

Observation Lirsituation
Rédluvan

D1. Det finns en intention, ett syfte/mdl som
forhdller sig till kontexten: att férhalla sig till
erbjudanden, (institutionell) inramning,.

e Syftet med passet var att introducera en
skrivuppgift som handlade om
lasforstaelse

e Syftet med uppgiften var att eleverna
skulle bli bittre berittare

¢ Introduktionen skulle inspirera till
fantasi och skrivande

D2. Foreteelsen dr socialt konstituerad och
konstruerad. Man engagerar sig i nagot eller
nagon kommunikativ form som kan delas av
andra.

e Uppgiften introducerades i klassen
e Elevernaiengagerade sigiden
kommunikativa formen, har samtalet

D3. Det finns kollaborering, det inbegriper
flera aktérer med olika roller.

e Eleverna samarbetade med liraren.
Lararen ledde samtalet.

D4. Det finns en formgivning av nagot slag av
undervisnings- och lirprocesser i relation till
savil materiella som kulturella erbjudanden.

e Ldrare och elever anvande bade
materiella och kulturella erbjudanden.
Elevernas kulturella forstaelse
framkommer i samtalet.

D5. Det blir ett stod for lirarnas orkestrering
av uppgiften eller aktiviteten/situationen.

e Designen stodjer lirarens orkestrering
av uppgiften.

Dé6. Nagon far mojligheten att tilligna sig
kunskap och firdigheter.

e Eleverna inbjuds till lairande genom att
gammal kunskap och nya idéer moéts
och diskuteras i samtalet.
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Analys av iscensittning, tema Rédluvan i Karolins klass.

Analys Iscensittning

Tabellen nedan visar analysen av iscensdttningen i Karolins klass ndr man
arbetade med temat Rodluvan. I kolumnen till vanster finns de fyra olika
faktorerna som i den har avhandlingen kdnnetecknar iscensattning. I den hogra
kolumnen aterges sammanstallningar av observationen. I sammanstallningarna
har de delar ddr de olika markorerna for iscenséttning, I1 — I3, blivit synliga,

fetmarkerats.

Tabell 14. Analys av iscensittning, tema Rodluvan i Karolins klass.

Iscensittning Observation Lirsituation

Rédluvan
I1. Det finns en idé om hur nigot ska bearbetas, e Léraren gick inledningsvis igenom
utféras och forstas. upplédgget av hur uppgiften skulle
Det ér ndgon/ndgra som orkestrerar nagot. bearbetas, utforas och forstas.
12. Det forekommer ett antal val (rum, material, e Lararen hade gjort ett antal val.

verktyg, tid, plats, gestaltningssitt, modes).

I3. Det forekommer nagon form av ¢ Eleverna skulle redovisa sina
presentation/representation, redovisning. presentationer/representationer for
ldraren och klassen lingre fram.
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Analys av design, tema Topplistan i Linneas klass.

Analys Design

I tabellen nedan visas analysen av larsituationens design ndr man arbetade med
temat Topplistan i Linneas klass. I kolumnen till vanster finns de sex olika

faktorerna som kannetecknar design. I den hogra kolumnen aterges

sammanstallningar av observationen. I sammanstillningarna har de delar dar de

olika markorerna for design, D1 — D6, blivit synliga, fetmarkerats.

Tabell 15. Analys av design, tema Topplistan i Linneas klass.

Design

Observation Lirsituation Topplistan

D1. Det finns en intention, ett syfte/mdl som
forhdller sig till kontexten: att férhalla sig till
erbjudanden, (institutionell) inramning,.

e Eleverna skulle anvinda datorer

e Syftet med uppgiften skulle kunna vara
att lararen vill se elevernas utveckling
over tid

o Syftet skulle vidare kunna vara att
forskaren r nirvarande

¢ Uppgiften hianger inte samman med
resten av klassens undervisn.

D2. Foreteelsen ar socialt konstituerad och
konstruerad.

Man engagerar sig i ngt eller ngn kommu-
nikativ form som kan delas av andra.

e Olika sorters modes anviandes: har tal,
skrift

¢ Eleverna kommunicerade i gruppen,
samt med lararen.

D3. Det finns kollaborering, det inbegriper
flera aktérer med olika roller.

e Eleverna samarbetade, samarbetade.
e Olika roller framtrddde nar det gillde
lasandet och skrivandet.

D4. Det finns en formgivning av nagot slag av
undervisnings- och lirprocesser i rel. till saval
mat. som kult. erbjudanden.

e Formgivn. skedde i relation till de
mater. erbjudandena och elevernas
kulturella erfarenheter som fanns.

D5. Det blir ett stod for lirarnas orkestrering
av uppgiften eller aktiviteten/situationen.

e Formgivning av uppgiften erbjod larare
och elever stod for hur uppg. skulle
organiseras och utforas.

e Stddet forsvann relativt snabbt nir
eleverna borjade arbeta.

D6. Nagon far mojligheten att tilligna sig
kunskap och firdigheter.

¢ Kunskaper om stavning och innehall i
olika desserter
e Trining av turtagning o. forhandling.
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Analys av iscensittning, tema Topplistan i Linneas klass.

Analys Iscensittning

Tabellen nedan visar analysen av iscensdttningen i Linneas klass nar man arbetade
med temat Topplistan. I kolumnen till vanster finns de tre olika faktorerna som i
den har avhandlingen kdnnetecknar iscensattning. I den hogra kolumnen aterges
sammanstallningar av observationen. I sammanstillningarna har de delar dar de

olika markorerna for iscensattning, I1 — I3, blivit synliga, fetmarkerats.

Tabell 16. Analys av iscensittning, tema Topplistan i Linneas klass.

Iscensittning Observation Larsituation Topplistan

I1. Det finns en idé om hur nagot ska e Liraren hade en idé om uppgiften.
bearbetas, utforas och forstas. e Liraren orkestrerade aktiviteten i
Det adr ndgon/nigra som orkestrerar nagot. makroperspektivet, (klassen och

aktiviteten som helhet).

¢ Eleverna kunde i microperspektivet,
orkestrera, vem som skulle gora vad,
vilken information som skulle anvandas,

0sVv.
12. Det forekommer ett antal val (rum, e Ett antal val var gjorda: plats - eleverna
material, verktyg, tid, plats, gestaltningssitt, kunde sitta i klassrummet eller
modes). grupprummet, tid - de skulle arbeta

under vissa pass, vissa tider.
Verktyg/material — eleverna skulle
anvanda datorer.

I3. Det forekommer nagon form av e Eleverna skulle redovisa sina
presentation/representation, redovisning. presentationer/representationer for
lararen och klassen.
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Analys av design, tema Att skriva utan ramar i Karolins klass.

Analys Design

I tabellen nedan visas analysen av larsituationens design ndr man arbetade med

temat Att skriva utan ramar i Karolins klass. I kolumnen till vanster finns de sex

olika faktorerna som i den hir avhandlingen kénnetecknar design. I den hogra

kolumnen aterges sammanstallningar av observationen. I sammanstéllningarna

har de delar dar de olika markorerna for design, D1 — D6, blivit synliga,

fetmarkerats.

Tabell 17. Analys av design, tema Att skriva utan ramar i Karolins klass.

Design

Observation Larsituation Att skriva utan ramar

D1. Det finns en intention, ett
syfte/mdl som forhaller sig till
kontexten: att férhalla sig till
erbjudanden, (institutionell)
inramning.

Syftet med uppgiften ar att utveckla elevernas
skrivande utifran en mall
Syftet dr vidare att eleverna ska arbeta individuellt

D2. Foreteelsen ar socialt
konstituerad och konstruerad.
Man engagerar sig i ndgot eller
nagon kommunikativ form som
kan delas av andra

Larsituationen inleds med att lararen refererar till den
foregdende lektionen da uppgiften introducerades.

Ett gemensamt samtal foljer

Eleverna arbetar var for sig

Eleverna pratar m. varandra for inspiration

D3. Det finns kollaborering, det
inbegriper flera aktorer med
olika roller.

Det finns flera aktérer med olika roller.

D4. Det finns en formgivning av
nagot slag av undervisnings- och
lidrprocesser i relation till saval
mat. som kult. erbjudanden.

Lararen har formgett undervisningen i forhallande till
materiella erbjudanden
De kulturella forhallandena synliggors i samtalet.

D5. Det blir ett stdd for lirarnas
orkestrering av uppgiften eller
aktiviteten/situationen.

Lararen har stod i sin orkestrering av uppgiften.
Eleverna har stéd av orkestreringen.

Den elev som upplever osikerhetskinslan av att
arbeta ensam har stdd i orkestreringen.

D6. Nagon far mojligheten att
tilligna sig kunskap och
firdigheter.

Eleverna utvecklar sin kunskap om genrer.
Eleverna tranar pa att arbeta individuellt i stallet for
som de tidigare oftast gjort, i par eller i grupp.
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Analys av iscensittning, tema Att skriva utan ramar i Karolins klass.

Analys Iscensittning

Tabellen nedan visar analysen av iscensédttningen i Karolins klass ndr man
arbetade med temat Att skriva utan ramar. I kolumnen till vanster finns de fyra
olika faktorerna som i den har avhandlingen kannetecknar iscensittning. I den
hogra  kolumnen  aterges sammanstdllningar av  observationen. I
sammanstdllningarna har de delar dar de olika markorerna for iscensattning, 11 —

I3, blivit synliga, fetmarkerats.

Tabell 18. Analys av iscensittning, tema Att skriva utan ramar i Karolins klass.

Iscensittning Observation Larsituation Att skriva utan ramar

I1. Det finns en idé om hur nagot ska e Liraren orkestrerade aktiviteten i

bearbetas, utforas och forstas. makroperspektivet (klassen och aktiviteten som

Det idr ndgon/ndgra som orkestrerar helhet)

nagot.

12. Det forekommer ett antal val o Ett antal val: plats - eleverna kan sitta i

(rum, material, verktyg, tid, plats, klassrummet eller grupprummet, tid - de ska

gestaltningssitt, modes). arbeta under svensklektionerna. Verktyg/material
—under lektionen géller papper och penna.

I3. Det forekommer nagon form av e Eleverna skulle redovisa sina

presentation/representation, presentationer/representationer for lararen och

redovisning. klassen.
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Sammanfattande analys av de atta observerade lirsituationerna-ldarande

I tabellen nedan sammanfattas analysen av ldrande i de atta observerade

larsituationerna i de tva klasserna i arskurs 3. Forkortningarna (Ka) star for

Karolin och (Li) for Linnea.

Tabell 19. De
(studie 2, 2014).

dtta observerade lirsituationerna i Karolins och Linneas tredjeklasser

Analys Lirande.

Markorer  for
lirande —>

Observation

Larsituation \L

Socialt situerad (L1)

Aktiviteten sker i par
eller grupp i
klassrummet. Elever
och elever och elever
och ldrare interagerar.

Redovisning av
textproduktionen sker
som en social
konstruktion.

Teckenproduktion (L2)

En teckenproduktion som
omformade de kulturellt
tillgangliga
representations-formerna
och skapade nya tecken
sker i form av arbete med
olika verktyg som penna,
papper, dator, bdocker,
internet och olika modes
som skrift, bildhantering,
hoglasn.

Okad formaga (L3)

Eleverna tillagnar sig 6kad
formaga att engagera sig i
en social domin eller en
okad formaga att anvianda
en uppsittning tecken pa
ett meningsfullt sitt.

Temal e  Grupparbete. e Info fran internet e Utmaningar
Jarndldern(Ka) ¢ Redovisning i transformeras till (Googlesokning).
klassen. text och bild i en e Ny dmnes- och
bild-presentation. digitalkunskap.
Tema 2 e Pararbete. e Information fran e Tecken-produktion
Bronsildern (Li) e Redovisning i bdcker och internet med
klassen. tranformeras till komplikationer
e Interaktion text och bild genom (information).
mellan dator och skrivar- e Ny amnes- och
larare/elev o. arbete. digitalkunskap.

elev/elev.

Tema 3
Deckarhistoria pd
datorn (Ka)

e Pararbete.

e Redovisning i
klassen.

e Interaktion
mellan
larare/elev och
elev/elev.

e Tanke och tal
tranformeras till
dataskriven text.

e Skapande av nya
tecken sker i arbete
med datorn.

o Okad formaga att
anvanda en
uppsattning tecken
pa olika sétt.

o Kreativt
anvandande av
spraket.
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Tema 4 Arbete i par- Slumpmassigt Tre elever valde

Deckarhistoria pd eller grupp. framkomna bilder olika grad av

appen (Li) Redovisning i eller symboler pa deltagande.
klassen. appen, Inbjuder till en
Interaktion transformerades intrikat interakt.
mellan sedan till inlast text mellan eleverna
larare/elev och pa appen. Samarbete och
elev/elev. motarbete uppstar

larsit.

Tema 5 Arbete 2 0.2 Redovisning av Utmaning av den

Redovisning  av eller30.3. datortext till sociala kontexten.

Jarndldern (Li) Redovisning i muntlig och digital Eleverna gavs
klassen. presentation mojlighet att
Interaktion reflektera 6ver hur

mellan larare/

redovis-ningarna

elev o. skulle kan goras
elev/elev. battre.
Tema 6 Introduktion Lararen omformar Tankar,
Rédluvan (Ka) av sago- barnens idéer till reflektioner och

skrivande i

datorskrift som

diskussion.

klassen. visas med Eleverna engagera
Redovisning i storbildsprojektor sig i en social
klassen. pa white boarden. domén och den
Interaktion uppgift lararen
larare/elev o. designat.
elev/elev.

Tema 7 Pararbete. Talat ord Soc, tréning: tur-

Topplistan (Li)

Redovisning i

tranformeras till

tagning, tolk-

klassen. datortext. ningsforetrade o.
Interaktion Datortext redovisas forhandlings-
mellan i talad form infor formaga.
larare/elev, klassen. Laborering med
elev/elev. stavning.
Tema 8 Modellande i Mall (berattelse- Tréna det egna
Att skriva utan klassen. schema) o. lararens skrivandet.
ramar (Ka) Individuellt modellande vid
skrivande. dator o. projektor
Mojlighet till som ingangsfas.
kompis- Inga innehallsliga
inspiration. ramar ges.
Redovisning i Formmassiga

klassen.

ramar ges: Stodord
fylls in i mallen.
Text ska skrivas
med penna pa
papper. Muntl.
redovisn.
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De atta observerade ldrsituationerna i Karolins och Linneas tredjeklasser-

meningskapande

I tabellen nedan sammanfattas analysen av meningsskapande i de éatta

observerade léarsituationerna i de tva klasserna i arskurs 3. Forkortningarna (Ka)

star for Karolin och (Li) fér Linnea.

Tabell 20. De dtta observerade lirsituationerna i Karolins och Linneas tredjeklasser

(studie 2, 2014). Analys Meningsskapande.

Markoérer Socialt samspel Fornuftigt, Redskap (M3) Modes (M4)
for 1) meningsfullt (M2) Olika redskap Olika modes som
menings- Nagon upplever att | anvinds for att géra | anvindes som
skapande nagot ar omvirlden resurser for
meningsfullt, begriplig. menings-
fornuftigt, alt. att skapande.
nagon upplever den
Lir- innebord som nagot
situation \L far i en konkret
Obser- situation som
vation meningsfull.
Tema 1 ¢ Grupp-arbete. e Eleverna delar e Eleverna anv. |e Olika modes
Jarndldern ¢ Redo-visning i upp arbetet datorns skriv- anvéands: tal,
(Ka) klassen. utifran egna funktion och skrift, bild som
e Interaktion onskemal och internet for att resurser
mellan ldrare/ forut- formera och
elev och sdttningar. begriplig-gora
elev/elev. e Losning av den informa-
sokproblem tion de vill
representera.
Tema 2 e Pararbete. o Tyst 6verens- e Bocker, dator e Tal, skrift,
Bronsildern e Redo-visning kommelse om med bild-
(Li) i klassen. samarb. form o. skrivfunktion produktion,
e Interaktion uppgiftens och internet for héftes-
mellan utférande. Ett bildsokning, produktion.
larare/elev fornuftigt o papper, penna.
och meningsfullt kopiator.
elev/elev. forhallningssatt

for att genom-
fora en alagd
skoluppgift.
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Tema 3 Pararbete. Tyst 6verens- e Dator med e Tal, skrift.
Deckarhistori Redovis-ning kommelse om skriv-
a pd datorn i klassen. samarbetets funktion.
(Ka) Interaktion form och uppg.
mellan utforande. Ett
larare/elev fornuftigt och
och meningsfullt
elev/elev. forhallnings-
satt for att
genomfora en
alagd
skoluppgift.
Tema 4 Grupp- Eleverna e Larplatta e Tal,
Deckarhistori arbete. samarbetade pa med app knapp-
a pd appen Redovis-ning olika sdtt och i StoryWheel tryck
(Li) i klassen. olika grad. (=snurra
Interaktion pa det
mellan virtuella
larare/elev o. hjulet).
elev/elev.
Tema 5 Arbete 2 och e Datorer, e  Tal, skrift,
Redovisning 2 eller 3 och projektor bild.
av Jarndldern 3. och skrivare
(Li) Redovis-ning
i klassen.
Interaktion
mellan
larare/ elev
0. elev/elev.
Tema 6 Intro- Tydligt syfte e Dator, e Taloch
Rodluvan duktion i med projektor, skrift pa
(Ka) klassen. uppgiften. schema- tavla och
Redovis-ning Lérarens mall, White dator.
i klassen. introduktion board-
engagerar penna,
eleverna. e  Whiteboard.
Tema 7 Pararbete. Lararen e Dator e Tankar
Topplistan Redovisning engagerar och tal
(Li) i klassen. eleverna m. transform
Interaktion beréttelsen eras till
larare/elev, om dem skrift.
elev/elev. sjdlva som
skribenter.
Tema 8 Modellande i e Liararen: e  Skrift, tal.
Att skriva klassen. dator och
utan ramar Individuellt projektor.
(Ka) skrivande. Eleverna:
Kompis- papper och
inspiration. penna.
Redovisning
i klassen.
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Intervjuer med Karolin. Analys Lirande.

I tabellen nedan sammanfattas analysen av intervjuerna gjorda med Karolin i

studierna 1 (2012) och 2 (2014), gdllande ldrande utifran ett designteoretiskt

perspektiv.

Tabell 21. Intervjuer med Karolin. Analys Léirande.

Lirande

Karolin 2012

Karolin 2014

L1. Det skerien
social kontext och
det finns en
interaktion.

Den sociala kontexten
innefattar stodjande
politiker, skolledning,
intresserade kollegor i
utbildning, elever och
foraldrar.

Arbete med Skype och
blogg erbjuder interaktion i
och utanfor skolan.

Den 6vergripande sociala
kontexten kvarstar. Dock
mindre interaktion med
foraldrar och omvarld.
Modellandet viktigt under alla
tre aren. Mer individuellt
arbete i trean dn i ettan och
tvaan.

Det mesta av all textprod.
redovisas i grupp/klass.

L2. Det finns en

En omfattande

En omfattande

teckenproduktion teckenproduktion sker. teckenproduktion har skett

som omformar de Alla sorters verktyg och under aren. Alla sorters

kulturellt modes anvands. verktyg och modes har

tillgangliga e Transformering av anvants.

representationsfor teckenproduktion mellan e Transformering av tecken-

merna och skapar olika modes sker ofta. produktion mellan olika

nya tecken. ¢ Digitala verktyg anvands i modes sker. I 8k 3 anvands
stort sett uteslutande som mest dock papper och penna.
skrivverktyg.

L3. En dkad e Entydligt 6kad formaga att e Entydligt 6kad formaga att

formdga att
engagera sigien
social domdin ses,
alternativt: En
dkad formdga att
anvinda en
uppsittning tecken
pa ett meningsfullt
sdtt ses.

engagera sig i olika sociala
domaner, bade inom och
utom skolan har noterats
(klassrum, Skype, blogg).
En tydligt 6kad formaga att
anvanda olika uppsattning
av tecken pa ett
meningsfullt sitt (tidig
spraklig medvetenhet) har
noterats.

Elever i behov av sarskilt
stod har utvecklat
kommunikativa
kompetenser.

engagera sig i olika sociala
domaéner, bade inom och utom
skolan har noterats.

En tydligt 6kad formaga att
anvanda olika uppséttningar
av tecken pa ett meningsfullt
sdtt (t.ex. vid grupparbeten,
redovisningar, nationella
prov) har noterats.

Elever i behov av sarskilt stod
och elever med annat
hemsprak an svenska har
utvecklat kommunikativa
kompetenser.
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Intervjuer med Linnea. Analys Larande

I tabellen nedan sammanfattas analysen av intervjuerna gjorda med Linnea i

studierna 1 (2012) och 2 (2014), gallande ldrande utifran ett designteoretiskt

perspektiv.

Tabell 22. Intervjuer med Linnea. Analys Lirande.

Lirande

Linnea 2012

Linnea 2014

L1. Det skerien
social kontext och
det finns en
interaktion.

Den sociala kontexten
innefattar stodjande
politiker, skolledning,
intresserade kollegor i
utbildning, elever och
foraldrar.

Arbete med Skype och
blogg erbjuder interaktion i
och utanfor skolan.

Den 6vergripande sociala
kontexten kvarstar. Dock
mindre interaktion med
omvarld.

Modellandet har varit viktigt
under alla tre aren.

Det mesta av all
textproduktion redovisas i
grupp/klass.

L2. Det finns en

En omfattande

En omfattande

teckenproduktion teckenproduktion sker. teckenproduktion har skett

som omformar de e Alla sorters verktyg och under aren.

kulturellt modes anvands. e Alla sorters verktyg och

tillgangliga e Transformering av modes har anvénts.

representationsfor teckenprod. mellan olika e Transformering av

merna och skapar modes sker ofta. teckenproduktion mellan olika

nya tecken. ¢ Digitala verktyg anvénds i modes sker. I trean anvands
stort sett uteslutande som mest dock papper och penna.
skrivverktyg.

L3. En 6kad e Entydligt 6kad formaga att e Entydligt 6kad forméga att

formdga att
engagera sigien
social domdin ses,
alternativt: En
Okad formdga att
anvinda en
uppsittning tecken
pa ett meningsfullt
sdtt ses.

engagera sig i olika sociala
doméner, bade inom och
utom skolan har noterats
(klassrum, Skype, blogg).
En tydligt 6kad formaga att
anvanda olika
uppséttningar av tecken (t.
ex. tidig spraklig
medvetenhet) pa ett
meningsfullt sitt har
noterats.

Elever i behov av sarskilt
stod har utvecklat sina
kommunikativa
kompetenser.

engagera sig i olika sociala
domaéner, mest inom klassens
ram, har noterats.

En tydligt 6kad forméaga att
anvanda olika uppséttningar
av tecken (t.ex. vid
grupparbeten, redovisningar)
pa ett meningsfullt sétt har
noterats.

Elever i behov av sarskilt stod
har utvecklat sina
kommunikativa kompetenser.
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Design. Analys Karolins intentioner, 2012 och 2014.

Analys Karolins intentioner

I tabellen nedan redovisas analyserna av Karolins intentioner for att designa och
iscensdtta skriv- och ldsrelaterade ldrsituationer med hjilp av digitala verktyg. I
den véanstra kolumnen aterges de sex olika faktorer som i denna avhandling
kdnnetecknar design for larande. I den mittersta kolumnen redovisas Karolins
uttalanden relaterade till design i intervjun 2012 och i den hogra kolumnen hennes
uttalande i intervjun 2014. I sammanstillningarna har de delar dar de olika

markorerna for design, D1 — D6, blivit synliga, fetmarkerats.

Tabell 23. Design. Analys Karolins intentioner, 2012 och 2014.

Design Intervju Karolin 2012 Intervju Karolin 2014

D1. Det finns en e Syftet/intentionen var att e Syftet/intentionen var att

intention, ett syfte/mil alla barn skulle lira sig alla barn skulle lira sig

som forhdller sig till ldsa och skriva. Fokus ldsa och skriva. Fokus fanns

kontexten: det handlar fanns pa eleverna som hade pa eleverna som hade det

om att forhdlla sig till det svart i skolan. svart i skolan.

erbjudanden, e Denreguljira e Denreguljira

institutionell specialundervisningen specialundervisningen

inramning. ansags inte tillracklig for ansags inte tillracklig for
att syftet skulle uppnas. att syftet skulle uppnas.

e Elever med problem med e Modellandet viktigt
finmotorik skrev littare e Eleveribehov av stéd var
med datorn hjilpta av att anvinda

e Elever med dator.
koncentrationssvarigheter e Eleverna ska kédnna lust,
kunde koncentrera sig glddje for att fa motivation
bittre. for skolarbetet

e Vygotskij som stod for
pedagogiken.

e Eleverna ska kdnna lust,
glddje for att fa motivation
for skolarbetet
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D2. Foreteelsen ar
socialt konstituerad
och konstruerad. Man
engagerar sig i ndgot
eller ndgon
kommunikativ form
som kan delas av
andra.

Designen av larprocesser
skedde i
lirargemenskapen.
Lérarna inspirerades av
varandra. Alla lirarna pa
skolan var involverade.
Nya mottagare for
kommunikation.

Eleverna engagerade sig i
bloggarbetet

En ny grupp mottagare till
elevtexter

Klasserna interagerade
med skolor i andra stader
och lander.

D3. Det finns
kollaborering, det
inbegriper flera aktirer
med olika roller.

Samarbetet med andra
larare var essentiellt.
Kollaborering skedde med
eleverna,

Differentierade roller
uppstod.

Samarbetet mellan lirarna
utvecklades.

Lirare och elever
alternerade mellan olika
roller

D4. Det finns en
formgivning av nagot
slag av undervisnings-
och lirprocesser i
relation till saval
materiella som
kulturella erbjudanden.

Moblering och placering
var viktigt nar det géllde
formgivningen av
larmiljoerna.

En mix av olika metoder,
arbetssitt och lirverktyg

ledde till god undervisning.

Mixen av olika metoder,
arbetssitt och larverktyg
ansags vara nyckeln till
elevernas skriftsprakliga
framgéngar.

D5. Det blir ett stod for
ldrarnas orkestrering av
uppgiften eller

aktiviteten/situationen.

Designen/formgivningen
vara ett stod for
orkestreringen av
undervisningen.

Designen/formgivningen
vara ett stod for
orkestreringen av
undervisningen.

D6. Nagon far
mojligheten att tilligna
sig kunskap och
firdigheter.

Alla elever att ldra sig lasa
och skriva.

Eleverna tillagnade sig en
spraklig medvetenhet
tidigare.

Eleverna diskuterade
nitetikett och utvecklade
en digital kompetens.

Eleverna skrev linga
kvalitativa texter.
Eleverna tillagnade sig en
spraklig medvetenhet
tidigare.
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Iscensdttning. Analys Karolins intentioner, 2012 och 2014

Nedan redovisas analyserna av Karolins intentioner 2012 och 2014 for att

iscensatta skriv- och ldsrelaterade larsituationer med hjélp av digitala verktyg. I

den mittersta kolumnen redovisas Karolins uttalanden relaterade till iscensattning

i intervjun 2012 och i den hogra kolumnen hennes uttalande i intervjun 2014. I

sammanstallningarna har de delar dér de olika markorerna for iscensdttning, 11 —

I3, blivit synliga, fetmarkerats.

Tabell 24. Iscensittning. Analys Karolins intentioner, 2012 och 2014

Iscensittning

Intervju Karolin 2012

Intervju Karolin 2014

I1. Det finns en idé om
hur nagot ska
bearbetas, utforas och
forstas. Det ar
ndgon/ndgra som
orkestrerar (dvs.
planerar och genomfor)
idén.

Karolin stédjer idén om
iscensittning pa sin
didaktiska design.

Hon planerar och
genomfor iscensattningen.

Karolin stodjer idén om sin
iscensdttning pa sin
didaktiska design.

Hon planerar och genomfor
iscensattningen.

Eleverna har fatt storre
utrymme i planeringen.

12. Det forekommer ett
antal val (rum,
material, verktyg, tid,
plats, gestaltningssitt,
modes.).

Val av rum, material,
verktyg, tid, plats,
gestaltningssatt, modes
gjordes kontinuerligt.

Val av rum, material,
verktyg, tid, plats,
gestaltningssatt, modes
gjordes kontinuerligt.
Eleverna hade mdjlighet att
gora och gjorde fler val dn
vad som hade varit vanligt
forekommande i de tidigare
klasserna.

I3. Det forekommer
nagon form av
presentation/representa
tion, redovisning.

Presentationer,
representationer,
redovisningar skedde i
olika former, sasom skype,
klassbloggar, filmer,
Powerpoint-
presentationer, youtube.

Presentationer,
representationer och
redovisningar skedde i
olika former, dock férre dn i
arskurs 1 och 2.
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Design. Analys Linneas intentioner, 2012 och 2014

Analys Linneas intentioner

Nedan redovisas analyserna av Linneas intentioner 2012 och 2014 for att designa
och iscensétta skriv- och lasrelaterade larsituationer med hjélp av digitala verktyg.
I den vénstra kolumnen aterges de sex olika faktorer som i denna avhandling
kdnnetecknar design for ldarande. I den mittersta kolumnen redovisas Linneas
uttalanden relaterade till design i intervjun 2012 och i den hogra kolumnen hennes

uttalande i intervjun 2014. I sammanstillningarna har de delar dar de olika

markorerna for design, D1 — D6, blivit synliga, fetmarkerats.

Tabell 25. Design. Analys Linneas intentioner, 2012 och 2014.

Design

Intervju Linnea 2012

Intervju Linnea 2014

D1. Det finns en
intention, ett
syfte/mdl som
forhaller sig till
kontexten: det
handlar om att
forhdlla sig till
erbjudanden,
institutionell
inramning.

e Eleverna som &r i behov av
stéd vinner pd arbetet med
digitala verktyg. Bittre
mojlighet till
kommunikation.

e Eleverna behaller lusten

e Bittre ldra sig skriva pa ett
tangentbord.

e Teknik ar framtiden.

e Viktigt lara sig soka
information pa internet i
tidig alder.

e Vygotskij som teor. grund

e Alla elever utvecklar god
skriv- och lasformaga

e Arbetet med digitala
verktyg medfor att alla
barn utvecklas.

e Eleverna tycker
fortfarande att skola ar
viktigt och intressant.

o Overgang till lirplattor
eftersom datorerna blivit
for gamla och sloa.

D2. Foreteelsen ar
socialt konstituerad
och konstruerad. Man
engagerar sig i ndgot
eller nagon
kommunikativ form
som kan delas av
andra.

e En”ny publik” for
klassernas texter.
e Kollegial inspiration.

o Arbetet tillsammans med
bloggarna

D3. Det finns
kollaborering, det
inbegriper flera
aktorer med olika
roller.

e Elever och lirare har olika
roller i arbetet. Man
samarbetar med aktorer
som befinner sig utanfor
den egna skolan (andra
skolor, foraldrar).

e Eleverna ir delvis
delaktiga i planering av
skolarbetet.
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D4. Det finns en
formgivning av nagot
slag av undervisnings-
och lirprocesser i
relation till saval
materiella som
kulturella
erbjudanden.

Lirmiljoerna och
larsituationerna anpassas
for alla elever.

Designen av den materiella
och kulturella larmiljon
var viktig.

Larmiljoerna och
larsituationerna anpassas
for alla elever.

Designen av den
materiella och kulturella
larmiljon var viktig.
Eleverna far bestimma
mer omkring sin larmiljo

D5. Det blir ett stod
for lararnas
orkestrering av
uppgiften eller
aktiviteten/situatione
n.

Eleverna far verktyg for
larande.

Eleverna gor sjalva ofta
tankekartor nar de startar
upp sina arbeten eller nar
de ska skriva texter.

D6. Nagon far
mojligheten att
tilligna sig kunskap
och firdigheter.

Tidig utveckling av
spraklig medvetenhet

Utveckling av kallkritik.
Eleverna blir duktiga
lasare och skrivare pa
grund av arbetet med
bloggen.

Eleverna far syn pa sitt
larande

Eleverna har lart sig séka
information pa nitet
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Iscensdttning. Analys Linneas intentioner, 2012 och 2014

I tabellen nedan redovisas analyserna av Linneas intentioner 2012 och 2014 for att

iscensatta skriv- och ldsrelaterade larsituationer med hjilp av digitala verktyg. I

den mittersta kolumnen redovisas Linneas uttalanden relaterade till iscensattning

i intervjun 2012 och i den hogra kolumnen hennes uttalande i intervjun 2014. I

sammanstadllningarna har de delar dér de olika markorerna for iscensattning, I1 —

I3, blivit synliga, fetmarkerats.

Tabell 26. Iscensittning. Analys Linneas intentioner, 2012 och 2014

Iscensittning

Intervju Linnea 2012

Intervju Linnea 2014

I1. Det finns en idé om hur
nagot ska bearbetas, utforas
och forstas. Det ar
ndgon/ndgra som orkestrerar
(dvs. planerar och genomfor)
idén.

Léararen orkestrerar sin
undervisning utifran de
pedagogiska idéer som
bygger pa hennes
intentioner.

Léararen orkestrerar sin
undervisning utifran
de pedagogiska idéer
som bygger pa hennes
intentioner.

12. Det féorekommer ett antal
val (rum, material, verktyg,
tid, plats, gestaltningssiitt,
modes.).

Det forekommer ett
antal val (rum, material,
verktyg, tid, plats,
gestaltningssatt,
modes.).

Det forekommer ett
antal val (rum,
material, verktyg, tid,
plats, gestaltningssatt,
modes.).

Eleverna viljer ofta
redovisningssiitt.

I3. Det forekommer nagon
form av
presentation/representation,
redovisning.

Det forekommer ett
stort antal
representationsformer.

Det forekommer firre
representationsformer
an 2012.
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