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Abstract

Literacy practices in the digitalised classroom

The rapid development of digital technologies today has expanded the traditional notion of
text to also embrace many different modalities, such as images and audio. Traditional
conceptions of what it means to read and write today are challenged, and hence become a
matter for educational practices. The extensive amount of texts we encounter today also
increase the need to take a critical stance towards texts, critical literacy. In a world where
anyone can produce and publish texts, it is also important to learn how different modalities
can be used for raising one’s voice in a purposeful way.

The aim of this study is to gain an understanding of literacy practices in a digitalised
classroom. In two ethnographical substudies, based on a sociocultural perspective, 13-14
year-olds’ literacy activities in school were studied during a one-year tablet venture. The first
substudy investigated which reading practices are significant in a 1:1 educational context. It
also studied which aspects become structuring resources in these practices and in what way
they become important for the reading practices. The focus of the second study was to further
investigate opportunities for critical literacy-work in students’ activities and the role the
digital technologies play in this.

In substudy 1, the analysis of the reading practices draws on the Four Resources Model
(Freebody & Luke, 2003). The model encapsulates the implications of being literate today,
with particular attention to reading, and recognises four multi-literate requirements for
reading effectively in a multimodal world — to break the code of texts, to participate in the
meaning of texts, to use texts functionally, and to critically analyse and transform texts. The
findings in this study show that the students are involved in a vast amount of reading practices
and that three out of the four reading practices emanating from the Four Resources Model
take place, i.e. to break the code of texts, participate in the meaning of texts and to use texts
functionally. Practices supporting critical analysis and transformation of texts are rare. The
practices that take place, are supported by a variation of structuring resources (e.g. teacher’s
scaffolding, help from peers or tablet resources). However, the main structuring resource is
still the strong focus on traditional practices such as task-solving, which mainly builds on
principles emanating from traditional text. The study shows that it is only occasionally that
structuring resources which also include the opportunities associated with the affordances of

digital technology are utilised.



In substudy 2, the analysis focuses on opportunities for critical literacy in a digitalised
classroom, and draws on the Interdependent model of critical literacy (Janks, 2010). The
model describes four interdependent conceptual dimensions that need to permeate a critical
literacy practice: power, access, diversity and design/redesign. The findings of this study
suggest that the use of digital technologies have the potential to open up for critical literacy
work in classrooms, e.g. through a broad access to texts, opportunities for diversity in terms
of design and redesign as well as for sharing ideas and perspectives with a larger audience.
This becomes particularly obvious when the students’ experiences become a resource in the
activities. However, since tasks and end products rarely explicitly focus on critical aspects,
students’ critical literacy remains invisible and a further development of critical literacy work
becomes limited. A conclusion is that when tasks and end products are designed to explicitly
address critical literacy aspects windows of opportunities open up in classroom practices, and
students’ critical literacy perspectives may become visible. However, incorporating critical
perspectives in educational practices often means that tensions arise between emerging
critical literacy practices and more traditional ones (e.g. curriculum, assessment, task focus),
which tend to inhibit critical literacy work. This second study shows that when students
experiences are allowed into the activities critical literacy-work is opened up. The design of
tasks should therefore not only take critical perspectives into consideration but also let
students’ voices to be heard in discussions about texts and in their design and redesign of
texts.

To conclude, the findings of this thesis suggest that when students’ experiences are
allowed in the activities, opportunities emerge for literacy practices that also embrace critical
aspects. The findings also suggest that digital tools may contribute to support the development
of such opportunities. That is e.g. the broad access to texts provided through the Internet.
Such an access to texts may also bring many diverse perspectives into the classroom, as well
as various opportunities to design/redesign texts in a personal and engaged way through the
use of different multimodal resources. By also involving critical aspects in the design of tasks
where students’ critical perspectives may become visible, opportunities can be created for

critical literacy to develop within the framework of educational literacy practices.
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Sammanfattning

De senaste decenniernas snabba utveckling av digitala teknologier har férandrat vad
begreppet text innefattar. Text ar idag sa mycket mer &n traditionella, typografiska tecken
eftersom det dven innefattar modaliteter som bild och ljud. Den har forandringen utmanar den
traditionella uppfattningen om vad det &r att kunna l&sa och skriva, och detta blir en angeldgen
fraga for skolan. Den stora mangden text vi moter idag 6kar ocksa behovet av att kunna
forhalla sig kritisk till text pa olika satt, i detta arbete bendamnt som critical literacy. I en vérld
dar vem som helst kan producera och publicera text, blir det ocksa viktigt att forsta vikten av
hur olika modaliteter kan anvandas for att gora sin rost hord pa ett andamalsenligt satt.

Syftet med arbetet som presenteras i denna licentiatuppsats ar att forsta de
literacypraktiker som &ger rum i ett digitaliserat klassrum. Genom att ta utgangspunkt i ett
sociokulturellt perspektiv, har en klass med 13-14-aringars literacyaktiviteter med datorplattor
studerats. Arbetet har resulterat i tva delstudier. I den forsta studien undersoktes vilka
laspraktiker eleverna var involverade i. Studien fokuserade dven pa vilka aspekter som tradde
fram som strukturerande resurser i dessa praktiker och pa vilket satt de blev viktiga for
laspraktikerna. Den andra studien fokuserade pa de majligheter som fanns for critical literacy
i undervisningen och vilken roll som digitala redskap spelade i detta.

| delstudie 1 tar analysen sin utgangspunkt i the Four Resources Model (Freebody &
Luke, 2003). Modellen sammanfattar fyra uppséttningar praktiker som elever behéver goras
delaktiga i idag for att utveckla en god las- och skrivkompetens, ndmligen att avkoda text,
skapa mening av text, anvanda text funktionellt och kritiskt analysera och transformera text.
Resultaten fran denna delstudie visar att eleverna ar delaktiga i en mangd olika laspraktiker.
Dessa representerar tre av de fyra praktiker som lyfts fram i modellen, dvs. avkoda, skapa
mening av text och att anvanda text funktionellt. Praktiker som involverar att kritiskt
analysera och transformera text &r ddremot ovanliga. Praktikerna involverar flera olika
strukturerande resurser (t.ex. lararens stottning, hjalp fran klasskamrater eller resurser i
datorplattorna), men den huvudsakliga strukturerande resursen har ett starkt fokus pa
traditionella praktiker, som t.ex. att I6sa uppgifter med utgangspunkt i den traditionella texten.
Det &r bara tillfalligtvis som de strukturerande resurserna ocksa inkluderar méjligheter som

kan kopplas till anvandandet av de digitala redskapen.
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| delstudie 2 analyseras de mojligheter som finns for critical literacy i ett digitaliserat
klassrum. Som analytiskt ramverk anvénds the Interdependent model of critical literacy
(Janks, 2010). Modellen beskriver fyra av varandra 6msesidigt beroende dimensioner som
behdver genomsyra en critical literacy-praktik: makt, tillgang, mangfald och design/omdesign.
Resultaten visar har att anvandandet av digitala redskap éppnar upp for ett critical literacy-
arbete i klassrummet, t.ex. genom att elevernas tillgang till text breddas, en mangfald olika
perspektiv far mojlighet att trada fram i samtal och i design och omdesign av text, saval som
mojligheter att dela idéer och perspektiv med en storre publik. Mojligheterna visar sig extra
tydligt nar elevernas egna erfarenheter tas tillvara i aktiviteterna. Eftersom uppgifter och
slutprodukter inte har nagot specifikt fokus pa kritiska aspekter, sa blir elevernas kritiska
perspektiv dock inte synliggjorda och en utveckling av critical literacy kan da bli begréansat.
Det pekar pa att designen av uppgifter ar central for i vilken man kritiska perspektiv kan fa
mojlighet att véxa fram och synliggdras. Att arbeta med critical literacy i skolan har dock
ibland visat sig svart nar det ska inforlivas med mer traditionella praktiker (t.ex.
styrdokument, beddmning, uppgiftsfokus). Detta har en tendens att begrénsa vad som blir
mojligt. Denna andra studie pekar pa att mojligheter &nda kan skapas nar uppgifterna designas
sd att eleverna far mojlighet att ta sin utgangspunkt i egna intressen och erfarenheter nar de
ska diskutera, designa och omdesigna texter.

Sammanfattningsvis visar resultaten i denna licentiatuppsats att nar elevernas erfarenheter
far utrymme i aktiviteterna sa skapas mojligheter for en bredd av literacypraktiker dar ocksa
kritiska aspekter trader fram. Resultaten visar ocksa att de digitala redskapen kan bidra till att
stotta en utveckling av dessa mojligheter. Genom tillgang till Internet ékar t.ex. tillgangen till
olika texter som for in en mangfald av olika perspektiv i klassrummet och varierande
mojligheter till att designa/omdesigna text pa ett personligt och engagerat satt med hjalp av
olika multimodala uttryckssatt. Genom att dessutom involvera Kkritiska aspekter i design av
uppgifter dar elevernas kritiska kompetenser ocksa blir synliggjorda, sa skapas ocksa
mojligheter for att critical literacy ska kunna utvecklas inom ramen for skolans

literacypraktiker.

Nyckelord: literacypraktiker, critical literacy, the Four Resources Model, digitalisering,

utbildning
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1. Introduktion

| detta arbete presenteras en studie av hur literacypraktiker formas i en svensk klassrumsmiljo
dar alla elever har ett personligt, digitalt redskap. Digitala teknologier ger tillgang till en stor
méangd text och variationen i hur text ser ut &r dessutom stor eftersom teknologin mojliggor ett
forenklat textskapande som kan innefatta bade alfabetisk text, bild och ljud. Dessa kvalitativa
skillnader i hur text ser ut okar behovet av att forhalla sig kritisk till text genom vad som
konceptualiseras genom ett critical literacy'-perspektiv (Janks, 2010). Digitala teknologier
som resurser for larande i skolan &r fortfarande en relativt ny foreteelse men forskningen
kring hur dessa anvénds i svenska pedagogiska miljoer blir allt mer omfattande. Hur
literacypraktiker i skolan formas nar digitala teknologier anvénds, och i synnerhet i vilken
man dessa 6ppnar upp for ett critical literacy-perspektiv, ar daremot fortfarande relativt
outforskat. Det 6vergripande syftet med detta arbete ar darfor att bidra till forskningsfaltet
kring literacy och larande med digitala teknologier och det falt som fokuserar pa
forutsattningar for critical literacy-arbete i klassrumsmiljoer dér alla elever har ett personligt,
digitalt redskap.

Det som traditionellt setts som literacypraktiker, har Iange fyllt en central funktion i
samhallet. Att kunna hantera och interagera med text har kommit att bli sjalvklart i ett
demokratiskt samhdlle och ett av skolans grundlaggande uppdrag &r att ansvara for barns och
ungas utveckling av literacy. Under flera arhundraden har textens form praglats av tryckta
eller skrivna typografiska symboler. Att lara sig lasa t.ex., handlade lange om att kunna
avkoda dessa symboler och att memorera text. Under de senaste 20 drens expansiva
utveckling av digitala teknologier har definitionen av vad text, lasande och skrivande ar
kommit att stéllas i ett nytt ljus. Kraven pa att memorera text har allt mer kommit att ersattas
av formagor som att kunna reflektera, tolka och skapa mening av det lasta (Kress, 2003). Idag
kan text ofta vara multimodal och innehalla inslag av bade ljud och bild. For att vara las- och
skrivkunnig idag behdver man kunna anvéanda sig av manga olika modaliteter och eftersom
dessa kan kombineras med varandra kan nya tolknings- och uttrycksmojligheter ges. Digitala
miljoer gor ocksa texten expansiv och foranderlig: vem som helst kan vara med och publicera
och interagera med text i odndlighet. Granserna mellan att vara konsument och producent av
text &r idag inte lika tydliga som tidigare och textanvandare har nu snarare blivit prosumenter
(Toffler, 1980).

L F6r mer utforlig definition se avsnitt 3.6.



Detta arbete tar sin utgangspunkt i denna vidgade syn pa text, lasande och skrivande,

vilket kan sammanfattas i Richard Lanhams (1995) beskrivning:

”Literacy has extended its semantic reach from meaning ’the ability to read and write’ to

now meaning ’the ability to understand information however presented’” (s. 198)

Med den hir vidgade synen innefattar alltsa ordet ’ldsande’ att man kan ’1dsa’ multimodala
uttryck som t.ex. film, bilder och teater. Ordet ’skrivande’ dr ddremot inte lika expansivt till
sin anvdndning. Det &r svarare att sdga att man ’skriver’ fotografier eller film (Janks, 2010).
Ordet ’design’, som introducerades av New London Group (2000) kan darfér mer fordelaktigt
anvandas for att aven innefatta manga olika modaliteter for att skapa mening, t.ex. designa
text, en presentation eller en affisch. Design &r alltsd mer anvandbart for att tala om
produktion av texter som anvander manga olika teckensystem. Eftersom denna studie tar sin
utgdngspunkt i ett digitaliserat klassrum sa anvinds dérfor ’text” och ’ldsande’ 1 den hér
vidgade bemérkelsen. Av samma anledning anvinds design ocksa istéllet for *skrivande’, for
att innefatta de multimodala uttryckssatt som eleverna ges tillgang till via digitala teknologier.

Tillgangen till digital teknologi har 6kat markant under senare ar. Narmare 100% av
svenska ungdomar i aldern 13-18 ar har en egen smartmobil idag (Medieradet, 2015). En
smartmobil blir allt viktigare i vara vardagliga liv eftersom bankarenden, jobbmail,
informationssokning och sociala kontakter genom mobilen bara &r ett fingerklick bort. | denna
standiga tillgang till Internet suddas granssnittet mellan skola, arbete och fritid ut. Skolan &r
ocksa en del av den har utvecklingen och verksamheten ror sig fran att vara analog till att bli
allt mer digitaliserad genom okad tillgang till projektorer, interaktiva tavlor och digitala
redskap till eleverna. Idag har stora delar av Sveriges kommuner satsningar pa ett digitalt
redskap per elev (Alexandersson & Davidsson, 2015). Vanligast ar da att eleverna har tillgang
till laptop eller sk datorplattor?. Begreppet datorplatta eller pekplatta avser en dator med
pekskarm som kan kopplas upp mot Internet. Anvandaren far tillgang till olika funktioner via
olika appar® installerade pé datorplattan. | denna studie anvandes just datorplattor i

klassrumspraktiken men fokus ligger pa att studera de aktiviteter som ager rum, oavsett digital

2 Svenska datatermgruppen som ger rekommendationer om hur datortermer ska skrivas och uttryckas pa svenska uttrycker att
aven termerna surfplatta och lasplatta ar vanliga namn pa samma teknologi, men eftersom dessa lyfter fram sarskilda
anvandaraspekter och anvandningsomradena ofta ar storre, foreslas darfor datorplatta eller pekplatta, se
http://www.datatermgruppen.se/index.php?option=com_content&view=article&id=89&Itemid=91&obj=a238&uttr=datorplat
ta [2016-09-18].

3 Ofta menas med app (férkortning fér applikationsprogram) i vardagligt tal ett tillampningsprogram som anvandaren enkelt
kan ladda ned och installera sjalv https://sv.wikipedia.org/wiki/Till%C3%A4mpningsprogram [2016-10-20].
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teknologi. Hadanefter anvands darfor det mer generella begreppet digitala teknologier som
overgripande for olika typer av digitala resurser; t.ex. datorer, datorplattor, projektorer,
smartboards, smarta telefoner, appar och Internet. Begreppet digitala redskap anvands nér de
klassrumsspecifika aktiviteterna beskrivs. Nar man idag talar om digitala redskap for larande i
utbildningsmiljoer benamns dessa pa olika sétt, t.ex. digitala klassrumsmiljoer, eller digitala
miljoer for larande. Sadana begrepp &r vanliga nar man talar om larmiljéer online men
eftersom denna studie tar sin utgangspunkt i den fysiska klassrumsmiljon anvands darfor
istéllet begreppet “digitaliserade klassrum” (t.ex., Hultin & Westman, 2013b).

Den okade tillgangen till digitala teknologier och férandringar i informations- och
kommunikationsmonster i samhallet gor att behovet av att kritiskt kunna granska och salla
bland information 6kar, och dven formagan att gora sin rost hord genom att anvéanda de olika
uttrycksmedel som digitala teknologier erbjuder. Sadana formagor uttrycks bland annat i
svenska skolans styrdokument utifran de demokratiska vérdena, t. ex. genom att eleven efter
genomgangen grundskola “kan anvinda sig av ett kritiskt tdinkande och sjilvstindigt
formulera standpunkter grundade pa kunskaper och etiska dverviiganden” (Skolverket, 2011).
Det innebar alltsa att elevers mote med text i skolan redan tidigt behover ha ett kritiskt sprak-
och kunskapsperspektiv, fortsatt kallat critical literacy. Overgripande innebar begreppet
critical literacy (Comber & Nixon, 2014) att elever ska uppmuntras till undersdkande och
ifrdgasattande nar de moter olika typer av texter. Det kan till exempel innebéra att forhalla sig
till hur kvinnor och mén, unga och gamla, olika etniciteter och marginaliserade grupper
beskrivs och gestaltas (t.ex., O"Brien, 2001). Det handlar alltsd inte bara om att analysera och
undersoka trovérdighet utan hir signalerar ordet ’critical’ ocksa en analys som inbegriper de
olika intressen som ligger bakom de literacypraktiker vi ar delaktiga i. Vem gynnas, vem
gynnas inte? Grundtanken ar att forsta relationen mellan texter, meningsskapande och makt
(Thompson, 1984). Freebody och Luke (2003) beskriver i sitt ramverk The Four Resources
Model*, de olika praktiker som tillsammans formar en individs literacyutveckling. Ramverket
ar konstruerat utifran fyra konkreta praktiker som lasare och skribenter behdver vara delaktig
i for att utveckla sin literacykompetens. Dessa praktiker finns, oberoende av teknologier, och
handlar om att involveras i; att avkoda text, skapa mening av text, anvanda text funktionellt,
samt att kritiskt analysera och transformera text.. Ramverket betonar att alla fyra praktikerna
ar nodvandiga och pagar parallellt. De ska darfor inte introduceras i en viss ordningsféljd utan

utvecklas simultant. Aven ett litet barn som &nnu inte kan avkoda kan involveras i att tanka

* Modellen beskrivs mer grundligt i avsnitt 4.3.



kritiskt kring text, t.ex. i samtal vid hoglasning. Tidigt kan ett barn ocksa goras inforstadd i att
man kan gora sin rost hord pa olika satt nar man skriver och skapar text. Att vara delaktig i ett
critical literacy-arbete ar alltsa en viktig aspekt av utvecklingen for att bli en god lasare och
skribent.

For att undervisningen ska kunna bidra till att utveckla critical literacy och darmed en
forstaelse for relationen mellan texter, meningsskapande och makt, argumenterar Janks for the
Interdependent model of critical literacy education® (2010). Ramverket beskriver ett
grundlaggande forhallningssatt till undervisningspraktiken, dar inramningen av
undervisningen genomsyras av fyra av varandra beroende nyckelbegrepp; makt, tillgang,
mangfald och design/omdesign. I praktiken innebar det att for att eleverna ska kunna lara sig
att forhalla sig kritiskt till text och forsta hur de kan paverka olika typer av budskap i sin
omgivning, behdver undervisningen erbjuda en bred repertoar av text och en mangfald av
perspektiv i klassrumsmiljon. Dessutom behdver elever ges manga mojligheter att gora sin
rost hord i samtal med andra och genom att designa och omdesigna text (Janks, 2010, 2013;
se ocksa Vasquez, 2005). En bred textrepertoar anses utifran detta critical literacy- perspektiv
nodvandigt for att ge eleverna tillgang till dominerande texterna i samhéllet men viktigt &r
ocksa att lyfta fram de texterfarenheter som eleverna bar med sig in i skolan.

| denna licentiatuppsats studeras elevernas textaktiviteter i en digital klassrumsmiljo, i
form av tva delstudier. 1 analysen av det empiriska materialet anvandes inledningsvis The
Four Resources model (Freebody & Luke, 2003). Mojligheterna for eleverna att kritiskt
analysera och transformera text, visade sig under den forsta delstudien vara begransade.
Fokus pa hur de digitala redskapen anda verkar 6ppna upp for critical literacy-arbete
presenteras darfor i den andra delstudien. De fyra nyckelbegreppen, makt, tillgang, mangfald
och design/omdesign i The Interdependent model of critical literacy education (Janks, 2010)
har darfor anvants i analysen for att undersoka om, och i sa fall hur critical literacy arbete

framtrader i elevernas aktiviteter.

1.1.  Syfte och forskningsfragor

Genom att ta utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv pa larande, syftar denna studie till
att bidra med kunskap om literacypraktiker dar digitala teknologier anvands bade av elever

och larare. Ett sociokulturellt perspektiv innebar att vi hanterar och tolkar var omvarld med

5> Modellen beskrivs vidare i avsnitt 3.6.1.



hjélp av redskap som medierar varlden for oss. For att forsta redskapsmedierade aktiviteter
behover dessa studeras in situ (Wertsch, 1998; Wells, 1999; Salj6, 2010). | foreliggande
studie betyder det att de pagaende klassrumsaktiviteterna dar alla elever har varsitt digitalt
redskap studeras. Aktiviteterna i sin tur ar en del av en mer évergripande praktik som forstas
som situerad i ett socialt sammanhang och innefattar relationen mellan individ, grupp och de
tillgangliga redskapen (Street, 1984), dvs literacypraktiker. Kraven pa att forhalla sig kritisk
till text, dvs. att utveckla kunskaper som innefattas i critical literacy (Janks, 2010, Vasquez,
2005) okar i och med att textbegreppet vidgats, samt att mangden text vi moter standigt 6kar
med anvandningen av digitala teknologier.

Det 6vergripande syftet med denna studie &r att forsta literacypraktikerna i ett digitaliserat
klassrum. Mer specifikt har fokus i arbetets ingaende delstudier legat pa vilka laspraktiker
som trader fram och vad som blir strukturerande resurser i arbetet, samt de villkor som skapas
for ett arbete med critical literacy. Foljande fragestallningar ar darfor centrala for de

respektive delstudierna:

Delstudie 1:

e Vilka laspraktiker &r framtradande i en 1:1-miljo?°

o Vilka aspekter i elevernas aktiviteter blir strukturerande resurser och vilken betydelse
har dessa for laspraktikerna?’

Delstudie 2:

e Vilka mojligheter ges i elevernas aktiviteter till att 6ppna upp for ett arbete med

critical literacy och vilken roll fyller de digitala teknologierna i detta?®

1.2. Disposition

Denna licentiatuppsats ar disponerad pa foljande satt. | kapitlet som féljer ges en
bakgrundsbild éver hur begreppet literacy har utvecklats éver tid. Darefter presenteras det
teoretiska ramverket som grundar sig i ett sociokulturellt perspektiv pa larande med fokus pa
sprakets och verktygens betydelse. Det centrala begreppet critical literacy presenteras och
diskuteras. Dérefter foljer ett kapitel som presenterar tidigare forskning som ar relevant for

® What reading practices are signifiant in a 1:1 educational context?

" Which aspects become structuring resources in the students’ activities during a regular school week and what does this
imply in terms of evoking reading practices?

8 What opportunities in the classroom practices open up for critical literacy work and what role do the digital technologies
play in this work?



studien, t.ex. gallande literacy i digitala miljoer samt empiriska studier av critical literacy-
arbete i skolan. Kapitel 5 behandlar de metoder som anvants for att samla in och analysera
data samt ger en beskrivning av den undervisningsmiljo dar det empiriska materialet samlades
in. Slutligen foljer en sammanfattning av de tva studierna som detta arbete baseras pa, samt en
diskussion av resultaten och deras pedagogiska innebord. Efter denna diskussion foljer de

vetenskapliga artiklarna som &r resultat av delstudierna.

Artiklar

Molin, L., & Lantz-Andersson. A. (2016). Significant Structuring Resources in the Reading
Practices of a Digital Classroom. Journal of Information Technology Education:
Research, 15, 131-156.

Molin, L., Godhe, A-L., Lantz-Andersson. A., & Hard af Segerstad, Y., Lindstrom, B.
(Manuscript in preparation). Emergent Critical Literacy Practices in Digitalised

Classrooms.



2. Literacy —en historisk exposé

Inom vésterlandska kulturer har ménniskor traditionellt lart sig ldsa och skriva genom
formaliserad undervisning dar den tryckta texten varit i fokus (New London Group, 2000;
Merchant, 2007). | takt med att de digitala teknologierna blir allt viktigare for att ta del av
information och kommunicera, sa utmanas den traditionella undervisningen. Traditionell l4s-
och skrivundervisning fyller fortfarande sin funktion men for att méta en allt stérre variation
och mangd av text, samt forandrade kommunikationsmanster, behdver en betydligt bredare
repertoar av literacypraktiker tas i beaktande i formell undervisning. Att fordndra
klassrumspraktiker tar tid men mojliggors nar deltagare medvetet och aktivt arbetar for att
forandra de normer och praktiker som rader (Jewitt, 2006; Wells, 2000).

| artusenden har manskliga kulturer anvant sig av olika modaliteter, t.ex. bilder och
kroppssprak, for att kommunicera idéer, erfarenheter och information. Redan de
grottmalningar som gjordes fér dver 30,000 ar sedan, beskriver handelser som hade stor
betydelse for méanniskors liv, t.ex. religiosa riter eller jakt (Séljo, 2005). Genom att anvénda
olika uttryckssatt har vi mojlighet att ta del av varlden runt omkring oss saval som att
kommunicera med den, och det som i en kultur uttrycks via bilder kan i en annan uttryckas
via text (Kress, 2010). Anvandandet av redskap for att kommunicera har alltsa lange varit en
del av mansklighetens historia. For 5,000 - 6,000 ar sedan, i det antika Mesopotamien,
borjade symboliska skriftsystem fylla ett mer samhalleligt syfte an tidigare. Att dokumentera
blev allt viktigare och att kunna lasa och skriva blev en viktig mekanism inom
samhallsapparaten vilket ledde till ett behov av utbildning for att hantera de symboliska
skriftsystemen. For att mota samhéllets behov grundades darfor de forsta skolorna med detta
syfte (Salj6 & Hjorne, 2013). Text och de teknologier som behdvs for att l1dsa och skriva,
anvandes alltsa redan tidigt som centrala resurser i undervisningssammanhang. Samhélle och
teknologier har sedan dess naturligtvis fortsatt att utvecklas och vissa av dessa forandringar
och innovationer har kommit att fa avsevard betydelse for skolan. Utvecklingen av
tryckpressen under 1400-talet gjorde det t.ex. mojligt att trycka texter i stora kvantiteter och
den skrivna boken tog 6ver allt mer av det muntliga berattandets tradition. Att bécker nu
kunde tryckas paverkade ocksa samhallet pa manga satt eftersom information och nya idéer
kunde spridas, vilket ledde till bade politiska och sociala forandringar. I skolan borjade darfor
bocker, men &ven andra teknologier som papper och pennor, att anvéndas av alla (Séljo,
2005). Andra teknologiska innovationer i samhallet som har blivit centrala for

undervisningssammanhang ar de audio-visuella teknologier som borjade anvéandas vid 1900-



talets mitt, t.ex. overheaden och filmprojektorn och s smaningom aven tv:n och videon. Att
anvanda sig av olika teknologier i undervisning ar i sig saledes inget nytt (Lantz-Andersson &
Saljo, 2014).

Under de senaste decennierna har aven de digitala teknologierna tagit allt mer plats i
skolan. Tillgangen till Internet forser oss med en mangd och variation av text vi aldrig tidigare
skadat. Idén om vad text ar, kan som tidigare namnts, inte langre begransas till de
typografiska symbolerna tryckta pa papper utan innefattar ocksa bilder och ljud. Bildbaserade
medier 6ppnar upp for nya satt att skapa mening och kommunicera som pa manga satt
utmanar den traditionella, tryckta textens auktoritet (Merchant, 2007). Vi behdver darfor
forsta oss pa den komplexitet som uppstar nar t.ex. traditionell skrift interagerar med andra
modaliteter for att kunna anvanda oss av text pa ett andamalsenligt satt (Jewitt, 2011; Kress,
2010). I denna komplexitet blir det allt viktigare att utveckla en medvetenhet om texters
betydelse och roll i samhallet. Att forhalla sig kritisk till text samt forsta hur text kan
anvéandas pa ett andamalsenligt satt for att gora olika roster horda, blir darfor allt viktigare ju
mer omfattande och varierande text blir. Att utveckla critical literacy handlar huvudsakligen
om att forsta relationen mellan makt och sprak, och i vilken man klassrumspraktikerna skapar
forutsattningar for en sadan forstaelse ar centralt i denna uppsats.

Att kunna lasa och skriva idag innebar sa mycket mer &n avkodning eller produktion av
traditionell text vilket har gjort att nya villkor for undervisning och larande vuxit fram
(Steinkuehler, 2012; Squire, 2011). Idag ser vi en skola som pa olika sétt forsoker hitta satt att
hantera de digitala teknologierna som resurser for larande. Teknologierna i sig utvecklas och
forandras dessutom i en snabb takt. Nar vi talar om hur olika redskap kan anvéndas for
larande, och for att visa forstaelse och kunskap, behdver vi alltsa se det som en kulturell,
historisk handling (Wartofsky, 1983). De multimodala uttryckssétt vi anvander oss av idag for
att skapa mening, &r helt enkelt produkten av den kulturella historia som préaglat samhéllet
(Jewitt & Oyama, 2001). Hur undervisning och barns och ungas utveckling av literacy kan
organiseras, samt hur olika digitala teknologier kan nyttjas och forstas i
utbildningssammanhang &r darfor fortsatt en viktig fraga for saval forskning som for den

dagliga verksamheten, bade inom och utanfor skolan.

2.1. Den svenska skolans roll i ett digitaliserat samhalle
Utvecklingen av digitala teknologier i samhéllet har paverkat vart satt att se pa vad som ska
laras och hur vi ska l&ra oss. Vi behdver inte langre i samma utstrdckning memorera

information utan kan istéllet lagga fokus pa att lara oss var den finns och hur den kan tolkas



och varderas. Kunskap ar alltsa allt mer en fraga om att kunna urskilja och forsta karnbudskap
an att memorera och vi &r dessutom ofta sjélva delaktiga i att producera kunskap (Séljo,
2002). Skolans roll i ett digitaliserat samhalle har darfor forandrats fran industrisamhéllets
undervisning dar fakta och upprepning premierades, till en skola dér skolans roll som
informationskalla inte langre &r sjalvklar (Fleischer, 2013). De digitala teknologierna
utvecklas snabbt och skolan fyller en central funktion i det samhalle som teknologierna ar en
del av. Fokus hamnar darfor pa hur de ska anvandas inom utbildning, inte om.

Den svenska skolan idag blir allt mindre analog och allt mer digitaliserad med laptops,
datorplattor, projektorer och interaktiva tavlor. Enligt rapporten Eleverna och internet
(Alexandersson & Davidsson, 2015), har var tredje elev pa mellan- och hogstadiet tillgang till
ett personligt digitalt redskap, t.ex. laptops. Inrdknat skolor som &r utrustade med
klassuppsattningar av digitala redskap, har ca 80% av eleverna tillgang till redskap for att
koppla upp sig pa Internet. Manga kommuner har ocksa satsningar pa ett digitalt redskap per
elev, vilket tidigare ofta bendmndes som ’1:1-satsningar’ (se exempelvis Grénlund,
Andersson & Wiklund, 2013). Idag talar man mer generellt om skolans digitalisering®
eftersom utvecklingen innefattar alla digitala teknologier.

| vastvarlden har undervisning lange dominerats av en utgangspunkt i den traditionella,
tryckta texten (Kress, 2003). Sverige &r inget undantag. | takt med den digitala utvecklingen i
samhaéllet, har styrdokumenten under senare ar till viss del &ven betonat andra modaliteter &n
den tryckta texten. | de 6vergripande malen i den svenska laroplanen for grundskolan
(Skolverket, 2011), betonas exempelvis att elever ska ldra sig att anvanda vad man kallar
”modern teknik” for att kunna sdka kunskap, kommunicera, skapa och lira. Trots en 6kad
tillgang till digitala teknologier och skrivelser i styrdokumenten sa har det talade och skrivna
spraket, i synnerhet den tryckta texten, anda fortsatt att dominera i utbildningssammanhang
(Skolverket, 2013, Molin & Lantz-Andersson, 2016). Betoning pa traditionella praktiker visar
sig alltsa fortfarande vara centralt (Tallvid, Lundin, Svensson & Lindstrém, 2015;
Alexandersson & Davidsson, 2015).

For att stimulera en snabbare utveckling av anvandandet av digitala teknologier i skolan
lade Skolverket under varen 2016 fram ett forslag till regeringen om Nationella IT-strategier

for skolvasendet. Forslag ges pa insatser for en likvardig tillgang till IT inom skolvasendet, en

® http://www.skolverket.se/skolutveckling/resurser-for-larande/itiskolan/nationell-strategi/skola-forskola-1.249654 eller
http://skl.se/skolakulturfritid/skolaforskola/digitaliseringskola.88.html [2016-09-23]
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starkt digital kompetens'® hos barn, elever och larare samt en it-strategisk kompetens hos
skolledare. En strategi vander sig till forskolan, forskoleklassen, fritidshemmet och den
obligatoriska skolan (Skolverket, 2016a) och ytterligare en strategi till gymnasieskolan och
vuxenutbildningen (Skolverket, 2016b). En del i forslagen &r forandringar i kursplanerna dar
digital kompetens fortydligas bade i syfte och centralt innehall. | detta betonas bl.a. att kunna
forsta och anvéanda digitala redskap och medier i sitt larande. For att skapa forutsattningar for
en sadan utveckling foreslas aven att alla elever inom svensk grundskola och motsvarande
skolformers arskurser 1-9 (10) ska ha tillgang till ett digitalt, personligt redskap inom tre ar.
For gymnasieskolan och gymnasiesarskolan foreslas inom tva ar. Beslut om de Nationella IT-

strategierna for samtliga skolformer vantas tas av regeringen under hosten 2016.

2.2. Literacy —ett begrepp i forandring
Ett begrepp som &r centralt i denna uppsats &r literacy. Begreppet har kommit att anvandas allt
oftare nar man beskriver lasande och skrivande. Vid forsta anblick kan det darfor upplevas
som latt att forsta, men det ar ett bade komplext och omtvistat begrepp som har forandrats
over tid och som det finns manga olika satt att forsta och relatera till, beroende pa vilket
teoretiskt perspektiv man utgar ifran (Street, 2009). Under storre delen av 1900-talet
betonades lasning, och forskningen dominerades da av behavioristisk psykologi (Skinner,
1953). Tanken var att barn var larandeobjekt och passiva mottagare av kunskap och darfor i
behov av vuxna. Genom Jean Piagets (1971) forskning kom senare den kognitiva psykologin
att influera allt mer. Nu sags larandet mer som en individuell och linjar process som lag i linje
med den biologiska utvecklingen. Fokus lag alltjamt pa lasformagor (Razfar & Gutiérrez,
2013) aven om intresset for skrivandet ocksa successivt borjade véixa fram (Hermansson,
2011). Ett kognitivt perspektiv pa las- och skrivférmaga beskriver exempelvis hur
informationsbehandling gar till i tva olika system, ett for bearbetning av bild och ett annat for
bearbetning av text eller talat sprak. Ett viktigt antagande inom ett kognitivt perspektiv ar att
det finns en grans for hur mycket information som kan bearbetas at gangen, vilket innebar att
det finns risk for 6verbelastning (t.ex. Mayer och Moreno, 2003). Ett meningsfullt larande
sker forst nar kopplingar bildas mellan de tva systemen (dvs. bearbetning av bild och text eller
tal) och den tidigare kunskap personen har.

Som kritik mot den kognitivt inriktade forskningen bérjade sa smaningom nya teoretiska

inriktningar véxa fram. Under 1980-talet blev kognitivt relaterade begrepp, som t.ex. schema

10 Begreppet digital kompetens hanvisar till att kunna nyttja digitala teknologier p ett andamalsenligt satt och behandlas
vidare i avsnitt 2.3.
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och metakognition, mer sallsynta i litteraturen till forman for begrepp som forstaelse, kontext
och sociokultur (Gaffney & Andersson, 2000). Teorier som foresprakade ett vidgat satt att se
pa lasande och skrivande literacy lades framfor allt fram av *The New London Group’
(Cazden, Cope, Fairclough, Gee, Kalantzis, Kress, A. Luke, C. Luke, A, Michaels & Nakata,
1996), Barton & Hamilton (1998), Heath (1983) och Street (1984) och begreppet literacy blev
allt vanligare. Den psykologiska och pedagogiska forskningen hade varit starkt influerad av
kognitiva och behavioristiska teorier och man menade att kunskapen behévde kompletteras
med att ocksa ta in de historiska och kulturella aspekterna (Street, 1984). Darmed
foresprakades aven fostran av kritiskt tankande samhallsmedborgare (Heath, 1996) och att
literacy alltid studeras och forstas utifran en sociokulturell kontext (Street, 1984). Det som var
nytt i synen pa literacy var alltsa att det sdgs som en del i en social praktik snarare an ett fokus
pa en individuell, linjar process (Street, 2003).

Inom ’New Literacy Studies’ (Gee, 1991; Street, 1998) vinde man sig mot synen att
lasande och skrivande alltid skulle innebéra och krava samma kognitiva formagor oberoende
av situation. Istallet uttrycktes att aktiviteter bor forstas som situerade vilket betyder att olika
situationer, kulturer, sociala sammanhang och medier staller delvis olika krav pa olika
literacyférmagor (t.ex. Cazden et al., 1996). Street (1984) argumenterar aven for att det
forekommer flera typer av literacy och att literacy i plural (dvs. literacies) darfor &r en mer
rattvis bendmning. Med termen multiliteracies betonade Cope och Kalantzis (2000) inte bara
ett vidgat literacybegrepp utan att det ocksa ska sattas in i ett ssmmanhang med forandrade
textvarldar som far pedagogiska konsekvenser. Multiliteracies synliggor dels den sprakliga
och kulturella mangfald som praglar det globaliserade samhéllet idag men ocksa den paverkan
som den medieteknologiska utvecklingen har haft pa text- och kommunikationsformer
(Kalantzis & Cope, 2012).

Det som &r nytt 1 "new literacies” handlar alltsd varken om att redskap eller teknologier ar
nya utan snarare om nya tankesatt och praktiker. Lankshear och Knobel (2008) formulerar det
som att i den snabba utvecklingen av digitala teknologier ror det sig snarare om ett paradigm-
och ontologiskt skifte i begreppet literacy. Ett exempel pa att forandringen av literacy ar en del
I ett paradigmskifte ar just dess sociala natur. Lankshear och Knobel (2008) forklarar vidare

att “nya” utifrdn ett ontologiskt skifte handlar om:

”the idea that changes have occured in the character and substance of literacies that are

associated with larger changes in technology, institutions, media and the economy” (s. 24)
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Detta innefattar tva aspekter. Det ena ror textens natur och att texter har kommit att bli allt
mer multimodala bade till form och hur de skapas. Jamfort med tryckt, traditionell text &r nya
texter bade markbart annorlunda till sin utformning och i hur de delas och distribueras
(Lankshear & Knobel, 2008). Etablerade kommunikationskanaler har dessutom férandrats
och nya former, t.ex. sociala medier, har vuxit fram och fortsatter att s gora. Den andra
aspekten ar skillnaden i vart satt att tanka. Idag tar vi t.ex. ofta for givet att vi kan samarbeta i
dokument via Internet, eller diskutera och fa svar pa fragor exempelvis i sociala medier. Nya
literacies &r alltsd mer deltagar- och samarbetsbaserade och kunskapen ses som kollektiv och
distribuerad, t.ex. genom Internet och sociala medier som ger 0ss som deltagare avsevért
manga fler former for att vara engagerade interaktivt (Livingstone, Bober & Helsper, 2005).
Nya literacies innefattar darfor dven de sociala férmagor som utvecklas genom samarbete och

natverkande.

2.3. Digital kompetens
Begreppet kompetens, med sin komplexa blandning av teoretiska kunskaper, fardigheter,
formaga, vilja, utbildning och erfarenhet, anvéands allt mer frekvent. Anvandningen av
begreppet véxte fram under 1980-talet, da framfor allt inom arbetslivet dar en snabb
omvandlingstakt 6kade behoven av fortbildning och kompetensutveckling av anstallda. Idag
anvands kompetens, t.ex. inom internationellt policyarbete inom manga damnesomraden, och
det bedrivs ett omfattande arbete for att beskriva innebérden, t.ex. inom OECDoch EU.
OECD beskriver begreppet kompetens som sammankopplade, kognitiva och praktiska
formagor, varderingar, attityder, kanslor och andra sociala och beteendemassiga
komponenter*?. Inom EU definieras kompetens som en kombination av kunskaper, fardigheter
och attityder som dr anpassade till det aktuella omradet. For personlig- och samhallelig
utveckling, aktivt medborgarskap, social integration och sysselséttning definierar man vidare
atta nyckelkompetenser for livslangt larande®® som anses viktiga for att bidra till ett
framgangsrikt liv i dagens samhdlle.

For att beskriva kompetens i relation till digital teknologi, anvands idag manga olika
termer dar begreppet literacy ofta aterkommer, t.ex. media literacy, digital literacy och

information literacy. Denna typ av begrepp ligger exempelvis till grund for UNESCOS

1! Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD).

12 http://www.oecd.org/edu/skills-beyondschool/definitionandselectionofcompetenciesdeseco.htm [2016-10-19].

3 EU (2006), Europaparlamentets och radets rekommendation av den 18 december 2006 om nyckelkompetenser for livslangt
larande http://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=uriserv:c11090 [2016-10-20]
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framtagande av ramverket for MIL (Media- and information literacy)**, pa svenska MIK
(Medie- och informationskunnighet)™. Det finns ingen heltdckande definition men den
gemensamma utgangspunkten ar den 6kande méngden digitala teknologier i samhallet, och att
vi behover kunna utvecklas kontinuerligt (Gee, Hull & Lankshear, 2003; Kress, 2010; Jewitt,
2008; Street, 1998). Inom EU é&r begreppet digital kompetens vanligast. Detta skrivs fram som
en av de atta nyckelkompetenserna och beskrivs som att man pa ett fortroget och kritiskt satt
kan anvénda information som man tillagnar sig via informations- och
kommunikationsteknologi (IKT). DIGCOMP*® 4r EU:s ramverk for utvecklingen av digital
kompetens bland medborgarna i Europa och dar beskrivs digital kompetens som fem
omraden: analysera och bearbeta information, kommunikation, skapa innehall, sékerhet och
problemldsning. For att kunna analysera och bearbeta information kréavs exempelvis bade
analytisk kunskap, formagan att soka och gora ett urval av information fran olika kallor pa
natet, samt en Kkritisk installning till informationen och en medvetenhet om nétets och
sokmotorernas mojligheter och begransningar.

Sammantaget kan digital kompetens ségas betona vikten av att; kunna anvanda digitala
teknologier, hur man soker information, bedomer trovardighet, forstar, anvander, skapar och

producerar information men inte minst att forhalla sig kritisk till text.

14 http://www.unesco.org/new/en/communication-and-information/resources/publications-and-communication-
materials/publications/full-list/media-and-information-literacy-curriculum-for-teachers/ [2016-10-20]

%8 http://www.nordicom.qgu.se/sv/clearinghouse/om-medie-och-informationskunnighet-mik [2016-10-20]

16 Digital Competence Framework for Citizens, https:/ec.europa.eu/jrc/en/digcomp/digital-competence-framework [2016-10-
06]
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3.  Teoretiskt ramverk

Detta kapitel avser att beskriva det teoretiska ramverk som i detta arbete ligger till grund for
forstaelsen av hur literacy kan utvecklas i en klassrumskontext dar digitala redskap anvands.
Som tidigare namnts, tar denna studie sin utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv pa
larande som forstas som medierat genom kulturella redskap, t.ex. datorer och bocker och
utvecklas i dialog med andra (t.ex., Vygotsky, 1978; Séljo, 2000; Wertsch, 1998).
Nyckelbegrepp som kommer att presenteras utifran det sociokulturella perspektivet ar:
kulturella redskap, larande som medierat och situerat samt stottning och strukturerande
resurser. Anvandningen av begreppet critical literacy kommer ocksa att forklaras sa val som
de teoretiska modeller som anvénts vid analys av detta arbete, dvs. The Four Resources
Model (Freebody & Luke, 1990, 1999, 2003) och the Interdependent model of critical literacy
education (Janks, 2000, 2010).

3.1. Ettsociokulturellt perspektiv pa sprak, redskap och larande
Grunderna for den sociokulturella teorin utvecklades av Vygotsky (1978) och de barande
idéerna handlade om att ménniskans utveckling och larande huvudsakligen sker genom social
interaktion och genom anvandande av redskap. | det sociokulturella perspektivet har saledes
kulturella redskap, och det satt som manniskor anvander dessa pa en central roll (Vygotsky,
1978; Wertsch, 1998; Saljo, 2005). Redskap beskrivs som kulturella eftersom de &r produkter
av manniskor och skapade for att fylla vissa syften. Det kan bade handla om fysiska redskap,
s.k. artefakter (t.ex. penna, notblad eller laptop) och mentala redskap, t.ex. begrepp och det
skrivna och talade spraket. Anvandandet av kulturella redskap forstas som en grundldggande
del av allt ménskligt handlande och larande handlar darfér om att tillagna sig kunskap och
formagor nar sadana kulturella redskap anvands. Inom den sociokulturella teoribildningen
anses spraket vara det viktigaste kulturella redskap vi manniskor har tillgangligt for att
beskriva, forklara, forsta och tanka kring varlden omkring oss (Vygotsky, 1978; Saljo, 2005).
Spraket ses varken som statiskt eller neutralt utan samspelar med de historiska, kulturella,
kollektiva och individuella sammanhang som det verkar i. Anvandningen av sprakliga
redskap blir meningsfullt nar vi interagerar med andra ménniskor och Vygotsky (1978) for
fram att tankandet tar sin borjan i de sociala aktiviteter som pagar mellan manniskor. For att
bilda en grund for att forsta hur larande utvecklas, behover alltsa bade de kulturella redskapen
och interaktionen tas i beaktande vilket bl. a betonas av Wertsch (1998):
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“I believe that much of what we do in the human sciences is too narrowly focused on the
agent in isolation and that an important way to go beyond this is to recognize the role played

by “mediational means” or “cultural tools” in human action” (p. 17).

Ett grundantagande in detta arbete &r saledes att mening skapas genom manga olika redskap
(Kress & Van Leewuen, 2006). Genom att ta sin utgangspunkt i ett vidgat textbegrepp sa
innefattar ddrmed kommunikation exempelvis bilder, ljud, skriven text, tal och gester. | detta
arbete anses darmed sprakliga redskap fylla en central funktion for elevernas

literacyutveckling.

3.2. Larande som medierat och situerat
| detta arbete anses ocksa de redskap som eleverna anvander sig av fylla en central roll. Inom
ett sociokulturellt perspektiv ses redskap som medierande. Mediering innebar att vi manniskor
inte star i direktkontakt med var omvarld utan hanterar och tolkar den med hjalp av kulturella
redskap (Saljo, 2000, 2005; Vygotsky, 1987; Wertsch, 1998, 2003, 2007). Spraket &r ett
centralt, medierande redskap men utdver detta har vi &ven exempelvis datorplattor,
miniréknare eller kompasser. Relationen mellan tanke, kultur och redskap &r stark och
Wertsch argumenterar for att om vi inte véager in redskapen och hur de anvands sa riskerar vi
att bli ”unreflective, if not ignorant, consumers of a cultural tool” (1998, p. 28). Sélj6 (2000)
poéngterar hur mediering innebdr ett sampel av olika aspekter: ”mediering innebér att vart
tankande och vara forestallningsvarldar ar framvuxna ur, och darmed fargade av var kultur
och dess intellektuella och fysiska redskap” (s. 81).

Léarande inte bara medieras genom anvéndandet av kulturella redskap, utan ager alltid rum
i situerade praktiker, genom individers eller gruppers handlingar. Individen, redskapen och
den sociokulturella praktiken interagerar med varandra och att studera relationen mellan de
maénskliga handlingarna och den kulturella, institutionella och historiska kontexten blir darfér
viktig (Wertsch, 1991). Hur elever anvénder digitala redskap varierar t.ex. beroende pa vilket
sammanhang de befinner sig i. | skolan kanske redskapet huvudsakligen anvands for att skriva

och soka information, medan det hemma kan anvandas for att lyssna pa musik eller spela spel.

3.3.  Stéttning och strukturerande resurser

Begreppen stottning (eng. “scaffolding”, Wood et al., 1976) och strukturerande resurser
(Lave, 1988; Lave & Wenger, 1991) anvénds i denna studie, framfor allt i delstudie 1.
Stottning innebér att en mer erfaren, inledningsvis hjalper den larande att nd mal som ligger

bortom den egna kapaciteten, for att gradvis utveckla en mer sjalvstandig kompetens.
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‘Scaffolding refers to the steps taken to reduce the degrees of freedom in carrying out
some task so that the child can concentrate on the difficult skill she is in the process of

acquiring’ (Bruner, 1978, p. 19).

Malet &r alltsa inte bara att klara av specifika uppgifter utan att utveckla en kompetens for att
sjalvstandigt kunna l6sa kommande, svarare uppgifter (Wood et al., 1976). Vygotsky
beskriver bl.a. vad ett barn kan gora med stdd idag kan det géra pa egen hand imorgon”
(1978, p. 87). 1dén om stottning ar en del av Vygotskys (1939/1978) idé om zonen for
proximal utveckling, ZPD. Det kan beskrivas som avstandet mellan vad en person &r kapabel
att utfora sjalv och det som personen klarar att utféra med hjélp och stéd av nagon mer kunnig
(Lave & Wenger, 1991). Det &r alltsa den larandes potential som dr intressant, inte det som
barnet redan kan (Saljo, 2010a; Vygotsky, 1978; Wertsch, 1985). ZPD &r inte nagot statiskt
utan forandras beroende pa sammanhang.

| ett sociokulturellt perspektiv ar kontexten det som ramar in manniskans handlingar, t.ex.
skapande och tillagnande av resurser (Rogoff, 1990; Wertsch, 1985). Alla aktiviteter &ger rum
I specifika kontexter, som tillsammans med de fysiska och mentala redskap vi anvander for att
skapa mening, strukturerar dessa. Dessa miljoer och redskap bendmns av Lave (1988) och
Lave & Wenger (1991) som strukturerande resurser. Strukturerande resurser &r alltsa det som
deltagare anvénder sig av for att skapa mening, t.ex. teknologier, kunskaper om den specifika
situationen, tidigare erfarenheter, antaganden och interaktion med andra deltagare (jmf.
Rasmusson & Eklund, 2013; Skantz Aberg, Lantz-Andersson, & Pramling, 2015). | en
utbildningskontext blir lararens stottning den huvudsakliga strukturerande resursen, men dven
mer fortrogna jamnariga kan fungera pa samma sétt. De strukturerande resurserna hjalper till
att bilda kontexten vilket innebér att &ven om en aktivitet kan upplevas som samma, t.ex. att
rakna matematik, sa paverkas den av olika strukturerande resurser beroende pa om man ar i
mataffaren eller i skolan. Att skriva en bok med en penna ar darmed inte samma sak som att

skriva den pa dator, eftersom de bada aktiviteterna struktureras av olika resurser.

34. Literacypraktiker och literacyhandelser

Inom New Literacy Studies har begreppen literacypraktiker (literacy practices) och
literacyhé&ndelser (literacy events) kommit att bli centrala for att beskriva hur manniskor
anvander sig av skriftsprak for att skapa mening och kommunicera i olika sammanhang

Street, 1993; Heath, 1983). Literacypraktiker tar sin form i relationer mellan manniskor och
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texter i observerbara, situerade handelser som involverar skriftsprakande, dvs.
literacyhdndelser (Barton & Hamilton, 1998; Barton, 2001, 2007; Gee, 2008; Street, 1984,
2003). Literacyhandelser och literacypraktiker forhaller sig till varandra genom att det finns
ett samband mellan det lokalt situerade och observerbara, t.ex. samtal runt texter, eller att
designa en text, och de bredare sociala och samhélleliga sammanhang som dessa ingar i.
Eftersom det ar svart att forsta hur mening skapas om man inte har kunskaper om de lokala
sammanhang dar sprak och text anvanda sa ar literacyhandelser ofta en god utgangspunkt nar
literacypraktiker ska studeras i olika sammanhang (Barton & Hamilton, 1998).

Detta arbete har som huvudfokus att studera elevernas aktiviteter, t.ex. hela lektioner eller
tematiska arbeten med specifikt innehall, och hur dessa formar de literacypraktiker som
praglar skolan. Aktiviteterna bestar i sin tur av flera olika literacyhandelser, t.ex. avgransade
samtal om text mellan elever eller konkreta skrivuppgifter, men dessa har som enskilda

enheter en underordnad betydelse i de bada delstudierna.

3.5.  The Four Resources Model
Att skapa mening fran text, genom att anvanda en stor mangd teknologiska och multimodala
resurser, &r komplext. The Four Resources Model (Freebody & Luke, 1990, 1999, 2003)
hanterar denna komplexitet genom att integrera olika inriktningar inom literacyféltet for att
beskriva en uppsattning praktiker som en lasare- och skribent behdver involveras i idag.
Denna modell har framfor allt anvénts for att analysera laspraktiker i den forsta delstudien i
detta arbete, men det vidgade literacybegrepp som ligger till grund fér modellen, genomsyrar
hela arbetet.

| the Four Resources model argumenterar Freebody och Luke for att det inte finns nagot
enda definitivt, sanningsenligt, vetenskapligt, universellt eller kulturellt korrekt s&tt att
undervisa i eller definiera literacy (1999). Det handlar istéllet om ett antal formbara kulturella
praktiker som skapas och férandras i och genom olika sociala institutioner. Hur literacy
konstrueras och vem som far tillgang till olika praktiker och majligheter &r en central fraga
som i grund och botten kopplar fragan om literacy till makt. Barton (2007) havdar exempelvis
att den dominerande definitionen av literacy i samhéllet &r skolbaserad och inte alltid stimmer
6verens med barns och ungas egna textbaserade erfarenheter. De dominerande
literacyformerna i ett samhaélle lyfts ofta fram som efterstrdvansvérda och dnskvérda och
ibland ocksa som ett universellt redskap for frihet och sjalvforverkligande. Uppfattningen om
att literacy per automatik befriar och starker alla ménniskor utesluter ofta det faktum att det
samtidigt kan anvandas som ett redskap for begrénsning eller fortryck (Wedin, 2008). Makt i
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relation till literacy blir da en fraga om 6ver och underordning som for individen kan innebara
savaél negativa som produktiva krafter (Foucault, 1978; Janks, 2000). |
utbildningssammanhang speglar detta vidare ett pedagogiskt dilemma rérande den balansgang
som behdver rada mellan en utgangspunkt i elevers erfarenheter eller det som samhéllet
kraver att de ska kunna, vilket av Janks (2010) beskrivs som ’the access paradox’.’

Literacy i skolan handlar darfor inte bara om att utveckla specifika férmagor eller djup
kompetens. Framfor allt handlar det om hur den institution som skolan &r, anvander text for
att bidra till att forma sociala och kulturella praktiker och i vilken man dessa ger eleverna
tillgang till olika teknologier och redskap. Det handlar vidare om hur dessa praktiker ocksa
ger tillgang till sociala institutioner i det omkringliggande samhalle, t.ex. arbetsplatser och
vidare utbildning (Freebody & Luke, 1999). Undervisningen behover alltsa ge forutsattningar
for att forma och bemaéstra en hel repertoar av praktiker for att kunna méta olika sammanhang
i ett heterogent och komplext samhélle, vilket idag bade innefattar det som &ger rum i fysiska
moten men ocksa via Internet. Freebody och Luke (2003) betonar darmed ett vidgat
textbegrepp som stracker sig utanfor praktiker som tar sin utgangspunkt i den traditionella,
tryckta texten. Modellen ar darfor anvandbar for att analysera arbete i klassrum som ocksa tar
in multimodala uttryckssatt.

Freebody och Luke presenterade sin teoretiska modell redan ar 1990 med ambitionen att
komma bort ifran vad de menade var en alltfor férenklad syn pa literacy. Modellen hade
inledningsvis ett specifikt fokus pa lasande (Freebody & Luke, 1990) och beskriver fyra roller
eller resurser som en lasare behdver beharska i en postmodern, textbaserad kultur. For att
fortydliga att begreppet roller inte handlar om en uppséttning férmagor, utan om skapandet av
sociala praktiker och tillgang till teknologier och redskap, kom den i ett forsta steg att
revideras (1999) for att istallet betona literacy som en uppsattning sociala praktiker. Med
begreppet praktiker avsadg man att signalera att ndgot gors, visas upp, forhandlas och
genomfors i klassrummet. Det signalerar ocksa dynamik, férandring, nya kombinationer och
att olika praktiker relateras till varandra. Genom denna forskjutning i synsétt kom fokus
istallet pa de olika sociala aktiviteter dar mojligheter for literacy ges, samt att dessa kan ge
manniskor majlighet att paverka sina liv. | ett senare steg (2003) kom Freebody & Luke att
betona texters multimodala natur och vikten av literacy relaterat till digitala teknologier: ”To

be literate is to be an everyday participant in literate ’societies’, themselves composed of a

1 The *access paradox’, se vidare avsnitt 3.7.
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vast range of sites, locations and events that entail print, visual, digital and analogue media”
(p. 53). Denna senare revidering av modellen &r den som anvénds i detta arbete.

Fyra praktiker som &r nédvandiga for att utveckla literacy, beskrivs i modellen som
omsesidigt beroende av varandra. Alla ar lika viktiga och man ar ofta involverad i flera
praktiker samtidigt. De fyra olika praktikerna fokuserar: att avkoda text, skapa mening av
text, anvanda text funktionellt, samt att kritiskt analysera och transformera text.

Att avkoda text handlar om att forsta hur texter skapas och skrivs. Det innefattar att forsta
bokstaver, ljud, stavning och andra vanliga strukturer i skriftspraket, men framfor allt att
forsta hur texter anvands, varfor man skriver, regler for hur olika typer av texter skrivs och
hur sammanhang paverkar hur texter skrivs. Sammantaget innefattar detta da de mer
lastekniska aspekterna av skriftspraket. Utifran ett vidgat perspektiv pa vad text ar sa har alla
texter en grammatisk design vilket innebar att forsta olika slags texters grammatik och
uppbyggnad. En interaktiv webbsida har t.ex. en annorlunda uppbyggnad &n en traditionell,
typografisk text tryckt pa papper. En viktig kunskap ar da ocksa att forsta hur budskap ocksa
paverkas av den har variationen i uppbyggnad.

Att delta i att skapa mening av text fokuserar pa att forsta textens innebord och att olika
texter har olika syften, struktur och ton. Det handlar da om hur idéer som representeras i en
viss text hanger ihop och skapar mening, men ocksa om hur vi tolkar de kopplingar och
monster som framtrader i texter. Att skapa mening i text handlar &ven om att skapa texter,
visuella, skrivna och muntliga texter, som betyder ndgot och som anvands och lases av andra
och att det &r skillnad pa hur man skapar mening i en blogg och i en langre novell. Detta r en
viktig del for att forsta vad skrivande och skapande av meningsfulla texter kan betyda for en
sjalv och for sin omvérld. Inom ramen for ett meningsskapande saval som i ett meningsfullt
textskapande anvander elever manga ganger sina egna erfarenheter fran andra kulturella
sammanhang.

Att anvanda text funktionellt handlar vidare om att kanna till och agera utifran att texter
representerar olika kulturella och sociala funktioner bade inom och utanfor skolan. Det &r
ocksa viktigt att forsta att dessa funktioner formar hur texter struktureras, vilken ton de har
och hur formella de &r. Att kunna anvanda texter funktionellt krdver medvetenhet vilket
innebér att den som moter texten kan anvanda olika strategier, t.ex. att géra inferenser, koppla
till sig sjalv och bestdmma vad som &r viktigt i texten.

Slutligen innebdr att kritiskt analysera och transformera text att eleverna forstar att texter
inte &r neutrala utan representerar specifika perspektiv vilket innebér att andra tystas och detta

paverkar manniskor pa olika satt. Enligt Freebody och Luke bar texter alltid pa budskap som
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paverkar hur manniskor ser pa andra och sig sjalva och darfor kan de alltid vara foremal for
kritik och forandring. Denna praktik skapas genom mojligheter att samtala om och undersdka
texter for att forsta avsikten med den och vad avsandaren vill formedla (jmf. Dysthe, 2005;
Chambers, 1993; Reichenberg, 2008). Men det handlar alltsa inte bara om vad elever laser
och ser utan ocksa om deras tillgang till mojligheter att forandra, skriva om och gestalta texter
pa nytt. Comber och Nixon (2004) betonar att ett sddant arbete dppnar upp for mojligheter att
forma och omforma sin varld i process av identitetsskapande.

3.6. Ettcritical literacy-perspektiv

Ett grundlaggande perspektiv inom critical literacy-faltet &r att literacy inte ar mojligt att
sarskilja fran frdgor om makt. Freire (1972a) var forst med att utmana var uppfattning om
literacy som nagot som i huvudsak handlar om att lara elever nddvandiga kunskaper for att
lasa och skriva. Freire menade istéllet att det handlar om att kritiskt reflektera 6ver sjalva las-
och skrivprocessen. Han betonade att nar man tar del av en text, tar man ocksa del av varlden
och att literacy ar ett viktigt verktyg for att bryta den tystnad som ofta rader i samhéllet for de
manniskor som &r mindre priviligierade (1972b). Ett critical literacy-perspektiv handlar alltsa
om att forsta relationen mellan sprak, meningsskapande och makt, i en stravan mot att
utjamna sociala, ekonomiska och kulturella orattvisor. Karnan i ett sprakarbete som vilar pa
en kritisk och demokratisk grund &r att eleverna far utforska olika slags texter, dess innehall
och sprak och den varld de lever i. Ett viktigt mal for ett critical literacy-arbete ar att kunna
uttrycka asikter och tankar utifran sin egna erfarenheter och intressen och att ta sin
utgangspunkt i det lokala sammanhang som eleverna befinner sig i. Féretradare inom
forskningsfaltet Critical literacy havdar att critical literacy uppstar och etableras i de
sammanhang dar elever erbjuds mojligheter att tolka, designa, omdesigna text (Comber &
Simpson, 2001; Janks, 2010; Kamler & Comber, 1996; Luke, 2000).

En stor mangd klassrumsforskning under 1990-talet, framfor allt i Australien, studerade
hur ett kritiskt perspektiv pa text, med fokus pa fragor om makt, genus, och etnicitet, praglade
klassrumspraktiken pa olika satt (t.ex. Luke, 1992; Gilbert & Rowe, 1989; Davies, 1989;
Comber & Simpson, 1995). Kamler et. al (1994) studerade exempelvis hur genus
konstruerades i mindre barns skrivande och Comber och O’Brien (1994) hur barn arbetade
med att dekonstruera vardagliga texter som t.ex. leksakskataloger och morsdagskort for att
forsta hur olika kon och roller framstélls. Forlaget Fremantle Press, publicerade i sin tur
arbetshocker som med hjalp av postkolonial teori skulle fa elever att tanka nytt kring texter

som handlade om etnicitet, kon och ursprungsbefolkning samt en forstaelse for hur texter som
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handlar om invasionen och boséttningen av Australien positionerade sig (Kenworthy &
Kenworthy, 1997; Martino, 1997). Den héar stromningen i klassrumsforskning och
framtagande av litteratur som pa olika satt stottade ett kritiskt perspektiv, ssmmanfoll med ett
starkt politiskt fokus pa likvardighet i det australiensiska utbildningssystemet. De nya
influenser som tradde fram under detta decennium slog darfor rot i Australien mer an nagon
annanstans och i slutet av 1990-talet var ett arbete med critical literacy véletablerat inom det
australiensiska utbildningssystemet.

Under samma decennium bdérjade Green och Bigum (1993) att fokusera pa nya
teknologiers paverkan pa literacy och literacypraktiker. Som ett resultat av det borjade allt fler
som arbetade med critical literacy att ocksa ta in ’information literacy’ och ’media literacy’.
Media literacy knyter néra an till andra félt som t.ex. forskning om populérkultur och media
(t.ex. Buckingham, 2003; Buckingham & Sefon-Green, 1994; Nixon, 1999, 2003). Dyson
(1997, 2003) visade pa hur influenser fran popularkultur borjade ta allt mer plats i barns
fantasivarldar och paverkade deras produktion av text. Kress och van Leeuwens arbete (1990,
2001) betonade att text i samhallet blir allt mer visuell och att vi behdver ta relationen mellan
ord och bild, och en allt mer multimodalt 6vergripande design av text, pa allvar. En text pa
Internet bestar exempelvis inte bara av olika modaliteter utan dessa gor dessutom att flera
olika budskap kan trada fram samtidigt. Som ndmnts tidigare var detta arbete fundamentalt for
New London Groups arbete med multiliteracies (2000).

Det tidiga arbetet inom critical literacy-faltet fokuserade huvudsakligen pa kritisk lasning
(t.ex. Luke, 1992, Comber & Simpson, 1995) medan slutet pa 1990-talet innebar ett okat
fokus pa ett kritiskt skrivande (Clark & Ivanic, 1997; lvanic, 1998; Kamler, 2001). Detta var
en viktig forskjutning eftersom ett sadant fokus gér det méjligt att resonera kring hur man kan
ga vidare efter att ha last en text kritiskt. Inom filtet *Critical Language Awareness’ (Clark et
al., 1987; Fairclough, 1989, 1992, 1995) betonas att texter &r konstruerade ord for ord, bild for
bild, sa darfor kan de ocksa dekonstrueras, for att fa syn pa hur texten byggts upp for att
positionera ett visst perspektiv. Visuella, muntliga, skrivna, digitala och multimodala texter
for alla med sig olika sétt att beskriva varlden som ar mojliga att tolka, ifragasatta och
omdesigna (Janks, 2010; Vasquez, 2005). Genom att dekonstruera texter kan vi darfor stélla
fragor om varfor en talare eller skribent har gjort specifika val, vems intressen de foretrader
och vem som ges makt eller inte genom det sprak som anvands. Ett sadant kritiskt
forhallningssatt kan sedan leda oss vidare i att tanka kring hur texter kan omdesignas
(Freebody & Luke, 2003; The New London Group, 2000) och bidra till den sociala

transformation som Freire talar om (1972b).
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Arbetet med att ta del av manga olika perspektiv och bidra till att bade skriva om varlden
och omskriva den, dvs. design, dekonstruktion och rekonstruktion av text, beskriver Janks i
"the redesign cycle’ (2010). Precis som i the Four Resources Model (2003) betonas alltsd
vikten av den véxelverkan som pagar mellan praktiker som handlar om att avkoda och skapa
mening av text och undersdkande av vems intresse texten foretrader och hur den kan
omskapas for att andra budskap ska trdda fram. Processen ar cykliskt utformad eftersom varje
ny design moter olika intressen. Alla texter &r pa nagot satt positionerade och positionerande
och varje omdesign resulterar i en ny text som kan dekonstrueras. Thompson (1984) betonar
att ett viktigt huvudskal till att lyfta arbetet med text bortom avkodning och meningsskapande
ar att det annars riskerar att bidra till att reproducera makt i samhéllet. Janks (2010)
argumenterar samtidigt for att ett arbete som ocksa innefattar att kritiskt analysera och
designa och omdesigna text visserligen skapar forutsattningar for social transformation, men
att detta inte sker per automatik. Kritisk analys av text saval som att designa och omdesigna
text kan likaval vara konserverande och bidra till att bibehalla dominanta intressen i samhallet
och darfor ar den cykliska designprocessen av vikt for att standigt upptacka nya strukturer i de
texter som anvénds (2010).

Aven om argumenten for ett arbete utifran ett critical literacy-perspektiv i skolan verkar
starka, sa framstar mojligheterna for detta inte alltid som oproblematiska. Framfor allt lyfts
traditionella strukturer i skolpraktiken fram som ett hinder (Behrman, 2006, Blackburn &
Clark, 2007). Eftersom ett critical literacy-arbete innebar att aktivt involvera elever i texter
som lyfter manga perspektiv och kopplar den lokala praktiken till ett omkringliggande
samhaéllet, sa kan utmaningar uppsta nar skolpraktiken har ett starkt fokus (Schmidt, 2013)
eller pa att eleverna kompetenser och formagor ska testas och bedémas pa olika sétt, t.ex. i
standardiserade prov (Peterson & Mosley-Wetzel, 2015). Hur olika kompetenser ska bedémas
ar inte heller etablerade vilket kan fora med sig att arbetet begransas, vilket betonas av Centre
for Educational Research and Innovation, CERI (2006)® som & OECD:s forskningsavdelning
som arbetar med forskning kring utveckling av utbildning, undervisning och larande. CERI
arbetar for ovrigt kontinuerligt for att utveckla beskrivningar och bedomningar for den har
typen av kompetenser, exempelvis for de regelbundna jamforande internationella studier som

gors inom ramen for PISA®®,

18 CERI- Centre for Educational Research and Innovation (OECD).
https://www.oecd.org/edu/ceri/assessingprogressionincreativeandcriticalthinkingskillsineducation.htm [2016-10-06].
¥ pISA- Programme for International Student Assessment https://www.oecd.org/pisa/, [2016-10-06].
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Blackburn och Clark (2007) argumenterar for att ett satt att 6verbrygga de hinder som kan
uppsta ar att lata elevers erfarenheter och intressen vara utgangpunkten for undervisningen.
Det innebér att elevers egna intressen och erfarenheter dels behdver aktiveras i arbetet med
skolans dominanta texter. Samtidigt betonas vikten av att elever ocksa far vélja sjalva vad de
ska lasa och att deras erfarenheter blir utgangspunkten dven nar de ska designa text. Vasquez
(2010) havdar att om elever far mojlighet att sjalva vélja vad de ska lasa, laser de mer & om
vi talar om for dem vad de ska lasa. Dessutom kommer de kunskaper de utvecklar inom olika
omraden att resultera i att eleverna designar battre texter. Blackburn och Clark (2007) betonar
ocksa vikten av literacy som en social praktik, och att detta innebér att den lokala kontexten
behover kopplas till det omkringliggande samhaéllet. De digitala teknologierna lyfts dar fram
som en tillgang eftersom elevernas design av text da ges mojlighet att visas upp for en storre
publik online vilket kan fungera som en drivkraft for kreativa idéer och en vilja att gora bra
ifran sig (Akerlund, 2013).

3.6.1 The Interdependent Model of Critical Literacy Education

For att analysera de mojligheter som aktiviteterna ger for ett critical literacy-arbete har

the Interdependent model of critical literacy education (Janks, 2000, 2010) anvants i detta
arbete. Modellen utgar ifran de, inom critical literacy-féltet, centrala dimensionerna makt,
tillgang, mangfald och design/omdesign. Genom att lata dessa dimensioner genomsyra
praktiken, ges forutsattningar for ett critical literacy-arbete och att eleverna utvecklar
forstaelse for relationen mellan makt, sprak och meningsskapande. Janks argumenterar for att
det rader en 6msesidighet mellan de fyra dimensionerna, och en kan alltsa inte existera utan
en annan. De fyra begreppen mejslades fram genom en noggrann genomgang av forskning
inom en mangd relaterade omraden som angdr utbildning, t.ex. antirasism, feminism, kritisk
lingvistik, kritisk pedagogik, socio-kulturella och kritiska forhallningsstt till literacy och
kritisk diskursanalys. De fyra dimensionerna ar inte nya men det som ar nytt ar
teoretiseringen av dess dmsesidiga beroende. Detta konstaterades genom att fokusera pa hur
en dimension kan fungera i undervisningen utan en av de andra. Modellen presenterades
forsta gangen dr 2000 under namnet A synthesis model for critical literacy education”
(Janks, 2000). Eftersom modellen teoretiserar olika betoningar inom critical literacy-faltet till
varandra, ar det dock mer an en syntes och Janks valde darfor istéllet att betona det
omsesidiga forhédllandet och refererar till modellen som “the Interdependent model of critical

literacy education” (2010).
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Makt lyfts fram utifran perspektivet att sprak i olika former och diskurser, ar ett kraftfullt
satt att behalla och reproducera dominanta forhallanden i samhallet. Genom att forsta att
texter ar konstruerade kan vi ocksa bli medvetna om de val som en skribent eller talare gjort
for att pa olika satt lyfta fram ett visst perspektiv eller ideologisk utgangspunkt, En
medvetenhet om den starka relationen mellan makt och sprak ger ocksa forutsattningar for
eleverna att stalla kritiska fragor om de val som gjorts nar en text konstruerats, vems intressen
de representerar, vem som inte ar synlig och vem som ges makt eller inte av det sprak som
anvands (Janks, 1993a).

Tillgang handlar om att elever behéver ges tillgang till en bred repertoar av texter. Dels
ror det de texter som ar dominanta i samhaéllet, dvs. de som har en 6verordnad funktion dar
tillgang ocksa innebar tillgang till maktfaktorer i samhallet. Om skolan exempelvis inte forser
elever fran socialt utsatta forhallanden med tillgang till det dominanta spraket sa bidrar detta
till reproduktion av ett socialt underlage och en forstarkning av det dominanta sprakets
exklusivitet, varde och legitimitet (Bourdieu, 1991, s. 62). Fragan om tillgang handlar darfor
om att férandra en sadan reproduktionsprocess. Tillgang handlar ocksa om att ta del av och
bekrafta de intressen och erfarenheter av text som eleverna bar med sig in i skolan. Att vava
samman dessa tva perspektiv, dvs. tillgang till dominanta texter och texter kopplade till
elevers egna erfarenheter av text, hanvisas till som ’the access paradox’ (Lodge, 1997; Janks,
2004). Detta innebér, a ena sidan, att om vi ger eleverna tillgang till dominanta textformer i
samhéllet s bidrar vi samtidigt till att behalla dominansen i dessa. A andra sidan, om vi inte
ger eleverna tillgang till dessa texter och bara lyfter fram deras egna erfarenheter av text
bidrar vi till marginalisering i ett samhalle som fortsatter att erkénna vérdet och vikten av de
dominanta formerna. Att ge tillgang till text handlar alltsa bade om att ta del av och kritiskt
analysera dominanta diskurser, sa vél som att forandra vilka diskurser som ar dominanta
genom att lyfta fram texter som knyter an till elevers intressen och erfarenhet.

Mangfald innebér vidare att vérlden kan beskrivas med hjélp av manga olika modaliteter
och perspektiv. Genom att fa ta del av manga olika texter och perspektiv kan elever fa
mojlighet att reflektera ver sadant de tar for givet och erfara alternativa satt att forhalla sig
till och vara i vérlden. New Literacy Studies (Breir & Prinsloo, 1996; Gee, 1994, Street, 1984,
1996) betonar att skolan behover inkludera elevers olika sprak och literacies. Barns och ungas
olika perspektiv och stt att anvanda sprak, fyller en central funktion i klassrummet (Heath,
1983). Kulturkrockar blir da en naturlig del och kan fungera som en drivkraft for att fa oss att
andra perspektiv (Berry et. al. 2007). Detta i sig blir da den kreativa energi som behovs for

transformation och férandring.
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Design och omdesign omfattar tanken om att makt kan produceras. Att kritiskt analysera
en bred repertoar av texter, dekonstruera och fa syn pa underliggande syften och ideologier
samt ta del av en mangfald olika perspektiv blir darfor grunden for att ta nasta steg, att
designa och omdesigna text for att utmana och forandra existerande forhallanden. Mansklig
kreativitet ar en stark drivkraft och Janks hanvisar till Kress och van Leeuwen (2001) och
Kress (2003) nér hon betonar vikten av multimodalitet i en tid n&r digitala teknologier har
skapat en revolution i kommunikation. Genom att ge eleverna mojligheter att utnyttja en
mangd olika modaliteter ges mojlighet att utga ifran egna erfarenheter av text och en
omfattande méngd av nya budskap kan skapas.

Det 6msesidiga forhallandet som rader mellan makt, tillgang, mangfald och
design/omdesign innebar att om inte eleverna ges tillgang till bade dominanta texter och
texter som ligger néra deras egna erfarenheter sa skapas en obalans i relation till makt. Om
eleverna sedan ges mojlighet att fa ta del av en mangfald olika perspektiv utan att samtidigt
ges mojlighet att reagera pa dessa och ge uttryck for nya insikter genom att designa eller
omdesigna text, forsvinner maéjligheten att ldra sig hur man gor sin rost hord for att pa olika
satt medverka till att férandra budskap i samhallet (Janks, 2010).

Skolan kan ge mojligheter till att se varlden fran manga olika perspektiv men &ven denna
praktik &r en del i en kulturell och historisk kontext och &r inte en neutral bas. De texter som
eleverna ges tillgang till i skolan, ar aven de ett visst urval som ar resultatet av olika
maktperspektiv. Ett critical literacy-arbete bor darfor ocksa utmana sadana interna
maktstrukturer. Janks betonar daremot att ett critical literacy-perspektiv i grund och botten
inte handlar om innehallet i undervisningen, utan mer om hur elever kan utveckla ett kritiskt
forhallningssatt till innehall (2010). Om undervisningens inramning vaver in alla fyra
dimensionerna och ger elever tillgang till de sprak och de redskap de behover i samhallet for
att vara bade kritiska och kreativa, problemstallare och problemldsare och socialt
analyserande och agerande sa kan det gemensamma malet for allt arbete utifran ett critical
literacy-perspektiv, dvs. likvardighet och social rattvisa, vara mojligt.
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4.  Tidigare forskning

Foljande avsnitt avser att géra en genomgang av tidigare forskning som &r av intresse for
denna studie. Forskning om digitala teknologier och utbildning &r ett viktigt bidrag ur ett
globalt perspektiv eftersom fragan om skolans digitalisering ar hégt pa agendan éver hela
vastvérlden (Selwyn, 2012b). En forutséttning for att detta ska kunna bidra med kunskap ar
dock att klargdra hur det ser ut i olika kontexter, vilket argumenterar for kvalitativa studier
som viktiga pusselbitar for att bilda en allt bredare och djupare forstaelse for den praktik som
skolan ar (Selwyn, 2012b). Genomgangen av tidigare forskning avgransas darfor till
kvalitativa studier med relevans huvudsakligen for den svenska kontext dar denna studie har
genomforts. Det galler dels generella resultat om digitaliseringen av skolan eftersom dessa
satter fingret pa de forutsattningar som rimligen ar av vikt for att fa forandring att komma till
stand. Utover det inkluderas aven studier av literacy i digitaliserade klassrum, bland dem &ven
studier som specifikt fokuserar pa arbete utifran ett critical literacy-perspektiv.

4.1. Digitala teknologier i klassrumsmiljo

Resultaten fran studier av inférande av digitala teknologier i skolan kan ofta verka ganska
motstridiga. Dels kan detta forklaras med att studierna agt rum under olika tidsperioder och
under olika forutsattningar. Under de senaste 15 aren har exempelvis de infrastrukturella
forutsattningarna forandrats ganska radikalt. Men &ven studier som gjorts under senare ar i
tekniktata skolmiljoer, visar pa en splittrad bild. En del forskning pekar at positivt hall och
redovisar bl.a. resultat som 6kad motivation och engagemang hos eleverna (Zucker &
McGhee, 2005), att det akademiska engagemanget och larandet verkar paverkas positivt
(Keengwee, Schnellert & Mills, 2012; Lowther, Inan, Strahl & Ross, 2012). Studier pekar
ocksa pa béttre resultat pa tester i matematik, naturvetenskap, samhallsvetenskap och
forbattrad skrivformaga (Liao, 2007; Kpsowa & Valdez, 2013; Penuel, 2006) och effektivare
inlarning (Bebell & O’Dwyer, 2010; Bebell & Kay, 2010; Silvernail et. al. 2011).

Parallellt med detta visar forskning samtidigt att teknologin inte anvants i férvantad
utstrackning och inte heller forandrat praktiken i klassrummen ndmnvart (Claro, Nussbaum,
Lopez & Diaz, 2013; Zuber et al., 2013, Tallvid, et al. 2015). Skolverkets métningar 2008 och
2013 bekraftar denna bild, dvs. att trots 6kad tillgang till digitala teknologier under den har
tiden, &r anvéndningen i stort sett oférandrad. For lararnas del anvéands de digitala redskapen
framst for administration och lektionsplanering (Dunleavy, Dextert & Heinecke, 2007;

Player-Koro, Karlsson, Ott, Tallvid, & Lindstrom, 2013) och for eleverna ar individuella

26



uppgifter vanligast och de digitala redskapen anvéands da forst och framst for ordbehandling,
kommunikation via sociala medier eller for att soka information pa Internet (Law, Pelgrum, &
Plomp, 2008; Player-Koro et. al., 2013). Det ar framfor allt nér elever arbetar i projekt eller
tematiskt som redskapen anvénds for att t.ex. gora presentationer eller redigera film
(Warschauer, Grant, Real & Rousseau, 2004). Fleisher (2012) bekréftar delvis den har
motstridiga bilden i sin granskning av rapporter om 1:1-satsningar 2005-2010 och drar
slutsatsen att resultaten pekar at ett positivt hall, men de ar svartolkade. Framsta orsaken till
svarigheterna att dra generella slutsatser &r att resultaten ar sa beroende av kontextuella
forhallanden (Fleischer, 2012). Exempelvis visar sig uppgiftens utformning vara en avgérande
faktor for om okad tillgang till digitala teknologier motsvarar ett dkat elevengagemang
(Donovan, Green & Hartley, 2010).

| en jamforande studie av Genlott och Gronlund (2016) studerades effekterna av modellen
Att skriva sig till larande i las- och skrivformaga och matematik. Modellen utgar fran ett
sociokulturellt perspektiv som innefattar elevers I6pande sociala interaktion och formativa
feedback. Eleverna anvénder olika digitala redskap for att skriva och diskuterar och forbattrar
texterna tillsammans med klasskamrater och larare genom att ge feedback och bedémning
digitalt. Tva kontrollgrupper anvandes ocksa, en som arbetade med digital redskap
individuellt (utan integrerad interaktion och formativ feedback) och en som arbetade
traditionellt utan digitala redskap. Resultatet jamforde 502 elevers resultat i nationella prov i
ar tre i matematik och las- och skrivformaga. Gruppen elever som arbetade med Att skriva till
larande lyckades signifikant battre, genom ett hogre genomsnittligt resultat bade i matematik
och las- och skrivférmaga, mindre skillnad mellan pojkar och flickor och markant béttre
resultat for de som tidigare varit lagpresterande. Elever som anvénde teknologi individuellt
lyckades samst. En slutsats var att anvandande av digitala redskap utifran ett sociokulturellt
perspektiv som involverar mojligheter till samarbete, feedback och formativ bedémning ar
nyckelkomponenter for ldrande.

Andra forutsattningar som verkar paverka i vilken man inférandet av digitala teknologier i
klassrum kan bidra till forandring ar exempelvis lararnas instéllning (Ertmer, Ottenbreit-
Leftwich, Sadik, Sendurur & Sendurur, 2012; Jones, 2013, Inan & Lowther, 2010) eller oro
for att teknologierna anvands till annat an skolarbete (Andersson, Hatakka, Gronlund &
Wiklund, 2014; Zuber et. al, 2013). Fragan om kompetensutveckling lyfts ocksa ofta fram och
en grundldggande forutsattning for férandring &r lararnas digitala kompetens (Higgins &
Spitulnik, 2008; Klieger, Ben-Hur & Bar-Yossef, 2009). Viktiga slutsatser ar att

kompetensutveckling anpassas till den nuvarande nivan pa lararnas kompetens och att den
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inriktas pa ett anvandningssatt som passar laroplanens krav (Guzman & Nussbaum, 2009)
vilket ar centralt i forslaget till Nationella IT-strategier for skolvasendet (Skolverket, 2013)
som redogjorts for tidigare.

4.2. Literacypraktiker i analoga och digitaliserade klassrum

Studier visar att barns och ungas utveckling av literacy ager rum genom deltagande i
varierande praktiker (Bulfin & Koutsogiannis, 2012; Fast, 2007, Svensson, 2014; Freebody &
Luke, 2003). Heath (1983) visade tidigt att skillnader mellan barns och ungas lasande och
skrivande huvudsakligen kunde kopplas till kulturella vérderingar, traditioner och dagliga
praktiker (jmf. Fast, 2007; Svensson, 2014). Elever som ar bekanta med en skriftkultur som
ligger nara skolans tycks ha battre forutsattningar att klara skolgangen. De som er6vrat en
annan skriftkultur och bar med sig andra erfarenheter rakar ofta i problem nér de méter den
dominanta textkultur som praglar skolan. Literacy ar alltsa kulturellt betingat vilket betonar
att skolan, i sin stravan for likvardighet, behdver ta fragan om relationen mellan makt och
sprak pa allvar, och ta sin utgangspunkt ocksa i de literacypraktiker som elever ingar i pa sin
fritid sa att klyftan mellan egna erfarenheter och skolans textrepertoar in blir sa stor (t.ex.
Olin-Scheller & Wikstrom, 2010).

Fragan om likvérdighet behandlas ocksa till viss del i studier som fokuserar pa relationen
mellan traditionell 1asformaga och lasning av digital text. Wilder & Dressman (2006) visade
exempelvis att de elever som hade en god lasformaga av traditionell text dven visade sig ha en
mer avancerad anvandning av Internet ndr de sokte och letade fakta till en skoluppgift i
geografi. Liknande resultat visar Attewell & Winston (2003) som visade att elever fran
valbargade familjer ofta ar goda lasare som ar vél rustade att soka och ta till sig information
fran Internet. Grupper av elever fran mindre socioekonomiskt gynnade hem visade sig
daremot ha mindre l&svana och hade en benédgenhet att undvika att soka och ta till sig
information fran Internet i skolarbetet, vilket forfattarna menar betonar vikten av att
uppmarksamma den starka relationen mellan makt och sprak. Andra studier ifragasatter dock
detta samband genom att visa att lasare som har svagare lasformaga av traditionella texter
mycket vél kan uppvisa goda resultat pa tester som ar utformade fér skarmbaserade texter.
(Leu, Zawilinski, Castek, Banerjee, Housand, & Liu, 2007). Forskning inom literacyfaltet
pekar alltsa pa att skolan har en central kompensatorisk roll. | en stravan for elevers likvérdiga
mojligheter att utveckla en god literacyformaga betonas inte bara att elevers erfarenheter tas
till vara utan att elever ges en bred tillgang till manga olika texter, praktiker som ger

mojlighet att samtala och ta del av olika perspektiv samt ge mojlighet till delaktighet genom
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att dra nytta av manga olika modaliteter for att designa texter (Luke, 1992; Janks, 2010;
Kress, 2003).

Fast (2007) &r en av flera forskare som studerat motet mellan de literacypraktiker som
eleverna ingar i pa sin fritid och skolans literacypraktiker. Hennes studie visar att barns
varierande uppvaxtmiljoer paverkar hur de kommer i kontakt med text och hur detta stimmer
overens med skolans textrepertoarer. Nagra av barnen i studien tillats ta med sig i stort sett
alla erfarenheter in i klassrummet eftersom de har ett kulturellt kapital som varderas i skolan
och enligt Fast gar dessa elever en priviligierad framtid till métes. Nagra av de deltagande
barnen far daremot lamna sina erfarenheter utanfor, t.ex. erfarenheter av digitala redskap.
Aven Skolverket (2007, 2. 14) pekar i sin rapport pa att texter som inte ingar i skolans
traditionella repertoarer inte vdlkomnas i skolsammanhang.

Rowsell och Kendrick (2013) ser en systematisk skillnad mellan pojkar och flickors
mojligheter att anvanda sina literacyerfarenheter i skolan och att pojkar missgynnas. En orsak
anges vara att pojkars intressen och engagemang ofta ”gémmer” sig i visuella uttryck och att
sadana texter mer sallan inforlivas i skolpraktiken (jmf. Jacquet & Bjorkvall, 2014, Andersson
& Wilhelmsson-Ramshage, 2010). Att anvanda digitala teknologier och att kombinera
visuella resurser med verbala kan enligt Rowsell och Kendrick (2013) i hogre grad dessutom
engagera ovilliga lasare och skribenter, en grupp som manga ganger ocksa enligt svenska
undersokningar domineras av pojkar.

Samma monster trader fram i Schmidts (2013) studie av hur mellanstadieelever ges
tillgang till text. Resultatet visade att praktikerna begransade tillgangen till text genom ett
huvudfokus pa traditionella text- och 6vningsbdcker och eleverna arbetade huvudsakligen
individuellt. Nar de gavs tillgang till texter som knét an till deras egna erfarenheter och
intressen var detta genom “bénkboken’ som de kunde 14na frin biblioteket. Ddremot visade
det sig att den man som bockerna i biblioteket rakade stimma 6verens med de erfarenheter
som eleverna bar med sig av texter utanfor skolan, blev avgdrande for om de lyckades hitta
bocker som engagerade dem. Elever som rakade ha intressen och erfarenheter med sig som
stamde Gverens med innehallet i bibliotekshyllorna hade latt att hitta bocker som genererade
fortsatta positiva lasupplevelser. Elever som hade med sig andra literacyerfarenheter och
intressen med sig in i skolan, an de som biblioteket kunde erbjuda, oftast pojkar, stotte pa
problem som skolan inte lyckades I6sa. Lasupplevelsen for sadana elever blev mindre positiv.
Populérkulturer och en mangd av olika kulturella former och uttryck som finns inom
elevernas literacyerfarenheter, lyfts fram som majliga broar till mer dominanta texter, t.ex.

traditionella akademiska texter och litteratur (jmf. Olin-Scheller, 2006).
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For att kunna utveckla forstaelse for manga olika perspektiv och dessutom fa majlighet att
prova sina egna gentemot andras, ar samtalets betydelse runt text viktig (Janks, 2010;
Freebody & Luke, 2003; Dysthe, 2005; Chambers, 1993; Reichenberg, 2008). Klasskamraters
pastaenden och tankar, liksom lararens fragor och uppmaningar, visar sig ge eleverna
mojligheter att se nya perspektiv (Clarke, 2007; Dysthe, 2005). Olikheter och skillnader
mellan elevernas uppfattningar och tankar &r vidare nagot som mojliggér nya forstaelser
under samtal (Jonsson, 2007). Ewalds studie (2007) av fyra laskulturer i fyra
mellanstadieklasser visar dock att det ges mycket lite utrymme for kritiska reflektioner kring
texter. Tillgangen till litteratur mojliggors genom skolbibliotek, boklador eller
klassrumsbibliotek vilket innebér ett begransat urval. Lasningens innehall diskuteras ytterst
sallan och undervisningen utgors ofta av formaliserad fardighetstraning vilket gar i linje med
Schmidts studie (2013).

| en amerikansk studie i en sjatteklass utforskar Soares och Wood (2010) hur fragor om
etnicitet, kon, kultur och makt lyfts fram nar elever far mojlighet att samtala om texter i
samhéllsorienterade damnen. Resultatet visar pa att om undervisningen erbjuder ett tillatande
samtalsklimat som inbegriper en kritisk position, s kan SO-amnena bidra till mojligheter att
undervisa om historien for att verka for en béttre framtid. Peterson och Mosley-Wetzel (2015)
gjorde en interventionsstudie i en amerikansk klass i skolans yngre ar. Dér forde man in
kritiska samtal som ett sétt att arbeta med forstaelse av text dar eleverna uppmuntrades till att
lyfta in egna perspektiv och tankar. Resultaten visade att samtalen gradvis utvecklade
elevernas sjalvfortroende for att vaga utga fran sina egna erfarenheter och asikter for att bidra
med olika perspektiv kring texter. Bada de tva senare studierna betonar vikten av
frihetsutrymme i samtal. Genom tydliga ramar for aktiviteten som pekar ut syftet med den
som kritisk men som samtidigt erbjuder ett tillatande och 6ppet klimat for elever att gora sina
roster horda, sa kan eleverna ges mojlighet att utveckla ett sjalvfortroende och vaga lyfta olika
perspektiv (Soares & Wood, 2010; Peterson & Mosley-Wetzel, 2015).

Studier som utforskar elevers design av texter nar de anvander digitala teknologier ar
flera. Ur ett demokratiskt perspektiv ar det av vikt att eleverna far mojligheter att designa
texter som pa olika satt tar sin utgangspunkt i deras erfarenheter och perspektiv med det
évergripande budskapet att deras roster ar viktiga. Det kan darfor skapa manga mojligheter
for eleverna att hitta en stor variation och kombination av uttryckssatt som kan lyfta fram
olika perspektiv. | en studie av Oman och Sofkova-Hashemi (2015) trader bilden fram av att
nar eleverna gavs mojligheter att skapa filmer sa drog de nytta av det samspel av modaliteter

som erbjuds med digitala redskap nar ett innehall ska mejslas fram. Eleverna utvecklar alltsa
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arbetet vidare pa egen hand. Detta kan jamféras med de instruktioner som ges av lararen, som
istallet fokuserar mer pa de olika modaliteter som erbjuds av mjukvaran. En slutsats &r att
med ett starkt fokus pa den digitala teknologin hamnar &mnesinnehallet i bakgrunden. Men
med elevernas mojlighet till att kreativt utnyttja teknologierna éppnas mojligheter upp for
deras egna erfarenheter som bidrar till att de utnyttjar en stérre bredd.

Elevernas egna erfarenheter beskrivs &ven i Godhe och Lindstroms (2014) studie av
design av multimodala texter i grupp, i en gymnasieklass i svenska, utifran begreppet
gransobjekt. Nar eleverna ges tillgang till att designa texter med olika multimodala
uttryckssatt i skolan, angransar dessa ofta till erfarenheter utanfér skolan vilket ger upphov till
ett gransland dar texten blir ett grdnsobjekt som potentiellt kan koppla ihop vardags- och
utbildningssammanhang med varandra. Det som lyfts fram i design av text blir da beroende
av hur eleverna uppfattar detta gransland och férhandling i grupperna uppstar. Eleverna
anpassar slutligen pa olika satt designen av sina texter till det skolsammanhang som den
multimodala texten skapas och presenteras i och som har en stérre betoning pa traditionell
text. Slutsatsen &r att eleverna ar medvetna om vad som anses viktigt och vardefullt i
utbildningssammanhang och att spanningar mellan traditionella perspektiv pa literacy och de
mojligheter som ges till design av multimodala texter paverkar i vilken utstrackning de egna
erfarenheterna kommer till anvandning.

Genom digitala teknologier forbattras forutsattningarna for att skapa skrivsituationer dar
texter kan riktas till autentiska mottagare. Detta ger ocksa eleven erfarenhet av att delta i
demokratiska processer da de ges méjlighet att uttrycka och dela sina asikter med andra (jfr.
Ivanic, 2004; Akerlund, 2013). Forum for att nd autentiska mottagare ar exempelvis bloggar.
Akerlund (2013) undersokte fyra mellanstadieklassers utvecklande av multimodalt
textskapande och deras publicering av texter pa natet. | arbetet betonades vikten av de
autentiska mottagarna och att eleverna kontinuerligt skulle l&sa den egna klassbloggen i syfte
att utveckla den. Bloggtexterna uppfattades som ett gemensamt projekt som bade larare och

elever var engagerade i och inte ndgot som framst bedomdes av lararen.
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5. Metod

Det 6vergripande syftet med denna studie ar att bidra till kunskap om literacypraktiker i
digitaliserade klassrum. Arbetet ar indelat i tva delstudier, dar delstudie 2 bygger pa resultaten
fran delstudie 1. Forskningsfragorna i de tva delstudierna soker svar dels pa vilka laspraktiker
som ar synliga i en digital klassrumsmiljo och vilka strukturerande resurser som blir viktiga i
elevernas aktiviteter och dels i vilken man undervisningspraktiken éppnar upp for ett critical
literacy-perspektiv. Det empiriska materialet som ligger till grund for arbetet samlades in
under lasaret 2011/2012 och i en skolklass med 24 elever i arskurs sju vid en friskola i
utkanten av en storstad i sydvastra Sverige. Tre larare i sex skolamnen var involverade.

Materialet samlades in under sex manader vid aterkommande klassrumsbesok. De tva
delstudierna har till storsta del olika skolamnen eller lektioner i fokus. Knoblauch och Tuma
(2011) argumenterar for att observationer med hjalp av videokamera &r ett effektivt sétt att
fanga in detaljer som annars kan vara latta att missa. Videoinspelningar har darfor valts som
en metod for att samla in material. Parallellt med videoinspelningarna har aven
deltagarobservationer gjorts och dessa dokumenterades med faltanteckningar. For att kunna
fanga elevernas uppfattningar om de aktiviteter de &r delaktiga i har ocksa intervjuer
genomforts.

Nedan foljer en redogorelse av studiens metod, empiriska material och genomférande.
Inledningsvis presenteras studiens planering, design, deltagare och sammanhang och darefter
foljer en redogorelse for hur insamling av data gatt till samt hur materialet analyserats.
Slutligen foljer resonemang kring studiens relevans och etiska 6vervaganden. Tabell 1 nedan
ger en Gversikt Over de aktiviteter som det empiriska materialet bygger pa, metoder for, och
typer av datainsamling. Det totala antalet timmar som studier pagick i klassrummet uppgick
till ca 50 timmar fordelade pa 6 manader. Vissa veckor inneholl besck 3-4 dagar under samma

vecka, medan vissa veckor endast omfattade besok pa nagra timmar.
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Tabell 1: Studiens data i sammanstallning

Typ av aktivitet Tidsperiod Typ av data Metod for insamling av
data
Léararens Overgripande Observation Videoinspelningar,

instruktioner

faltanteckningar

Grupparbete — November Observation Faltanteckningar
diskussioner om film i
historia

Elevers November Observation Faltanteckningar
presentationer pa
engelska for helklass

Individuell uppgift Januari Observation Féltanteckningar
att svara pa fragor om
antiken i historia

Elevers bloggande Januari Observation Videoinspelningar,
om bokldsning i faltanteckningar
svenska

Gruppdiskussioner Februari Observation Videoinspelningar
i kemi d&r de svarar
pa fragor samt
laborationsrapport

Elever arbetar Februari Observation Videoinspelningar,
med engelsk faltanteckningar
lasforstaelse via
nyhetsartiklar pa en
hemsida

Pararbete i Februari Observation Videoinspelningar,
matematik kring faltanteckningar
fragor om SCB:s
hemsida

Elevers April Observation Videoinspelningar,

brevskrivning pa
engelska till

thaildndska elever

faltanteckningar
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5.1. Bakgrund och planering av studien

| delstudie 1 i ligger fokus pa vilka laspraktiker som &r synliga, samt de strukturerande
resurser som finns till hands for eleverna. I delstudie 2 ligger undervisningspraktikens
inramning och de mojligheter som finns for critical literacy-arbete i fokus. For att kunna
genomfora studien krévdes en miljo dar larare dels var intresserade av att vara delaktiga
(Heath, Hindmarsh & Luff, 2010) och dér digitala teknologier anvandes frekvent, helst i flera
olika amnen. En lamplig miljo att genomfora studien i, framkom genom det arbete med
skolutveckling i Géteborgs stad som forfattaren till detta arbete ar involverad i. |
inledningsskedet av studiens planering hade ett pilotprojekt med datorplattor i arskurs sju
nyligen inletts. Pilotprojektet var resultatet av att tva larare pa skolan deltagit i en studieresa
till BETT-konferensen? i London i januari 2011. Lérarna hade inspirerats av vad de tagit del
av under konferensen och ville starta ett pilotprojekt med en datorplatta per elev i en klass pa
skolan. Skolans styrelse beviljade detta under samma var. Riktlinjerna for pilotprojektet var
att det skulle genomféras under lasaret 2011/2012 och det digitala redskapet, datorplattan,
skulle anvéndas i de flesta &mnen. Om forsoket lyckades val skulle satsningen byggas ut till
att omfatta hela skolan. Idag, dvs. hosten 2016, har alla elever pa skolan varsin datorplatta for
skolarbetet.

Datorplattor var vid den hér tiden fortfarande en ganska ny foreteelse inom
utbildningssammanhang. Aven om det kan finnas ett intresse i att studera en ny teknologi s&
har det Gvergripande syftet och de forskningsfragor som &r centrala for denna studie inte
nagon specifik teknologi i fokus. Skolan kontaktades i borjan av hostterminen 2011 och
mojlighet gavs da att presentera en forskningsplan om att studera literacypraktiker i ett
digitaliserat klassrum, dér bade elevers aktiviteter och larares instruktioner skulle komma att
videofilmas och observeras under en langre period. De bada lararna som initierat
pilotprojektet pa skolan tillfragades om de var intresserade av ett samarbete kring detta, och
de stallde sig bada positiva till att medverka. De tva lararna hade svenska/engelska respektive
NO?!/matematik. For att tacka in fler amnen tillfragades &ven klassens SO?-larare som ocksé
tackade ja. Studien pagick under ca 6 manader, fran borjan av november 2011 till maj 2012..
Huvudsakliga riktlinjer for studien, t.ex. ungeférlig omfattning av tid och hur insamling av

material skulle ga till, drogs upp tillsammans med ldrarna innan studien bérjade. Andra delar,

2 BETT= British Educational Training and Technology Show.
2L Naturorienterade &mnen; kemi, fysik och biologi.
22 samhallsorienterade amnen; historia, samhallskunskap, geografi och religion.
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t.ex. vilka &mnen som skulle filmas och nar eller vid vilka tillfallen grupper skulle observeras,

planerades efter hand och utifran verksamhetens planering.

5.2.  Deltagare och sammanhang

Skolan som studerades ligger i utkanten av en storstad i sydvastra Sverige. Det &r en friskola
och upptagningsomradet stracker sig darfor langt utanfor det omedelbara naromradet. Skolan
har 600 elever i arskurserna f-9, dvs. i dldrarna 6-16 ar. Klassen som studerades bestod av 24
elever, varav 11 var flickor och 13 pojkar. Observationerna i denna studie har gjorts i fem
teoretiska &mnen dar de digitala redskapen anvandes frekvent; matematik, Naturorienterande
amnen (NO), historia, engelska och svenska.

Infor inforandet av personliga datorplattor for larare och elever uttalade skolledningen att
man ville att de involverade lararna skulle kompetensutveckla sig under arbetets gang och
dela med sig till évriga kollegor, exempelvis vid gemensamma konferenser. Under tiden
studien pagick hade darfor lararna regelbundna traffar for att diskutera hur datorplattorna
skulle anvéandas i undervisningen och de delade erfarenheter med varandra, t.ex. tips pa
anvéndbara appar.

5.3. Forskningsdesign
Resultaten som presenteras i de tva delstudierna tar sin utgangpunkt i en etnografisk ansats
(Nordevall, Mollas & Ahlberg, 2009). En etnografisk studie kannetecknas av att forskaren tar
del av en verksamhet under langre tid genom att observera, lyssna, stélla fragor och samla in
dokumentation (Hammersley & Atkinson, 2007) genom t.ex. faltanteckningar,
videoinspelningar, elevarbeten och policydokument (Silverman, 2006). | en kvalitativ,
etnografisk studie har forskaren ocksa en anknytning till dem som ska studeras och har darfor
mojlighet att fordjupa forstaelsen for hur manniskor handlar, skapar och delar mening i olika
sociala och kulturella miljéer (Cohen, Manion, & Morrison, 2011; Holme & Solvang, 1991).
Etnografiska, kvalitativa forskningsansatser (Hammersley & Atkinson, 2007) ar foljaktligen
passande nar man vill forsta den komplexitet som uppstar i t.ex. klassrum. | praktiken innebéar
det att individer och de aktiviteter de deltar i, studeras narmare for att forséka forsta, beskriva,
analysera och tolka detta sammanhang (Nordevall et. al, 2009; Ely & Anzul, 1993).

| detta arbete har observationerna bl.a. dokumenterats genom videoinspelningar (Baker,

Green & Skukauskaite, 2008). Utifran ett etnografiskt perspektiv ar videokameran ett centralt
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objekt som mojliggor for forskaren att spela in delar av aktiviteter, t.ex. i klassrum dar larare
och elever tillsammans deltar (Edwards & Mercer, 1987). Inspelningar ger palitlig data
eftersom forskaren har mojlighet att aterga till materialet nar nya hypoteser ska utvecklas
(Silverman, 2006). En mer detaljerad beskrivning och diskussion betréffande

videoinspelningar och annat empiriskt material foljer i foljande avsnitt.

54. Insamling av data

Det empiriska materialet bestar av faltanteckningar, intervjuer och exempel fran elevers
arbeten samt ca 10 h videoinspelningar. De olika typerna av data var inledningsvis
ostrukturerade, vilket betyder att deskriptiva faltanteckningar tillsammans med
videoinspelningar, dokument och intervjuer har processats och analyserats iterativt med syftet
att tolka hur elever anvéander de digitala redskapen i relation till forskningsfragorna. Detta
tillvagagangssatt ar en del av ett etnografiskt arbete (Hammersley & Atkinson, 2007). Att
anvanda det empiriska materialet for att kunna ga tillbaka och analysera gor att studien ocksa
kan beskrivas som explorativ, vilket bidrar till att delstudiens fokus successivt kunnat véxa
under arbetets gang (Silverman, 2010, Heath et al,. 2010).

Videoinspelningar mojliggor observation av elevernas aktiviteter med fysiska redskap,
t.ex. digitala teknologier samt att fanga visuella och auditiva aspekter av den sociala
interaktionen. Detta empiriska material kompletterar t.ex. faltanteckningar (Jordan &
Henderson, 1995). Videoinspelningar gor det alltsa majligt att fa syn pa fler detaljer. Det
finns dock kritiska och etiska aspekter att ta hansyn till, t.ex. forskarens val av vad som ska
filmas och kameravinklar som kanske bara fangar delar av det som pagar (Mifsud, 2012). En
handhallen kamera har anvénts i denna studie for att fanga hela klassrummet saval som for att
zooma in individer eller grupper. Alla delar av aktiviteterna kunde darmed inte féljas pa
narmare hall. Att kunna fanga en komplett bild av en praktik eller situation via den data som
anvands ar omgjligt (Plowman & Stephen, 2008). De videoinspelade delarna i denna studie
har fungerat som material for djuplodande analyser av exempel, utan att hdvda hur ofta de
ager rum (Lantz-Andersson, 2009).

For att forsta sammanhanget och for att forskaren skulle bli bekant med deltagarna, hade
de forsta tre observationerna snarare karaktéaren av klassrumsbesok, eftersom inga fokuserade
observationer eller inspelningar gjordes vid dessa tillfallen. Vid dessa besok gavs mojlighet
att identifiera vad som kunde vara relevant att fokusera pa i miljén. N&r observationer och

videoinspelningar sedan tog vid var eleverna véldigt nyfikna och medvetna om min narvaro.
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Inledningsvis blev de t.ex. tysta nér videokameran anvands eller nér forskaren stod bredvid
och tog faltanteckningar. Efter 3-4 bestk hade dock nyfikenheten hos eleverna successivt
stillats och de reagerade allt mindre pa forskarens narvaro eller da videokameran (Heath,
Hindmarsh, & Luff, 2010).

Forskarens roll under studien har varit en s.k. ”observer-as-participant” (Cohen et. al.,
2011). Det innebér att man ar en observator som deltar under begrénsade former i en grupp
och rollen &r 6ppen, tydlig och sa diskret som mojligt for att inte utgéra ett storningsmoment.
Att successivt bli en naturlig del av klassrummet for att forsta det som sker medfor anda vissa
svarigheter. Att vara en sa kallad ”fluga pa viggen” och forhélla sig objektivitet kan vara
svart ju mer tid man spenderar i verksamheten (Hammersley & Atkinson, 2007).

Forskaren &r sjalv larare for elever i samma aldersgrupp i grunden och har arbetat manga
ar som det. Forkunskaper om den miljo man ska beforska kan paverka det egna omdémet och
medfdra att egna erfarenheter tolkas in i situationer for att bekrafta det man redan vet. Det ar
inte en enkel process att inta en roll som forskare nar man har lararbakgrund i den aktuella
kontexten. Det &r darfor av vikt att de forutfattade meningar man eventuellt bar med sig
tydliggdrs nér studien ska redogéras for (Hammersley & Atkinson, 2007). Det har varit en
snabb utveckling av digitala teknologier i skolan under senare ar sa dven om datorer fanns
tillgangliga nar forskaren sjalv var aktiv larare (2011), sa fanns dessa oftast i datorsalar, men
enstaka datorer kunde finnas i klassrum eller sa anvande man sig av klassuppsattningar med
laptops pa vagn. Trots att forskarens lararerfarenhet inte innefattar praktiker dar eleverna har
ett digitalt, personligt redskap, sa kan normativitet kring undervisning och larande anda finnas
med och paverka analysen. For att minimera denna eventuella paverkan har det teoretiska
perspektivet, analysverktygen samt, inte minst, samtal och analys av materialet tillsammans
med mer erfarna forskarkollegor varit vardefulla. Att bara med sig erfarenheter fran det
sammanhang som beforskas for sjalvklart inte bara med sig nackdelar. Att ha kunskaper om
den verksamhet man befinner sig i bidrar ocksa till en forstaelse for den historiska och
kulturella kontexten och man behdver darfor inte inledningsvis dgna tid at att ta sig in i denna
(Hammersley & Atkinson, 2007).

55.  Analytiskt perspektiv
Det som kéannetecknar kvalitativ forskning &r att manga olika tolkningar och perspektiv
erbjuds, men inga absoluta sanningar. | denna studie har ett sociokulturellt perspektiv antagits

for att beskriva literacypraktiker i ett digitaliserat klassrum. Aven om det inte gar att
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presentera varken EN sanning eller EN verklighet s ger detta perspektiv en grundlaggande
epistemologisk utgangspunkt for analysen av den verksamhet som pagar. Inom ett
sociokulturellt perspektiv finns en fundamental grundtanke om att vi manniskor standigt
forsoker skapa mening och forsta var omvarld. Det innebér att vi lar oss i interaktion med
andra manniskor och &r aktiva i att driva var egen utveckling framat, utan att stagnera eller bli
fardiga. Denna grundsyn kan ségas vara det perspektiv som aktiviteterna i denna studie
filtreras igenom, nar de genomgar analys.

For att bearbeta ett detaljrikt, empiriskt material har Interaktionsanalys, 1A (Jordan &
Henderson, 1995) valts. En interaktionsanalys pa det insamlade materialet har ocksa gjort det
mojligt att inkludera en storre bredd av information fran varje situation, vilket kan bidra till att
synliggdra sadant som inte ar synligt eller mojligt att forsta vid en forsta anblick. Det har
ocksa gjort att distraktionsmoment som kan upptrada i sociala situationer blir mindre
svarhanterliga nar det finns mojlighet att i efterhand ga igenom och noggrant studera
observationstillfallet. Eftersom de tva delstudierna som presenteras i denna uppsats bestar av
samma empiriska grunddata har den analytiska processen varit iterativ och de tva tidigare
introducerade, analytiska ramverken har anvants, dvs. the Four Resources Model (Freebody &
Luke, 2003) och the Interdependent model of cricital literacy education (Janks, 2010).

De tva analytiska ramverken har olika fokus, och kompletterar varandra i detta arbete.
Bada ramverken anvands for att analysera elevernas aktiviteter i en digital klassrumsmiljo.
The Four Resources Model bidrar i den hér studien till att utforska undervisningen vilka
mdjligheter som denna ger eleverna for att delta i den bredd av praktiker som modellen lyfter
fram. Dessutom utforskas vad som fungerar som strukturerande resurser. | vilken man olika
literacypraktiker uppstar och mojliggérs har tydlig koppling till kulturella och historiska
aspekter av skolmiljon. Detta blir extra tydligt nér traditionella uppgifter och en traditionell
syn pa text visar sig betydelsefulla for vad som far en framtradande roll i klassrumsarbetet.
The Interdependent model of critical Literacy education (Janks, 2010) anvénds som verktyg
for att utforska inramningen och i vilken man de digitala redskapen bidrar till att ppna upp
for ett critical literacy-perspektiv genom att lyfta fram dimensionerna makt, tillgang,

mangfald och design/omdesign.

5.6. Analytisk process
FOr att successivt bearbeta och sortera det insamlade materialet, studerades féaltanteckningarna

och videoinspelningarna i anslutning till klassrumsobservationerna parallellt. Det forsta steget
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i analysen av det empiriska materialet var att fa en preliminar 6versiktlig bild av materialet.
Videoinspelningar och observationer analyserades da for att kunna géra en bred
kategorisering. Denna kategorisering gjordes genom att skriva korta forklaringar och
klassifikationer av materialet (jfr., Heath et al., 2010). Alla typer av data som genererats (se
Tabell 1, ovan) sorterades darfor forst digitalt med enkla rubriker om vilket skolamne det
rorde och om exemplet huvudsakligen innefattade elevers aktiviteter eller larares
instruktioner. | nésta steg gjordes ytterligare en dversiktlig analys av hela materialet och de
avsnitt som da uppfattades som sarskilt intressanta utifran forskningsfragorna transkriberades
till text. Transkribering av videoinspelningar ar en selektiv process som paverkas av olika
teoretiska och metodologiska utgangspunkter (Jewitt, 2006). Det for med sig vissa
metodologiska utmaningar eftersom exempelvis interaktion bestar av bade tal, mimik,
hallning, tystnad, pauser och gester och ar ibland svara att tolka i skrift. Nar interaktionen
transkriberas gar allt inte att fanga utan viss information férsvinner p& vagen. A andra sidan &r
alla typer av representationer reduceringar och modifieringar av en verklighet. Figueroa
(2008) menar att som forskare bor man darfor vara forsiktig med att dela upp data i sma
bestandsdelar for tidigt eftersom man riskerar att tappa helheten. Av den anledningen vaxlade
analysen mellan att studera de bredare etnografiska berattelserna och de transkriberade
avsnitten fran videoinspelningarna av elevers och larares aktiviteter.

Som n&mnts ovan har Interaktionsanalys, 1A (Jordan & Henderson, 1995) till viss del
anvants for att bearbeta materialet. 1A har sina rotter i etnografin (specifikt
deltagarobservationer), sociolingvistik, etnometodologi, konversationsanalys och andra
traditioner. Det gor det mojligt att studera kunskap och handlingar som socialt konstituerade. |
studier av interaktion i klassrummet hamnar fokus pa vad elever och larare séger men ocksa
hur de anvander olika verktyg. Ett viktigt antagande inom Interaktionsanalysen, som
sammanfaller med den sociokulturella traditionen, &r att kunskap inte kan anses som nagot
lokaliserat i varje individ utan den dger rum i interaktionen mellan deltagarna. Att filma detta
ger enligt Jordan och Henderson (1995) en storre sakerhet i forhallande till det empiriska
materialet an t.ex. faltanteckningar eller ljudinspelningar.

Eftersom detta arbete delats in i tva delstudier har samma transkriberingar, observationer
och faltanteckningar analyserats utifran de olika fokus och forskningsfragor som ar centrala
for de respektive delstudierna. | delstudie 1, var huvudfokus att urskilja vilka aktiviteter som
kannetecknade ett digitaliserat klassrum samt vilka aspekter som blev strukturerande resurser
i dessa. The Four Resources Model, (se avsnitt 3.4.4), anvandes da i analysarbetet (Freebody

& Luke, 2003). De fyra praktiker som modellen lyfter fram anvandes som analytiska
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kategoriseringsbegrepp, dvs. vi studerade huruvida aktiviteterna kunde beskrivas som att de
innefattade att avkoda text, skapa mening av text, anvanda text funktionellt, samt att kritiskt
analysera och transformera text. Resultatet av denna delstudie bidrog till inriktningen pa den
fortsatta analysprocessen. Delstudie 2 fokuserade darfor pa den inramning som
undervisningspraktiken ger for att 6ppna upp fér moéjligheter till critical literacy-arbete.
Analysen i denna studie tog sin utgangspunkt i huruvida aspekter av de fyra teoretiska
begreppen som lyfts fram i The Interdependent model of critical literacy education (Janks,
2010). Analysen fokuserade saledes pa huruvida begreppen makt, tillgang, mangfald och
design/omdesign, innefattades i skolarbetet och i vilken man de digitala redskapen bidrog till
att ge utrymme for en bred textrepertoar, en mangfald av perspektiv och tillfallen for att
designa/omdesigna text.

5.7. Reflektioner kring studiens relevans
Forskning med fokus pa literacypraktiker i digitaliserade klassrum har forst under senare ar
borjat vaxa fram. Tidigare forskning inom detta omrade (jmf. Gronlund et. al., 2013) pekar pa
att undervisningspraktiken ar komplex och att inférande av nya teknologier for med sig
manga utmaningar och nya fragestallningar. Forskning behover darfor fortsatta att bidra med
kunskap inom det har omradet. | takt med att digitaliseringen 6kar i samhallet stalls ocksa allt
hogre krav pa kritiska formagor. De nationella I1T-strategierna for skolvasendet (Skolverket,
2016a, 2016b) ramar in digital kompetens som central och att detta inte bara handlar om en
instrumentell kunskap utan att eleverna far utveckla formagor och kunskaper som ar viktiga
for att kunna fungera i ett demokratiskt samhalle pa likvardiga villkor. Digital kompetens
innefattar darmed ett kritiskt forhallningssatt, forstaelse for relationen mellan sprak och makt,
samt hur digitala teknologier kan anvandas for att gora sin rést hord. Kompetensen handlar
saledes inte bara om hantering, utan ocksa om att anvanda teknologierna for andamalsenliga
syften. Studier som fokuserar pa hur digitala teknologier pa olika satt kan bidra till att
utveckla kritiska formagor ar &n sa lange ovanliga.

Mot denna bakgrund utgdr denna studie ett relevant bidrag till faltet kring
literacypraktiker i digitaliserade klassrum, i synnerhet for hur sadana praktiker 6ppnar upp for

utveckling av kritiska perspektiv.
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5.8. Etiska dvervaganden

Detta arbete foljer Vetenskapsradets 2° forskningsetiska principer. De grundlaggande
individsskyddskravet konkretiseras i fyra allménna huvudkrav; informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. En av de viktigaste principerna
ar kravet pa att de som deltar i en studie ska informeras om den aktuella forskningsuppgiftens
syfte och innehall. Forskaren ska dessutom inhdmta deltagarnas samtycke. Om deltagarna ar
under 15 ar bor dven samtycke fran foralder/vardnadshavare inhamtas.

Som presenterats tidigare togs den forsta kontakten med de larare som deltog i studien i
borjan pa hostterminen, 2011. Tillstand att bescka skolan och genomfora studien gavs sedan
av skolans rektor. Samtliga elever som ingick i studien var under 15 ar och darfor informerade
lararna foréldrarna muntligen vid ett fordldram6te om den planerade studien. Informationen
var formulerad av forskaren och rérde studiens syfte och genomférande, omfattning i tid samt
att eleverna delvis skulle vara med pa film och bli intervjuade. Information gavs ocksa om att
materialet skulle kunna komma att anvandas anonymiserat, t.ex. vid forskarkonferenser och i
utbildningssammanhang. Samma information delades dven ut skriftligt och i en bilaga till
detta fick foréldrarna mojlighet att ge sitt godkannande. Samtliga foraldrar gav sitt samtycke
till att deras barn skulle delta i studien. Det &r av vikt att relationen mellan elever, l&rare och
forskare grundar sig i tillit och respekt (Dockett, Einarsdottir & Perry, 2009). Elevers eget
samtycke till att delta ar darfor en central del. Eleverna blev darfér informerade om studien pa
samma satt som foraldrarna samt att de hade ratt att avsta nar som helst under tiden
datainsamlingen pagick och fick lamna sitt samtycke skriftligt. En elev som hade fatt ett
medgivande fran foraldrarna uttryckte sjalv en tveksamhet till att finnas med pa bild. Denna
elev &r darfor inte synlig i videomaterialet.

Forutom kravet pa information, innefattar Vetenskapsradets riktlinjer for forskningsetiskt
forfarande aven kravet pa konfidentialitet. | rapporteringen av bada delstudierna som ingar i
detta arbete har darfor alla namn pseudonymiserats och miljon dar forskningen genomférdes
ar inte mojlig att kdnna igen genom beskrivningen av den.. Slutligen innefattar riktlinjerna
aven kravet pa nyttjande som handlar om att uppgifter insamlade om enskilda personer endast
far anvandas for forskningsandamal. De far darfor inte anvéandas eller utlanas for

kommersiellt bruk eller andra icke-vetenskapliga syften.

2 http://www.codex.vr.se/texts/HSFR.pdf [2016-10-20]
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6. Sammanfattning av resultat

| detta avsnitt sammanfattas de tva delstudierna pa svenska. En av delstudierna har
publicerats, och den andra ska publiceras i internationella, som artiklar i vetenskapliga

tidskrifter och ar darfor skrivna pa engelska.

6.1. Delstudie 1 - Significant Structuring Resources in the Reading Practices of a
Digital Classroom

Delstudie 1 fokuserar pa elevers laspraktiker i ett digitaliserat klassrum dér alla elever har var
sitt digitalt redskap (ibland kallat en s.k. 1:1-miljd). Dessutom studeras de aspekter som utgor
strukturerande resurser (Lave, 1988, Lave & Wenger, 1991), och vilken betydelse dessa far
for laspraktikerna.

Genom videoinspelningar och observationer studerades en klass med 13-14 ar gamla
elever under en vecka dar de anvande datorplattor®, i &mnena kemi, historia, svenska,
engelska och matematik, Klassen deltog vid studiens genomférande i ett pilotprojekt pa
skolan dar varje elev i den aktuella klassen hade en egen datorplatta. Analysen av
laspraktikerna i studien utgar fran de praktiker som lyfts fram i the Four Resources Model
(Freebody & Luke, 2003, se avsnitt 3.5), dvs. att avkoda text, skapa mening av text, anvanda
text funktionellt, samt att kritiskt analysera och transformera text.

De huvudsakliga resultaten i studien visar liknande monster i de olika @mnena. Dels visar
resultaten att aktiviteterna involverar tre av de fyra av praktikerna beskrivna i The Four
Resources Model. Praktikerna stottas genom flera olika strukturerande resurser, t.ex.
elevernas egna erfarenheter, lararens stéttning och appar i datorplattorna. De praktiker som
trader fram tydligast, ar att skapa mening- och anvénda text funktionellt. Elevernas och
klasskamraternas erfarenheter av att anvanda digitala redskap blir hela tiden viktiga. Nar
aktiviteterna involverar att avkoda text sker detta ofta med tydliga instruktioner fran lararen,
t.ex. hur man ska logga in och anvanda olika webbsidor eller appar. Trots en skolmiljé med
standig och omedelbar tillgang till digitala redskap och till Internet, sa visar sig aktiviteter
som involverar eleverna i att kritiskt analysera och transformera text inte alls i nagon storre
utstrackning. Resultaten visar dessutom att det finns ett starkt fokus pa att l6sa olika uppgifter
som mynnar ut i en slutprodukt och praktikerna utgar huvudsakligen fran den traditionella

24| denna studie anvands det kommersiella namnet iPad.
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texten, oavsett om de digitala verktygen anvénds. Det &r bara ibland som den bredd av
maojligheter som ges av de digitala teknologierna tas till vara, t.ex. anvdndning multimodala
resurser i en vidare mening nar de designar texter eller stéttning av l&sning av andra
multimodala texter &n den traditionella texten.

For att klassrumspraktiken ska kunna utvecklas bortom praktiker som huvudsakligen tar
sin utgangspunkt i traditionell text och uppgifter, sa ar ett viktigt steg att ta in elevernas egna
erfarenheter och intressen. I linje med tidigare forskning pekar resultaten pa att elevernas
erfarenheter av literacy utanfor skolan fyller en viktig funktion (t.ex. Jacquet & Bjorkvall,
2014; Olin-Scheller, 2006), och att detta trader fram som strukturerande resurser i elevernas
lasutveckling, framfor allt i att skapa mening av text och att anvénda text funktionellt. Det &r
ocksa har som elevernas kritiska kompetenser blir synliga, vilket dven detta visar pa att
elevernas egna erfarenheter ar viktiga for den typen av praktiker.

Slutsatsen av denna studie ar att elever idag behdver involveras i samtliga av de fyra
praktikerna som beskrivs genom the Four Resources Model for att utveckla en god las- och
skrivformaga. For att det ska vara mojligt behdver de stottande strukturer som finns anvéandas
for utveckla elevernas kunskaper i hur man hanterar och producerar olika typer av texter som
ocksa ror sig bortom de mer traditionella nér de ska l6sa uppgifter (cf. Rasmusson & Eklund,
2013). Larare behdver darfor stod i att utveckla arbetssatt som ocksa tar in de olika nya
literacies om finns omkring oss i samhallet idag. Laspraktiker i skolan fyller en central
funktion for larande, i alla @amnen. Att forandra traditionella strukturer och synsétt i skolan,
t.ex. fokus pa traditionell text och uppgifter som ska utmynna i slutuppgifter, & komplext
men generellt i alla amnen. Framtida studier som fokuserar pa stéttning av laspraktiker i

digitaliserade klassrum, i alla &mnen, &r darfor av vikt.

6.2. Delstudie 2 - Emergent Critical Literacy Practices in Digitalised Classrooms
Den andra delstudien fokuserar pa de aktiviteter som 6ppnar upp for mojligheter till critical
literacy-praktiker i ett digitaliserat klassrum. Detta tar sin utgangspunkt i resultaten av forsta
studien som pekade pa att nar elevernas erfarenheter kommer till anvandning sa trader till viss
del kritiska perspektiv fram. Janks modell, the Interdependent model of critical literacy (2000,
2010) anvéandes som analytiskt ramverk for att se hur dimensionerna makt, tillgang, mangfald
och design/omdesign pa olika sétt blir synliga.

Resultaten visar att trots att undervisningen inte har ett uttalat mal att arbeta med kritiska

perspektiv, sa trader flera mojligheter fram. Textarbetet tar visserligen ofta sin utgangspunkt i
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den traditionella texten snarare an i de multimodala resurser som eleverna har tillgang till,
men trots det sa visar sig de digitala redskapen betydelsefulla for mojligheter till utvecklingen
av critical literacy i klassrummet. Anvéndningen av Internet visar sig t.ex. bidra till en 6kad
tillgang till en variation av texter som kan knyta an till elevers intressen och erfarenheter. Ju
bredare repertoar av text, desto storre mangfald av perspektiv far dessutom mojlighet att ta
plats i klassrummet nér elever samtalar om text eller designar text. Detta visar pa att &ven om
critical literacy fortfarande ar relativt begransat i aktiviteterna sa ar det omsesidiga beroendet
mellan dimensionerna som Janks (2010) argumenterar for, vasentligt for att eleverna ska
kunna ha majlighet att utveckla forstaelse for relationen mellan makt, sprak och
meningsskapande.

Det finns &ven ett allmant forhallningssatt i klassrummet som ér tillatande till att ta in
elevers erfarenheter. Dels far de manga majligheter att diskutera och samarbeta med
klasskamrater dar de far gora sina roster horda och anvanda sina erfarenheter pa olika satt.
Detta gar delvis emot tidigare forskning som havdar att elevers erfarenheter och interaktion
far lite utrymme i skolan (t.ex. Schmidt, 2013; Fast, 2007). Resultaten visar dessutom att
elevernas erfarenheter ocksa far ta plats nar de ska vélja texter. Ibland kan de sjélva helt valja
vilka texter de vill anvanda, men dven lararens val av texter som ska lasas gemensamt utgar
ofta fran texter som eleverna ar vana vid fran utanfor skolan, t.ex. sociala medier eller filmer.

Ett av de mer intressanta resultaten pekar pa att uppgiftens inramning kan mojliggéra mer
kritiska perspektiv. Nar uppgiften har ndgon form av kritiskt syfte, t.ex. nar eleverna ska
avgora trovardigheten i en film om antiken, och eleverna samtidigt far frinetsutrymme for att
samtala eller designa text utifran detta, blir elevernas kritiska perspektiv tydligare. I allmanhet
har den har typen av aktiviteter dessutom mindre fokus pa att utmynna i en individuell
slutprodukt, jamfort med andra uppgifter som t.ex. nér eleverna ska gora en
laborationsrapport eller [amna in en uppsats. | vissa fall &r det t.ex. bara sjalva diskussionen
som ar delmalet, och da visar eleverna kritiska formagor som tar upp bade fragor som ror
makt och hur texter kan omdesignas for att fa fram nya perspektiv. Av motsvarande anledning
verkar darfor critical literacy dven begrénsas i de fall nar uppgifter eller tankta slutprodukter
inte involverar kritiska aspekter. | sadana fall trader elevernas kritiska perspektiv ofta fram
anda, t.ex. i gruppdiskussioner, men de blir da inte synliga for lararen eller for klassen som
helhet.

Slutsatsen av denna delstudie ar digitala teknologier kan stétta en utveckling av
critical literacy i undervisningen. Om elevernas erfarenheter dessutom ges utrymme i

aktiviteterna verkar dessutom sadana mojligheter trada fram annu tydligare. Samtidigt pekar

44



studien pa betydelsen av att uppgiftens design ocksa behover tydliggora kritiska aspekter for
att inte elevernas kritiska kompetenser ska riskera att endast stanna i samtal dem emellan. 1 ett
digitaliserat klassrum som det som beskrivs i denna delstudie, finns redskapen standigt
narvarande. De erbjuder mojlighet att arbeta med texter pa ett bredare sétt. Elever kan
exempelvis ges moéjlighet att bli fértrogna med och reflektera éver de olika typer av texter
som finns i samhaéllet idag. De kan ocksa lara sig hur olika uttryckssatt kan anvandas for att
fora fram olika typer av budskap och gora sin rgst hord. Eftersom det ofta &r den traditionella
texten som far foretrade, sa vet eleverna daremot inte riktigt hur de ska gora for att kritiskt
analysera och granska andra typer av texter, eller hur de ska kunna anvénda de digitala
redskapen for att presentera sin kunskap pa olika sétt. Detta pekar darfér pa vikten av att ett
vidgat textbegrepp uppmarksammas i det digitaliserade klassrummet och att eleverna ges stdd
for hur de ska kunna anvénda de méjligheter som digitala redskap erbjuder, oavsett om det
handlar om ett generellt anvandande av multimodala texter eller specifikt om att utveckla

critical literacy.
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1. Diskussion

Det 6vergripande syftet med detta arbete har varit att forsta de literacypraktiker som &ger rum
i ett digitaliserat klassrum. Detta har gjorts genom att studera elevers aktiviteter i tva
delstudier. Den forsta studien undersokte vilka laspraktiker som trader fram och vilka
aspekter som blir strukturerande resurser samt vilken betydelse dessa har for laspraktikerna.
Den andra studien undersokte vidare vilka méjligheter som ges i elevernas aktiviteter for att
Oppna upp ett critical literacy-arbete och vilken roll de digitala redskapen fyller i detta.

| delstudie 1 analyserades de aktiviteter som eleverna var delaktiga i utifran the Four
Resources Model (Freebody & Luke, 2003). Resultatet pekade pa att det huvudsakligen
handlade om att avkoda, skapa mening av text och att anvanda text funktionellt medan
praktiker som involverade att kritiskt analysera och transformera text inte var lika vanligt
forekommande. Resultaten av delstudie 1 visade ocksa att de strukturerande resurser som fick
foretrade, var de som pa olika satt bidrog till att l6sa sjalva uppgiften och slutprodukten.
Medan det huvudsakligen var lararens stéttning som tradde fram i aktiviteter som involverade
att avkoda text, sa var det istallet elevernas och klasskamraternas erfarenheter som blev
strukturerande resurser nar de skulle skapa mening av text eller anvanda text funktionellt. Det
var aven vid dessa tillfallen som tecken pa kritiska perspektiv tradde fram genom elevernas
egna erfarenheter.

De digitala teknologierna anvandes frekvent bade av elever och larare vilket gjorde att
tillgangen till texter av olika slag standigt var narvarande. Eleverna var t.ex. ute pa Internet
och sokte och laste information pa webbsidor som inneh6ll olika modaliteter, hyperlankar och
interaktiva inslag. Bade larare och elever utforskade hela tiden datorplattornas anvandning,
t.ex. genom att préva olika appar och hitta olika sétt att involvera tekniken. Den stdndiga
tillgangen till multimodala resurser skapade ocksa manga tillfallen for att kunna designa egna
texter. Trots detta var det &nda den traditionella texten som var utgangspunkten i de flesta av
uppgifterna. Tidigare forskning visar att skolans dominerande literacyformer kan begransa
vad som blir mgjligt i skolkontexten (Kist, 2007). Om undervisningspraktiken involverar
uppgifter som inte specifikt lyfter anvandandet andra modaliteter, sa riskerar dessa
majligheter bli forbisedda (Wood & Jocius, 2014). Aven eleverna ar paverkade av skolans
dominerande literacyformer och dessa uppfattningar kan hindra att ett mer kritiskt
analyserande och transformerande av text inkluderas. Detta visade sig vid ett flertal tillfallen i

studien nar eleverna fick mojlighet att utnyttja potentialen i de digitala redskapen for att
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designa multimodala produktioner, t.ex. film eller radioprogram, men istéllet valde att géra
produktioner baserade pa traditionell text, exempelvis med rubriker och undertext.

| delstudie 2 studerades de Oppningar till kritiska perspektiv som framfor allt visade sig i
forsta studien nér elevernas egna erfarenheter fick mojlighet att ta plats. Elevers aktiviteter
analyserades i denna studie nadrmare for att undersoka de olika méjligheter som dppnade upp
for critical literacy, genom att utga fran dimensionerna i the Interdependent model of critical
literacy, dvs. makt, tillgang, mangfald och design/omdesign (Janks, 2010). Medan delstudie 1
visade att praktiker som involverar att kritiskt analysera och transformera text inte var séarskilt
framtradande, sa visade resultatet i delstudie 2 delvis en mer nyanserad bild. Nar aktiviteterna
analyserades utifran de fyra dimensionerna i modellen, sa tradde majligheterna till critical
literacy-arbete fram tydligare. Dels visade sig undervisningspraktiken ha ett grundlaggande
forhallningssatt som skapade forutsattningar for att involvera de olika dimensionerna. Precis
som den forsta delstudien visade sa anvandes t.ex. de digitala redskapen frekvent vilket
skapade mojligheter for en 6kad tillgang till varierande sorters texter, t.ex. via e-bocker,
strommande filmer, uppslagsverk och informativa webbsidor. Dessutom fick eleverna ofta
utrymme att fritt vélja texter och hur egna texter kunde designas. De gavs ocksa manga
mojligheter att samtala med varandra om texter, och en mangfald olika perspektiv fick
darmed mojlighet att ta plats som i sin tur kunde fungera som grund for elevers design av text
(Luke, 1992; Janks, 2010; Kress, 2003). Tillfallen dar elevernas egna erfarenheter och
intressen gavs plats var alltsa vanliga, och nar sadana tillfallen dessutom skedde inom ramen
for uppgifter som ramades in av nagot kritiskt perspektiv, t.ex. att kéllkritiskt granska film, sa
blev elevernas kritiska kompetenser mer framtradande. Att elevers erfarenheter ges utrymme
pa det har sattet, gar i motsatt riktning mot en del tidigare forskning som pekar pa att elevers
egna erfarenheter ofta ges lite utrymme i undervisningen (Schmidt, 2013; Fast, 2007). Med de
olika inslagen av tillgang, mangfald och design/omdesign av text sa bekraftar delstudien
vidare pa att dven om critical literacy fortfarande &r relativt begransat, sa ar det omsesidiga
beroendet mellan de olika dimensionerna (Janks, 2010) vasentligt for att eleverna ska fa
mojlighet att utveckla sin forstaelse for relationen mellan makt, sprak och meningsskapande.

Trots att mojligheterna for critical literacy blir mer framtradande i delstudie 2, sa visar

resultaten samma monster som i delstudie 1, dvs att design av uppgifter och slutprodukter blir
viktig om kritiska perspektiv ska fa mojlighet att utvecklas vidare. Det &r egentligen
huvudsakligen pa elevernas egna initiativ som kritiska perspektiv fors in, t.ex. i
gruppdiskussioner. Det blir da mer ett resultat av de kompetenser eleverna rakar ha med sig

an resultatet av en strukturerad stottning. Kritiska perspektiv stannar darfor ofta i elevernas
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samtal eller dyker tillfalligtvis upp i slutprodukterna, men leds séllan vidare och blir
synliggjorda.

Som detta arbete vid flertal tillfallen pekat pa sa betonas vikten av kritiska kompetenser
som en del av en bred literacykompetens idag (t.ex. Freebody & Luke, 2003; Janks, 2010).
Detta arbete bekraftar dock att traditionella strukturer, t.ex. design av uppgifter, riskerar att
hamna i vdgen for att utveckla den bredd av literacypraktiker som Freebody & Luke (2003)
menar &r sa viktig. Tidigare studier visar samtidigt att om man lyckas ta sig forbi begransande
traditionella skolstrukturer, sa kan mojligheten till en bredd dar aven critical literacy
integreras, 6ppnas upp (t.ex. Blackburn & Clark, 2007). Denna studie pekar just pa sadana
mojligheter. Dels anvands de digitala redskapen frekvent och starker méjligheterna for
eleverna att fa en god tillgang till texter, kunna ta del av en mangfald av perspektiv och
tillfallen att gora sina roster horda genom design eller omdesign av text. Nar aktiviteterna
ocksa ger utrymme for elevernas egna intressen verkar literacypraktikerna dessutom oppnas
upp for en storre bredd dar kritiska perspektiv kan trada fram.

Samtidigt racker inte bara 6ppningar till for att en bredd av literacypraktiker ska kunna
utvecklas vidare. Synen pa text i undervisningen samt stéttningen av detta, behover ocksa
vidgas till att innefatta andra modaliteter &n de traditionella och eleverna behdver involveras i
en mangd praktiker som aven handlar om att lasa, tolka, forsta och anvanda t.ex. stilla och
rorliga bilder, fotografier och ljud. Designen av uppgifter behover alltsa inte bara Gppna upp
for mer kritiska perspektiv utan ocksa skapa majligheter for eleverna att utveckla forstaelse

for hur text i form av en mangd olika representationer kan anvéndas, forstas och tolkas.
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8.  Slutsatser och vidare forskning

De huvudsakliga slutsatserna av detta arbete ar att nar elevernas erfarenheter far utrymme i
aktiviteterna sa skapas majligheter for en bredd av literacypraktiker dar ocksa kritiska
aspekter kan trada fram. Nar kritiska aspekter dessutom involveras i designen av uppgifter
och elevernas kritiska kompetenser far méjlighet att bli synliggjorda, sa skapas mojligheter
for att critical literacy ska kunna utvecklas vidare. Resultaten visar &ven att nar digitala
redskap anvands kan detta stétta en sadan utveckling. Nar exempelvis Internet anvéands i
undervisningen okar tillgangen till olika texter som kan féra med sig en mangfald av olika
perspektiv in i undervisningen. Samtidigt kan eleverna anvéanda de digitala redskapen for att
designa/omdesigna text pa ett personligt satt genom olika multimodala uttryckssétt som
skapar mojligheter for dem att gora sina roster horda.

Att bereda plats for en bred repertoar av literacypraktiker i undervisningen och samtidigt
dra nytta av de méjligheter som digitala teknologier kan erbjuda i ett sadant arbete, ar en
successiv och komplex process. Hur larare och elever tolkar sin kontext och anvandandet av
de kulturella redskap som finns till hands har sin grund i de kulturella och historiska
erfarenheter som de bar med sig. Traditionella skolstrukturer, d&r exempelvis uppgifter och
slutprodukter foljer vissa monster som tar sin utgangspunkt i skolans dominanta texter,
bottnar darfor ofta i att tidigare vanor och tankesatt tolkas in for att anvandas i nya former.
Manga ar ocksa ovana vid att anvanda andra modaliteter for elevers larande i skolan och att ta
in elevers olika texterfarenheter, t.ex. sociala medier och dataspel. Att inforliva detta i skolans
praktiker ar ofta en utmaning som manga larare dessutom upplever att de saknar kompetens
for.

Samtidigt sa ar texten som utgangspunkt for larande idag inte i narheten av vad den var
tidigare. Forandringen gar snabbt i takt med utvecklingen av de digitala teknologierna och
inget tyder pa att detta kommer att stanna av. Att ge eleverna sa goda forutsattningar som
mojligt for att kunna forhalla sig till text, samtala om text och lara sig att forhalla sig kritisk
till texters olika funktion i samhéllet, gar darfor inte att vanta med. En undervisningspraktik
behdver ta en foranderlig verklighet pa stort allvar och initiera ett arbete som 6ppnar upp for
en mangd olika literacypraktiker dar elever blir fértrogna med att anvanda manga olika
modaliteter och ges tillgang till en bred repertoar av texter, en mangfald perspektiv och

mojlighet att designa och omdesigna texter som ett satt att gora sin rost hord.
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Resultaten av denna studie visar att critical literacy framtrader tydligast nér elevernas
erfarenheter far utrymme och i synnerhet nar aktiviteterna ger dem mycket frihet. Det pekar
pa att for att eleverna ska kunna forsta hur de ska kunna vara delaktiga i samhallet pa olika
satt, sa behover de lara sig hur texter kan anvéandas for att deras egna erfarenheter ska komma
till anvandning for att utveckla och bidra till nya perspektiv. Nar elevernas erfarenheter far ta
plats i undervisningen skapas tillfallen som blir autentiska och mojligheter ges for att utveckla
en kansla av att spraket kan anvandas for att gora skillnad. For att 6ppna upp sadana
mojligheter ar det darfor av vikt att uppgiftens design inte bara ramar in organiserade
aktiviteter som i slutandan ska bedomas, utan ocksa ger eleverna frinetsutrymme for att lyfta
sina kritiska funderingar.

Hur elevernas erfarenheter kan tas tillvara, bli en del av uppgifter och dessutom bidra till
en kénsla av autenticitet och att den egna rosten gor skillnad, ger upphov till nya
fragestallningar som ar av vikt att utforska vidare. Samtidigt pekar ocksa resultaten pa att de
digitala redskapen kan 6ppna upp for mojligheter till en bred repertoar av literacypraktiker.
Hur digitaliserade klassrum, som tar sin utgangspunkt i ett vidgat textbegrepp, kan utveckla

ett sddant arbete ar darfor intressant for vidare studier.
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