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Syftet med denna studie dr primért att analysera ldrares synpunkter och perspektiv géllande
digitala verktygs funktion och meningsfullhet i klassrummet. En annan aspekt &r att urskilja
faktorer som inverkar pa den osékerhet som enligt tidigare forskning uttryckts géllande IKT 1
undervisningen. Fragestillningarna kretsar kring nar och hur digitala verktyg anvénds, vad som
ligger till grund fOr ldrares uttalade osdkerhet samt hur man kan arbeta individuellt eller
organisatoriskt for en bittre IKT-implementering. Insamling av empiri har skett genom
semistrukturerade intervjuer med sex grundskoleldrare samt forkovring i tidigare forskning
varpd resultatet har sammanstillts, bearbetats och analyserats. Dels genom en tematisk analys
dér fyra teman presenteras men dven genom tidigare forskning och teoretiska ramverk i form
av modellerna TPACK och SAMR. Resultatet utgdrs overgripande, med utgangspunkt i
studiens fyra teman av ldrares perspektiv géillande digitala verktyg i undervisningen dér ett
inbjudande och ett avgriansande synsitt visat sig. Det finns dven en analytisk presentation av de
intervjuade ldrarnas definitioner och funderingar kring begreppet meningsfullhet kopplat till
IKT, dér en individuell, en kollegial och en allmidndidaktisk niva kunnat urskiljas. Vidare
presenteras en kartliggning Over aspekter som kan ha inverkan pd ldrares osdkerhet dér
motsdttningar mellan ambitioner och verkliga situationer star i fokus. Slutligen presenteras
resonemang hos de intervjuade lararna gillande dtgirder de tror kan bidra till en lyckad IKT-
implementering 1 klassrummet.
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1 Inledning

Den digitala utvecklingen i samhaéllet gor sig dagligen pamind pé olika sitt. Mobiltelefoner,
datorer och sociala medier &r ett naturligt inslag i ménniskors vardag och bidrar rligen till nya
kommunikationsmdjligheter. Digitala verktyg paverkar vart sitt att interagera och den stéindiga
fordndring som réder stiller krav pd skolan. Regeringen har arbetat fram nationella
handldggningsatgirder géllande digitaliseringsarbetet i skolan, revideringar i styrdokumenten
har faststéllts och larare behdver forhdlla sig till nya direktiv gidllande implementering av
digitala verktyg i undervisningen (Regeringskansliet, 2017). Baserat pa egna erfarenheter och
tidigare forskning har en osdkerhet och ambivalens kunnat urskiljas hos ldrare gillande dessa
fordndringar, vilket lett till att studien tagit sin form. Fokus ligger pd anvdndandet av digitala
verktyg 1 undervisningen och IKT (informations- och kommunikationsteknologi) berdrs inte
utanfor undervisningen (exempelvis som administrativt verktyg).

1.1 Syfte

Studien syftar delvis till att urskilja faktorer som har inverkan pd den osdkerhet ldrare enligt
rddande forskning uttrycker géllande IKT i undervisningen. En annan aspekt &r att {4 insikt 1
larares synpunkter och perspektiv gillande digitala verktygs funktion i klassrummet, och
urskilja stdndpunkter 1 hur de anser att man bor forhélla sig till dem. Dessutom syftar studien
till att undersoka hur sex grundskolelédrare anser att en implementeringsprocess bor se ut for att
digitala verktyg ska bli meningsfulla i undervisningen. Nedan syns de frigestillningar som
formulerats.

1.2 Fragestallningar

>

\J
L)
*

Hur forklarar ldrare att de anvdnder digitala verktyg i klassrummet och nér anses
verktygen vara meningsfulla?

>

\J
L)
*

Vilka faktorer ligger bakom den osidkerhet larare upplever géllande IKT-anvéndning i
undervisningen?

\J
.

Hur forhaller sig lararna i den hér studien till IKT som didaktiskt verktyg?

L)

>

\J
L)
*

Hur kan man som ldrare arbeta (organisatoriskt och/eller individuellt) mot en lyckad
IKT-implementering i klassrummet?



2 Bakgrund

I syfte att ge en kort introduktion till nigra av de begrepp som anvinds i undersokningen
presenteras i detta stycke fem fortydliganden. Definitionerna behdver inte vara allmént
vedertagna utan fokuserar snarare pa de aspekter som berors och ér relevanta i studien.

IKT star for informations och kommunikationsteknologi. I denna studie definieras begreppet
pa tva olika sitt. Dels som ett didaktiskt redskap vars funktion &r knutet till larande och
undervisning (1), men dven som ett allménnyttigt verktyg som snarare anvénds i praktiskt syfte
(2). Bada definitionerna ar knutna till klassrummet i allménhet och undervisning i synnerhet.

Digitala verktyg ér ett samlingsnamn for tekniska hjdlpmedel som i detta avseende omfattas
av datorer, surfplattor, smartphones, smartboards, projektorer och dvriga teknologiska redskap
som anvinds 1 undervisningen. Begreppen /KT och Digitala verktyg ar i denna studie synonyma
enligt definitionerna i foregaende stycke. Bade mjukvara och hirdvara inkluderas i begreppet.

Didaktiska verktyg/redskap ér i detta ssmmanhang nagon form av verktyg eller redskap som
paverkar undervisning och dess innehdll. Begreppet berdr i denna studie innehall i koppling till
didaktiska intentioner.

3 Tidigare forskning

Forskning som gjorts inom omrddet har en bred geografisk spridning och dr komplex att
sammanstélla da laroplaner, lararutbildningar, kompetensutvecklingsprojekt och tillgang till
digitala verktyg varierar frén land till land. Négot som daremot kan konstateras &r att flertalet
studier resulterat i att implementation av IKT séllan dr oproblematisk. Det som redogérs nedan
representerar en utvald del av omradet i syfte att tangera fragestédllningarna som ror studien.
Den tidigare forskningen syftar dven till att bidra med fOrstaelse i resultatanalysen samt ge
ytterligare underlag till diskussionen. Forskningen som anvénts delas in i foljande omraden:
kompetensutveckling, tekniktdthet samt osdkerhet kring individuellt arbete och
individanpassning.

3.1 Kompetensutveckling

En fragestdllning i denna studie handlar om hur IKT kan implementeras i klassrummet pé ett
framgangsrikt sétt. Dels organisatoriskt men dven individuellt. I koppling till detta &r utbildning
och kompetensutveckling tva aspekter som regelbundet forekommer i den forskning som
presenteras och som har stark anknytning till implementering av digitala verktyg i
undervisningen. Sipild (2014) menar att avsaknaden av kompetens pdverkar ldrares sjélv-
fortroende negativt vilket i sin tur leder till en utbredd osékerhet. Han har gjort en
surveyundersokning med 292 deltagande larare dér fler &n hélften av respondenterna ansag att
de inte var tillriackligt kvalificerade for att pa egen hand kunna implementera IKT pa ett 1ampligt
sdtt 1 sin undervisning. Vidare tyder resultat ifrdn samma studie pd att ny teknologi i klass-
rummet innebér att lararrollen maste omarbetas via kompetensutvecklingsplaner som kan leda
till hogre grad av sjilvfortroende hos ldrare (ibid.). Resultatet av en studie, baserad pa
kvalitativa intervjuer med ldrare i Saudiarabien, tyder p4 att det finns ett samband mellan uttalad
kompetens och sjdlvfortroende. Resonemangen hos informanterna visar att brister i den digitala
kompetensen genererar i en explicit osdkerhet hos ldrare gdllande IKT-implementering i
klassrummet (Albugarni & Ahmed, 2015). I Saudiarabien har tekniken i skolan likt i Sverige
under 2010-talet utvecklats i eskalerande fart vilket bidragit till hastigt 6kade krav pa ldrare
inom omrédet. En aspekt som fortydligar detta &r att ldrare anser att deras elever besitter en
bredare kompetens @n vad de sjélva gor och att de saledes, pd grund av det véljer att hélla fast



vid gamla undervisningsmetoder (ibid.). Om vi i detta avseende forestdller oss ett synonymt
vérde i begreppen osdkerhet och lagt sjdlvfortroende gar det enligt resultat fran en norsk studie
att motarbeta dessa fenomen (Wikan & Molster, 2011). De hdvdar att kompetensutveckling
genererar 1 ett gott sjélvfortroende vilket i sin tur har en signifikant och positiv inverkan pé
larares IKT-anvdndning i1 undervisningen. Studien som utgdrs av bdde semistrukturerade
intervjuer och enkdtundersokningar, visar att ldrare som fitt kompetensutveckling inom IKT
via en tvaarig satsning bade har utvecklat kunskap och sjélvfortroende knutet till sitt
anvindande, och att de ldrare som inte ingatt i satsningen i storre utstrickning visar tecken pa
osdkerhet (ibid.). Viardet verkar ligga i tidsomfanget da tydliga resonemang fran lérare
framkommit dér de inte ser nagon positiv effekt av kortare IKT-kurser. De menar att det varken
bidrar till béttre sjdlvfortroende eller djupare kunskap och att utbildning maste ske frekvent och
med storre tidsomféng.

3.2 Tekniktathet

Flertalet studier visar att ldrare strdvar mot en undervisning med utrymme for individ-
anpassning, och att de anser sig ha enklare att uppna detta genom att anvénda IKT i sin
undervisning (Kroksmark, 2011). I synnerhet d eleverna har tillgang till digitala verktyg i den
utstrackning som bendmns som 1:1 (En-till-En). Detta innebér att det finns tillgang till ett
digitalt verktyg per elev, med ambition om att fungera som “’f6ljeslagare” i skolans olika &mnen,
snarare dn ett verktyg som anvinds vid specifikt schemalagda tidpunkter (ibid.). Tanken ar att
det ska 6ppna upp for en varierande och kvalitativ undervisning hos ldraren. Samtidigt menar
Larkin (2012) att det finns nackdelar med det individuella arbete som i vissa fall sker
automatiskt som konsekvens av tillgdngen till personliga verktyg. Ofta genererar det i att
datorer automatiskt anvédnds 1:1, dven ifall ldrare potentiellt sett, efter elevgruppers behov i
ménga fall anser att analoga verktyg hade varit béttre for dndamalet. Han kategoriserar
problemet som en resursfraga och menar att ldrare kdnner “en inre press” i att anvénda de
datorer som finns for att inte slosa med tillgdngarna. Med andra ord priglas dd IKT-
anvindandet av skolans inkOp snarare dn av pedagogiska idéer hos lirarna.

3.3 Osdkerhet kring individuellt arbete och individanpassning

I Larkins studie (2012) gar det att urskilja en forvirring géllande de tva begreppen
individanpassning och individuellt arbete. Han har genom observationer, semistrukturerade
intervjuer och surveyundersokningar kunnat tyda att larare i viss min resonerar som om
begreppen har samma innebdrd och diskuterar anvdndandet av digitala verktyg direfter. Detta
ar dven enligt Skolverket (2009) relativt vanligt forekommande. De publicerade en distinktion
mellan de olika begreppen dér individanpassning forklaras som ett sétt att optimera
undervisning efter elevers individuella forutsittningar och behov. Individuellt arbete dédremot
definieras som att elever arbetar sjélvstindigt pd olika sdtt utan att klasskamrater och lérare
paverkar arbetsprocessen ndmnvirt. Det forstnimnda &r med andra ord primaért kopplat till hur
lararen undervisar medan det andra har tydligare koppling till hur eleven arbetar. Begreppen
individanpassning och individuellt arbete forekommer dven i andra studier dir ldrare deklarerar
en osdkerhet och ambivalens kring hur utbredd tekniktétheten i klassrummet bor vara for att
undervisningen ska generera i ett optimalt ldrande hos eleverna (Wang, Kong & Huang, 2016).
Vissa anser att individuellt arbete enligt modellen 1:1 &r en fOrutsittning medan andra
vérdesétter kvaliteten i1 dialogen mellan elever genom gemensamt arbete kring ett verktyg, det
vill sdga en tekniktdthet som bendmns som 1:M (En-till-Ménga).



3.4 Erfarenhet

Kafyulilo och Keengwe (2014) menar att ldrares upplevda osékerhet kan paverkas av hur
erfarna de dr inom sin profession. Det rdder delade meningar géllande inneborden av begreppet
erfarenhet och 1 detta stycke anvinds tva olika definitioner. Forst och framst handlar erfarenhet
om den tidsperiod en lérare, pé ett professionellt plan, anvint digitala verktyg i sin undervisning
(definition 1). Det syftar ocksa till den erfarenhet som erhéllits genom andra yrken eller 1
privatlivet (definition 2). I linje med definition 1 forklarar lirare att osdkerheten géllande
anvindning av digitala verktyg minskar genom professionell kompetensutveckling som sker
under en léngre tidsperiod (Meneses, Fabregues, Rodriguez-Goémez & lon, 2012). Det vill sdga
att osdkerheten kring teknologi i klassrummet kan motverkas succesivt genom att lérare
utvecklas inom sin profession. Osdkerheten visar sig dven genom ett annat forskningsresultat
som gar att sammanfoga med lérares erfarenhet enligt definition 1. Det gar att urskilja ett
monster som visar att osékerhet gillande den egna IKT-anvindningen hos ldrare, tvdrtom visar
sig tydligare ju ldngre erfarenhet de har av sin profession (Baek, Jung & Kim, 2008). I studien
presenteras dr av erfarenhet som ldrare och frekvens pa IKT-anvindning i form av tva
parametrar som gar at olika hall, det vill sdga att osékerheten vixer och bendgenheten att
implementera IKT i undervisningen sjunker i takt med att erfarenheten stiger. Ett resultat som
talar emot Meneses et al, (2012). Forskning belyser dven en grupp, i de flesta fall yngre
ménniskor, genom bendmningen den nya generationens ldrare. De har fatt erfarenhet enligt
definition 2, och anvénder digitala verktyg i hogre utstrickning bade didaktiskt och
kommunikativt i1 sin ldrarroll (Ibieta, Hinostroza, Labbé & Claro, 2017). Denna grupp
identifierar sig inte som osdkra. Enligt forskningsresultaten anvinder de ldrare vars
yrkeserfarenhet dr kortare digitala verktyg pa eget initiativ i hogre utstrickning och mer
frekvent. De erfarna ldrarna daremot, har lagre bendgenhet att implementera nya arbetssétt och
g0r detta mer péd grund av externa pétryckningar frin regering, institutioner och myndigheter.

4 Teoretisk utgangspunkt

IKT ér ett komplext omrade dér studier av olika slag kan vara svara att tolka, men trots att det
finns luckor i forskningen finns olika forklaringsmodeller att tillgd och som gar att knyta till
larares anvindning av digitala verktyg. En av dessa teoretiska modeller kallas SAMR, och
anvinds for att pa olika sitt studera och tolka hur teknik kan implementeras i samspel med
undervisningen. En annan teoretisk modell som utvecklats i takt med att IKT blivit en allt storre
del av undervisningen kallas TPACK. Dessa kan definieras som metoder, teorier eller
forklaringsmodeller och kommer vidare redogdras for i styckena nedan, samt anvdndas som
analysredskap for den empiriinsamling som ligger till grund for studiens resultat.

4.1 SAMR

SAMR ir en forkortning av Substitution, Augmentation, Modification och Redefinition. Fyra
begrepp som i detta stycke kommer presenteras mer ingdende. Modellen &r skapad av Ruben
R. Puentedura och bor betraktas som en pedagogisk metod vars syfte dr att synliggéra hur
undervisningssituationer kan fOrbattras, fordndras och omdefinieras med digitala verktyg
(Kihoza, Zlotnikova, Bada & Kalegele, 2016). Modellen bygger delvis pa en process dir det
finns olika nivder i kunskapen hos en ldrare kopplat till deras anvidndande av teknik 1
klassrummet (Tallvid, 2010). Lund (2012) gjorde pd uppdrag av skolinspektionen en
granskning av digitala verktyg i undervisningen och bendmner modellen som en l&dmplig metod
for larare, att anvinda for att kunna reflektera kring sin forhallning till IKT. Deras slutsats 1
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ersittare till gammal teknik eller Figur 1: SAMR-modellen (Puentedura, 2014)

analoga verktyg. I detta skede dndras inte

innehll eller arbetssitt for elev och larare (Puentedura, 2014). Nista steg i processen (A) kallar
Puentedura for Augmentation. Ett begrepp som ér svart att direkt Gversitta men som syftar till
Forbdttring/Forstirkning/Utvidgning. Det vill séga att underldtta processer genom
komplementirt anvindande av teknik eller arbete med kompensatoriska applikationer av olika
slag for att underldtta undervisning och inldrning. En pabyggnad av substitutionssteget. Den
tredje nivan (M), Modification, kan Oversittas till Fordndring och beskrivs som ett tilldgg till
forbattringsnivan dér ndgon form av digital laroplattform introduceras som kontaktyta mellan
larare och elev (ibid.). Den sista nivan (R), Redefinition, har jag valt att Oversitta till
omdefiniering. I detta steg synliggdrs det faktum att ldraren nu har mojlighet att omdefiniera
sin undervisning pa ett sdtt som inte tidigare var mdojligt, innan den nya tekniken
implementerades (Tallvid, 2010). Uppgifter eller undervisningssegment som tidigare inte var
genomforbara dr nu med teknikens hjidlp mdjliga. SAMR-modellen bor med detta sagt ej
betraktas som en rak, uppatgaende progressionskurva. Syfte, mél och pedagogiska idéer har en
signifikant betydelse under arbetsprocessen och ldrare samt dennes elevgrupp kan befinna sig
pa olika nivaer under progressionen (ibid.).

4.2 TPACK

Lee Shulman (1986) utvecklade under attiotalet en teoretisk modell som kom att fa namnet

PCK. En forkortning pd Pedagogical

Content Knowledge (Figur 2.). Den

grundar sig 1 att lararkompetens dr nigot

som bestdr av bdde @mneskunnighet och
edagogisk kunskap och att formagan att 3
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and Content Knowledge, &r ett

perspektiv som utvecklades 1dngt senare

dér en tredje dimension adderats i form

av ldrares tekniska kunskaper (Figur 3.). Figur 2: PCK-modellen (Shulman. 1986)



Med Shulmans tankar som utgéngspunkt dr modellen en vidareutveckling dir teknisk
kompetens utgdr en del av samspelet mellan pedagogisk kunskap och @mnes-kunskap. Mishra
och Koehler (2006) menar att teknisk kompetens dels innefattar kunskap om de digitala verktyg
s om anvédnds men att det dven dr viktigt for ldrare att forsta hur teknik i praktiken kan anvéndas
1 undervisningen. De poéngterar
dven att det inte finns ndgra som
Technological helst vedertagna tekniker som
Pedaﬂ°gica' Content passar samtliga ldrare utan att

nowledge " .
(TPACK) kompetensen frimst definieras av
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komplexiteten i relationen mellan
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omrddena moéts (r6d markering i
Figur 3.) Diagramming TPACK in
Practice ér en studie gjord av Cox
& Graham (2009) dir anvéndning
av TPACK-modellen analyserats ur

Content
Knowledge
(CK)

Pedagogical
Knowledge
(PK)

ot olika vinklar. 1 studien diskuteras
K"?F",Vc';eé’)ge gransfall mellan kunskapsomradena
Contexts (TK, PK och CK) vilket har varit ett

stod 1 analysen.
Figur 3: TPACK-modellen. Mishra & Koehler (2006)

4.3 Tillampning av teori

Det 6vergripande syftet med studien dr att se hur ldrare anviander IKT i undervisningen samt att
urskilja ndr det ar meningsfullt. Dessutom syftar undersdkningen till att kartlagga faktorer som
paverkar larares osékerhet géllande digitala verktyg. De tva teorierna SAMR och TPACK
kommer att anvidndas som analytiska redskap i syfte att bidra till att klargéra de fragestillningar
som utgér grunden till empiriinsamlingen. Studiens specifika fokus &r riktat mot ldrares
anvindning 1 klassrummet 1 allménhet och tillimpning av digitala verktyg i undervisningen 1
synnerhet. Med andra ord &r resultat som tangerar administrativt anvdndande utanfor
undervisningen av sekunddr karaktir. SAMR é&r en teoretisk modell som beskriver hur just
undervisningen kan foréndras eller forstiarkas med hjélp av digitala verktyg och ses dérfor som
lamplig och anvéndbar i sammanhanget. Som komplement anvinds TPACK for att se ifall det
finns kopplingar till andra omrdden av ldraruppdraget, dd syftet med metoden &r att belysa
samspelet mellan teknisk kompetens, pedagogiska kunskaper samt &dmneskunnighet.
Modellerna kommer nyttjas som analytiska hjdlpmedel och anvéndas i kombination med egen
reflektiv formaga och tidigare forskning inom omradet.

5 Metod

For att kunna utforska hur IKT anvénds i undervisningen och nér det dr meningsfullt har ett
medvetet fokus riktats mot informanternas standpunkter och resonemang. Dérmed har
semistrukturerade intervjuer anvénts som primér metod. Det foll sig naturligt att vélja bort
kvantitativ empiriinsamling da bland annat enkéter, strukturerade intervjuer eller observationer
av olika slag enligt Bryman (2011) oftast syftar till att spegla forskarens bakomliggande



intressen snarare én att informanten ges utrymme till egna resonemang. Den semistrukturerade
intervjun tillimpades dven pa grund av att frdgorna redan innan datainsamlingen genererade 1
en potentiell tematisk indelning. Braun och Clarke (2006) menar att en sadan indelning, baserad
pa kvalitativa data i manga fall ger upphov till goda analytiska mojligheter och att semi-
strukturerade intervjuer dr en lamplig metod att anvinda. Intervjuerna spelades in via
ljudupptagning pa informanternas arbetsplatser och transkriberades senare till skrift dar svaren
kunde tematiseras och sedan fiargkodas for egen sortering. I detta kapitel presenteras en bild
over hur tillforlitlig metoden som anvénts dr samt vilka brister och styrkor som finns.

5.1 Etiska stdllningstaganden

Kvale och Brinkman (2011) diskuterar vikten av struktur och tydlighet i koppling till
forskningsetik. De foresprékar syftesbeskrivning for informanterna samt enkla, korta och
begripliga fragor. Dessa aspekter vigdes in under utforandet. Intervjuguiden (se bilaga 8.1)
bestod av 8 fragor samt en avslutande punkt dédr informanten fick stélla fragor tillbaka eller
bidra med tilldgg till det som diskuterats. En forskare har dven som krav att informera de
personer som berdrs av forskningen om studiens syfte (Vetenskapsradet, 2002). Informanterna
fick darfor ta del av syftet genom en muntlig forklaring av studiens innehéll innan intervjun
startade, och det fanns mojligheter for dem att aktivt avbdja eller ventilera eventuella
funderingar. De blev dven informerade om den konfidentialitet vetenskapsradet stiller som krav
géllande anvidndandet av personuppgifter. Den gér ut pa att uppgifter kopplade till identifierbara
personer skall hanteras pd ett sdtt som gor det praktiskt omojligt for utomstadende att knyta
innehallet till informanten eller komma at uppgifter om personen i fraga (ibid.).

5.2 Urval

Urvalet bestar av ldrare fran forskoleklass upp till arskurs 6 och metoden f6r empiriinsamlingen
utgdrs genomgdende av semistrukturerade intervjuer. Samtalen med ldrarna definieras som
informantintervjuer och begreppet syftar till att den information som ges kommer fran
respondenter som &r erfarna och insatta inom forskningsomradet. For att skapa forutsittningar
for en réttvist atergivande datainsamling kombinerades ett bekvimlighetsurval med medveten
slumpmassighet. Bekvimlighetsurvalet dr enligt Bryman (2011) ett sétt att definiera den grupp
personer som rikar finnas tillgéngliga for forskaren vilket stimmer dverens med informanterna
1 denna studie. I detta fall fanns det ej ndgon relation till dem utan de ldrare som intervjuades
kontaktades genom kommunikation med rektorer pa tre olika skolor. En andra parameter dr
slumpen som i denna studie definieras av att ingen kdnnedom sedan tidigare fanns géllande
deras syn eller forhallningssitt till IKT. Aven kon, pedagogiska synsitt och arbetslivserfarenhet
var medvetet slumpmaissiga aspekter. En sista avvigning géllande urvalet ér att informanterna
arbetar i tre olika skolor beldgna i tvd olika kommuner. Detta pa grund av att resursfordelning,
kompetensutveckling och andra organisatoriska aspekter kan variera mellan skolor och
kommuner. Anledningen till att bdde lag- och mellanstadieldrare tillfragats dr for att kunna
synliggora ett storre samband géllande implementeringsarbete, efterarbete och generella synsatt
i de olika arskurserna. Det vill sdga att mojliggdra en kartlaggning kring huruvida IKT-
anvindningen skiljer sig i de olika drskurserna och ifall ldrarnas anvdndning paverkar arskurser
under och 6ver den de sjdlva undervisar i. For att i linje med forskningsetiska krav och riktlinjer
sdkerstilla informanternas anonymitet har fiktiva namn anvints (Vetenskapsradet, 2002).
Detaljerad information om informanterna presenteras i bilaga 8.2.

5.3 Tillampning och analys av metod

Kvalitativa studier medfor 1 vissa fall risker genom att information i flera led i regel behover
tolkas. Forskaren bor sdledes ha i1 dtanke att fragor kan misstolkas av intervjupersonerna i
undersokningen och att risk for feltolkning dven kan uppkomma i analysen (Bryman, 2011).



Dessa aspekter har beaktats och dé en semistrukturerad intervju anvinds som metod, kan dven
andra faktorer pdverka resultatet. I studien besoktes intervjupersonerna pa sina arbetsplatser dér
exempelvis dagsform och olika typer av storningsmoment i omgivningen kan vara faktorer som
eventuellt pdverka resultatet (Stukéat, 2011). Samtidigt argumenterar Holme och Solvang (1997)
for att inramningen av samtalet mellan forskare och informant &r viktig och att intervjuer bor
ske 1 en avslappnad och trygg miljo. Intervjupersonerna blev dirfor tillfragade innan intervjun,
om var de helst skulle vilja ses varpéd samtliga svarade pa sin arbetsplats. Ddrmed balanserades
en del fordelar och nackdelar upp i intervjusituationerna da samtalets inramning &nda
medbringade en trygghet. En annan aspekt att ha 1 beaktning dr resultatets relevans. Hur
valideras resultatet och framkommer det som &r for avsikt att utforskas? Da feltolkningar kan
forekomma &dven 1 resultatsammanstillningen har ett par atgérder tillimpats. Bland annat har
intervjuerna spelats in och dérefter transkriberats till skrift. Detta dr en atgédrd som legitimerar
tolkningen genom att den gors i flera steg (ibid.). Forst genom det som sdgs pa intervjun,
dérefter genom att lyssna pa inspelningen och slutligen genom att tolka transkriberingen. Efter
dessa steg gér det att tillimpa ytterligare atgarder om sa skulle behdvas. Det finns mojlighet att
ifragasétta sina tolkningar, stilla dem emot underlaget och sedan vinda sig till andra ménniskor
for att f inputs av olika slag. Holme och Salvang (1997) uttrycker att kvalitativa metoder
ménga génger ter sig som paradoxala genom att bristerna i dem dven &r styrkor. Att tolkningar
kan generera i ett felaktigt resultat om man &r oaktsam och omedveten men att det samtidigt ar
just tolkningar som utgér grunden for en god analys. Dessa aspekter har medvetet tagits i
beaktning i presentation av analys och resultat. Aven teoretisk utgdngspunkt och tidigare
forskning stérker studiens kvalitet. En tolkning som sker i1 kontrast mot teoretiska ramverk och
tidigare forskning valideras hogre én helt fria tolkningar och utgor ofta ett legitimt fundament
for hypotesbygge (David & Sutton, 2016). Det teoretiska ramverket utgors i denna studie av
modellerna TPACK och SAMR (se kapitel 4). De anvidnds som analytiska redskap i
kombination med tidigare forskning inom omradet. Modellerna ifragasitts dven i
diskussionsdelen. Analys av resultat sker dven genom en tematisk indelning for att kunna
kartldgga informanternas resonemang pa ett tillforlitligt satt. Braun och Clarke (2006) anser att
det @r en vilfungerande och god analytisk metod i de fall resultatet &r baserat pa semi-
strukturerade intervjuer.

6 Resultat och analys

I detta kapitel kommer resultatet fran de semistrukturerade intervjuer som gjorts med
grundskoleldrare att presenteras. Ldrarna é&r tilldelade fiktiva namn genom alfabetiska
pseudonymer och vidare beskrivning om informanterna finns att tillgé i bilaga 8.2. Resultatet
ar indelat i1 fyra teman som var for sig bidrar till att svara pd delar av forskningsfrdgorna.
Kapitlets tva forsta teman kretsar kring fragestéllningen: Hur anvénder ldrare IKT 1
undervisningen och ndr det &r meningsfullt? Tema nummer ett gar under rubriken /nbjudande
eller avgrdnsad och det andra benimns som Meningsfullhet i olika nivder. De bada syftar till
att introducera forskningsomrddet genom att presentera en bakgrund kring anvindande och
perspektiv hos ldrarna. Det tredje temat, Osdkerhet kopplat till synen pd didaktiska verktyg
berdr anvéndandet av digitala redskap hos larare i koppling till deras syn pa didaktiska verktyg,
och hér framkommer aspekter som Sppnar upp for mojlig hantering av den osékerhet som
uppstar 1 koppling till deras IKT-anvidndande. Det fjidrde temat bendmns som Kortsiktiga
investeringar eller kontinuitet. Hir redovisas tydliga motséttningar mellan hur ldrarna i studien
vill arbeta med digitala verktyg och hur realiteten ser ut.



6.1 Inbjudande eller avgransad

Hur forhaller sig d& informanterna till IKT? Ett tema som framkommit efter intervjuer med
lararna &r att det finns ett inbjudande eller ett avgrinsat perspektiv géllande synen pa digitala
verktyg. Det forstnimnda handlar om att ldrare ser en potentiell gynnsambhet i att nyttja IKT pé
flera olika sitt i klassrummet medan det sistndmnda tyder pé att de kdnner sig bekvdma med ett
mer avgriansat anvindande. Skillnaden pd de tva forhdllningssétten ar relativt markant och
nedan foljer exempel pé resonemang som fortydligar detta.

Bade jag och eleverna anvinder datorer och iPads pa olika sétt under nistan alla
lektioner. Jag har personligen stor nytta av det i undervisningen plus att eleverna
antecknar, dokumenterar och spelar in sig sjdlva och varandra for att sjdlva kunna
se sin progression. Aven forildrarna fér tillgang till dessa material (Cesar).

Cesar tillhor de ldrare som har ett mer 6vergripande och inbjudande perspektiv pa hur IKT kan
anvédndas och uttrycker att elever, kollegor och fordldrar i hdgre utstrickning bor involveras.
Dessutom menar han att kontinuitet dr en framgéngsfaktor i implementeringsarbetet och att det
da krévs ett bredare perspektiv gillande anvdndandet av digitala verktyg. Att mycket handlar
om att man som ldrare végar lita pa sin allménna kompetens och péd hogfrekvent basis tar sig
tid att testa nya saker i klassrummet, vare sig det handlar om digitala verktyg eller inte. Ifall
detta sker menar han att osékerheten succesivt bearbetas bort och att det da kan visa sig ndr
IKT far en meningsfull funktion i klassrummet. Han forklarar att han tillsammans med eleverna
1 arskurs 4 under hosten testat ett nytt arbetssitt, utan foraningar om hur det skulle kunna ténkas
gd. Det gick ut pa att eleverna varje lektion avslutade med att parvis filma varandra i olika
sammanhang. Ett arbetssdtt som senare under terminen enligt Cesar sjdlv visat sig vara
gynnsamt pa flera plan. Dels genom att elever som i vanliga fall inte vdgar prata nu far utrymme
och tid till att redovisa sina kunskaper men dven ur bedomningssynpunkt dir de digitala
verktygen underldttar arbetet genom att progressionen blir tydlig. Uppgifter ldmnas in via en
digital plattform dér de enkelt finns att tillgd for l4rare. Detta genererar dven i en transparens
gentemot vardnadshavare som ocksa har tillgang till elevernas publikationer samt ldrarens
formativa kommentarer som finns kopplade till de flesta elevarbeten. Detta arbetssétt uppstod
genom att en liknande metod som tidigare anvénts, bearbetats och utvecklats. Tidigare procedur
var sedan innan vél implementerad och enkel att utveckla sd steget till att filma var
forhallandevis litet. Cesar menar att framgangen ligger i det ihdrdiga arbetet och i kontinuiteten,
men podngterar samtidigt att dessa aspekter inte &r allt. Troskeln skulle kunna vara betydligt
hogre beroende pa elevgrupp, tidigare investerad tid och instillning hos liraren. Aven
mellanstadieldraren Bella har det perspektiv som i studien presenteras som inbjudande. Hon
forklarar f6ljande:

Jag anvinder ofta digitala verktyg i undervisningen for att ge eleverna variation och
mojligheter att ldra pa olika sétt. Vi testar nya saker tillsammans och arbetar nu en
del med Bingel dér jag i olika &mnen kan skrdddarsy och ligga in individuella
uppgifter som passar olika elever (Bella).

Hir redovisas ytterligare ett resonemang som tyder pa ett mer inbjudande forhallningssitt till
IKT, dér ldrare tillsammans med elever arbetar pa olika sétt. Hon forklarar att Bingel dr en typ
av digital plattform dér ldraren dr administrator och eleverna ér anvéndare. Bella menar att det
finns goda mgjligheter for hennes elever att fardighetstridna efter individuella forutséttningar
och det gar enkelt att bifoga olika typer av ldromedel i plattformen som eleverna kan tillgd. Hon
menar dven att elevernas progression &r léttillganglig och enkel att dverblicka. Varje arskurs
har en egen fiktiv 6 och dir elever tillsammans arbetar under personliga inloggningar pa olika



sdtt 1 en trevlig animerad miljo. En stor podng med anvindandet &r, enligt Bella, att de tycker
det dr inspirerande. Hon podngterar sedan, likt Cesar att eleverna och hon sjélv dr 1 behov utav
kontinuitet for att f4 ut s& mycket som mdjligt av innehéllet. Det dr forst nér verktyget behérskas
rent praktiskt som larandet kan ta vid ordentligt och for att uppna detta krivs gediget arbete 1
klassrummet.

I kontrast till detta inbjudande och mer 6vergripande forhallningssétt finns det redogorelser fran
larare som tyder pé att IKT gor sig mest meningsfullt i avgridnsad framtoning. Nedan foljer ett
exempel pa detta:

Jag har med tiden lért mig hur jag ska forhélla mig till IKT och hur jag ska anvénda
det i min undervisning. Det innefattar fardighetstrédning hos eleverna samt att jag
enkelt kopplar upp min dator mot projektorn och visar filmer. Nar iPads och datorer
anvinds vet eleverna vad som ska goras (Anna).

Anna har ett annat sétt att forhélla sig till digitala verktyg. De anvinds i sammanhang dir hon
anser att de fyller en tydlig funktion och dér hon dr bekvim med proceduren. Till skillnad fran
Cesar och Bella argumenterar hon for att digitala verktyg dr nagot att forhalla sig till, pa sé satt
att de anvénds i vél valda arbetsomraden, och att det da blir tydligt for eleverna vad som
forvantas. Hon fOresprikar struktur och inramning och menar att lektionsinnehdllet och
larandeprocessen blir mer givande ifall eleverna dr begrinsade 1 sitt IKT-anvindande. Hennes
generella instéllning &r att datorer, iPads och andra digitala verktyg ar véldigt viardefulla for att
de motiverar eleverna i sina sitt att arbeta och att detta blir som tydligast nér de i vil valda
situationer far tillgang till sina digitala redskap.

Ifall vi kopplar samman dessa tva perspektiv gar det att dra paralleller till tidigare studier. Annas
resonemang bygger till stor del pa att IKT-anvdndning bor anvédndas flitigt men selektivt samt
styras av pedagogiska idéer. Det resonemanget faller i linje med den studie som redovisar
nackdelar med att digitala verktyg anvinds per automatiskt (Larkin, 2012). En annan koppling
visar sig genom Annas erfarenhet, vilket skulle kunna tyda pa att hon genom gediget arbete och
ménga &r som ldrare hittat bra strukturer som mojliggdér hennes pedagogiska idéer; att hon
déarfor dar mindre bendgen att implementera ny teknik genom en sé& kallad inbjudande och
overgripande syn pa IKT (Ibieta et al., 2017). Kérnan i hennes instédllning ligger i att kvaliteten
1 verktygen framkommer genom en tydlig kontextuell inramning, och att IKT blir som mest
meningsfullt nér eleverna vet exakt vad som forvintas. Cesar och Bella representerar i hogre
utstrdckning den forskning som pekar pa att elever gynnas av hog tekniktithet och darmed far
tillgang till digitala verktyg som “’foljeslagare” (Kroksmark, 2011). De talar for ett inbjudande
perspektiv diar IKT bor anvindas genom Oppenhet och kontinuitet for att kunna involvera
fordldrar, larare och elever 1 hogre utstrackning. For att radera de svagheter och nackdelar som
finns 1 de bada synsitten hade sdledes en balans mellan perspektiven hos ldraren eventuellt
kunna optimera instillningen till IKT och goéra anvidndande av digitala verktyg mer
meningsfullt. Ett 6ppet och inbjudande perspektiv som i grund och botten bygger pa struktur,
inramning och explicita pedagogiska idéer. Ett perspektiv som bjuder in till styrkorna i de bada
synsétten.

6.2 Meningsfullhet i olika nivaer

Digitala verktyg upplevs ur didaktisk synpunkt, beroende pa hur de anvinds, som mer eller
mindre meningsfulla hos informanterna. Detta tema syftar till att belysa olika aspekter av just
meningsfullhet och de ldrare som intervjuats har sjidlva fitt resonera kring begreppet och
specifikt koppla det till IKT. Alla informanter dr eniga om att begreppet ar positivt laddat men
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innebodrden varierar markant beroende pa kontext och perspektiv pa digitala verktyg. Darfor
kommer intervjupersonernas stdndpunkter redovisas och analyseras for att kunna
sammankoppla meningsfullhet och IKT. Resonemangen delas in i tre olika nivéer, den
individuella, den kollegiala och den allmdindidaktiska nivan. Tre lérares citat redovisas i
fortydligande syfte och ett exempel pé den forsta nivan foljer nedan dé en av ldrarna uttrycker
sig som foljande:

Grundpelaren i sammanhanget &r palitlighet. Du bor ha koll pé den svagaste linken
i kedjan. Det kan handla om uppkoppling, kablar, kontakter, batterier med mera
som tenderar att strula. Man maste veta att grejerna fungerar. Nir du vet var du har
verktygen i din digitala verktygslada och "ként pa dem” blir de meningsfulla. Forst
dé vet du att du kan borja "bygga” olika larandesituationer (Ellen).

Ellen menar att meningsfullhet yttrar sig genom att hon vagar forlita sig pd skolans tekniska
resurser. Det vill siga att de digitala verktygen som anvénds i undervisningen visar sig vara
palitliga. Hennes resonemang ir ett illustrativt exempel pé den nivé jag valt att definiera som
den individuella nivan (niva 1). Det vill sdga att hon definierar meningsfullhet efter ett
perspektiv som primért kretsar kring henne sjélv och hennes individuella relation till digitala
verktyg. Liknande resonemang hos lirare i andra studier med primért fokus pa sitt egna IKT-
anvindande, tolkas som en forsvarsmekanism som bygger péd att man distanserar sig fran
eleverna genom att inte vdga visa sig svag (Wikan & Molster, 2011). Ellen forklarar vidare att
undervisningen blir simre d& hon kénner att utrustningen kan svikta rent tekniskt och att den
stora utmaningen ligger 1 "att lita pd verktygen”. Hon betraktar begreppet palitlighet som ett
fundament varpa meningsfullt anvindande kan ske. Synen pd meningsfullhet hamnar saledes,
som det tidigare ndmndes pa en niva som i forsta hand ror relationen mellan henne och de
digitala verktyg som i frdga anvinds. Det talas inte vidare om hur verktygen kan bli
meningsfulla i samspel med elever eller kollegor. Hon uttrycker att det &r viktigt att hlla koll
pa det forsta ledet 1 kedjan vilket 1 detta fall handlar om teknisk palitlighet hos de komponenter
som anvénds 1 undervisningen. Hon reflekterar inte vidare kring nér verktygen i nésta skede,
det vill séga efter att de visat sig vara palitliga, skulle kunna uppfylla en meningsfull funktion.
Didaktiska, motiverande, varierande, pedagogiska eller inkluderande termer uteblir helt i
diskussionen. Nedan foljer ett exempel pd hur meningsfullhet kan definieras pa en annan niva
(niva 2):

Om IKT anvénds pé ritt sdtt kan kommunikation mellan lérare, kollegor, elever och
fordldrar ske konstruktivt och trosklar kan suddas ut. Man kan utveckla ett formativt och
motiverande arbetssitt. Hir anser jag mina verktyg vara som mest meningsfulla. Forr
fick man samla kraft infor att lyfta luren i olika sammanhang eller ta sig an den dér
fysiska hogen med prov. Allt sadant sker mer formativt och ocksé succesivt, i bara farten
idag (Bella).

Detta resonemang exemplifierar den kollegiala nivdn (nivd 2). Den kretsar frimst kring
kommunikation och handlar generellt om att digitala verktyg blir meningsfulla inom kollegiet
eller genom att det enkelt gér att kommunicera kring aktuella arbetsomraden med elever och
virdnadshavare. Aven motivation av olika slag faller in under denna niva. Bella forklarar att
hennes elever tydligt visar att de blir motiverade av att kunna kommunicera med henne, dven
via en digital plattform. Dels genom formativt beddmningsarbete knutet till inlimningar som
sker digitalt men dven genom att hennes elever enkelt kan dela med sig av sina arbeten med
varandra. Hon fortydligar sitt resonemang genom att forklara att elever och kollegor tar till sig
information pé olika sitt och att de allra flesta mér bra av att kunna kommunicera genom olika
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kanaler. Vissa har ldtt for att ta instruktioner eller tips genom dialog. Andra vill hellre fa
skriftliga kommentarer och de flesta, bade elever, fordldrar och kollegor mar bra av béda.
Darfor anser hon att IKT blir virdefullt i kommunikativt syfte bdde i undervisningen och vid
sidan om. Anledningen till att nivan bendmns som kollegial &r att betoningen i resonemanget
pekar pé ett mojliggdrande av en solidarisk kommunikationsmodell dér lirare, fordldrar och
elever pd ett jambordigt plan erbjuds olika sétt att inkluderas. Bellas resonemang kring
meningsfullhet tangerar dven niva 3 som f6ljande citat gestaltar:

Digitala verktyg i undervisningen mojliggdr god stdttning genom variation.

De gar till exempel att hitta ménga fonster att redovisa och arbeta genom.

Elever som inte vagar tala infor klassen kan filma sig sjélva eller interagera i mindre
grupper. Meningsfullheten ligger helt klart till storsta del i variationen. Det blir enklare
att stotta och man kan enklare anpassa sin undervisning utefter enskilda elevers
forutséttningar (Cesar).

Cesars syn pd meningsfullhet placerar honom inom det omrade vars definition blivit den
allmdndidaktiska nivan (niva 3). Hans resonemang bygger pé att digitala verktyg ur didaktiskt
perspektiv har potential att generera variation i undervisningen till forman for elever som
behover alternativa genomgéngar eller arbetssdtt. Synen gar att koppla samman till
tydliggorandet som gjordes géllande begreppet individanpassning dér det forklarades som ett
sdtt att optimera undervisning efter elevers individuella forutsattningar och behov (Skolverket,
2009). Att Cesars syn pa meningsfullhet hamnar i den allméndidaktiska nivan beror saledes pé
att han lagger stor vikt vid olika stt att nd eleverna i sin undervisning och ser mojligheter till
stottning genom olika kanaler. Han véljer primért att betrakta tekniken som finns till férfogande
som didaktiska verktyg och virdesitter integrering av dessa i sin undervisning. For att fa klarhet
1 avseendet ombeds han att sjdlv definiera vad ett didaktiskt verktyg &r, och forklarar att: ”Det
ar ett verktyg jag som ldrare kan anvidnda pa ett sitt som bidrar till att eleverna lir sig
ndgonting”. Han menar att det skulle kunna vara vad som helst sa linge det bidrar till att larande
pa ndgot sitt kommer ut ur det och att det &r precis sd han ser pd IKT. Han betraktar det som ett
sdtt att som ldrare underlétta for eleverna genom att Oppna olika dorrar. Detta resonemang leder
oss in pa resultatdelens tredje temat.

6.3 Osdkerhet — ambitioner och verklighet

Detta tema syftar till att forsoka tyda den osdkerhet informanterna i studien uttrycker géillande
anvindning av digitala verktyg i undervisningen. En osékerhet som dven framkommit i tidigare
forskning. For att fa en tydligare bild 6ver innebdrden i deras resonemang anviands TPACK och
SAMR som analytiska redskap. Lararna blev innan intervjuerna informerade om att IKT i denna
studie bor betraktas som ett verktyg i1 direkt anknytning till undervisning och inte som
administrativt redskap (se definitioner i intervjuguide, bilaga 8.1). Dérfor har en dimension, 1
avgriansande syfte, adderats genom att de far reflektera kring begreppet didaktiskt verktyg, for
att rikta fokus mot undervisningssituationer. Dessa reflektioner stélls sedan emot Aur IKT
faktiskt anvinds i klassrummet. Det spanningsfélt som uppstar ddremellan kan tydas som en
bidragande orsak till den osékerhet som uttrycks. Ett exempel som fortydligar detta ter sig som
foljande da en av informanterna ombeds att definiera vad ett didaktiskt verktyg ar:

Det ar ett verktyg som bidrar till att min undervisning blir tydligare och jag anvénder

det for att anpassa och hjilpa elever att kamma hem kunskap. Det hjidlper mig att
kontrollera vissa situationer s att innehall nér fram (Filippa).
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Om vi lutar oss mot SAMR-modellen hamnar Filippas resonemang pd det steg som kallas
augmentation (forbdttring). Steget forklarar (enligt definition i stycke 4.1) att ldrandeprocesser
kan forbéttras genom komplementért anvindande av teknik i klassrummet och att applikationer
kan vara kompensatoriska och underldtta undervisning och inldrning. Aspekter som
framkommer 1 hennes uttalande. Hon tilldgger dven att ett didaktiskt verktyg bor bidra till att
kunna kontrollera det innehdll eleverna ska ta del av och att IKT i detta avseende &r virdefullt.
Nér hon senare under intervjun forklarar hur digitala verktyg faktiskt anvinds framkommer en
intressant motsdttning i hennes resonemang. Hon forklarar att elevarbeten som innefattar arbete
med datorer eller iPads enkelt leder till att hon tappar kontrollen 6ver vad eleverna faktiskt gor
under lektionerna. Hon menar att de doljer sig bakom sina skdrmar och att det ar véldigt svart
att urskilja vad som faktiskt arbetas med. Med andra ord kolliderar IKT-anvéndningen i
klassrummet med hennes
syn pa vad ett didaktiskt
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Figur 4: Filippas positionering i TPACK-modellen (till vinster) i relation till

mentala instillning att

1 o g Ce SAMR-modellen (till héger). Svart pil illustrerar nivén pG hennes ambitioner. Réd
p ace.ra pa ¢n niva, pil illustrerar tolkning 6ver hur verkligheten ser ut. Spdnningsféltet emellan
namhgen under augmen- illustrerar var oscdkerheten uppstar.

tation, medan det

praktiska utdvandet i

klassrummet placeras pa substitutionsnivdn (se rod pil, figur 4). Eleverna har fatt datorer i
borjan av terminen och arbetar nu med dessa genom vilbekanta lektionsstrukturer, det vill sdga
att de ersitter ett verktyg med ett annat, utan att dmnesinnehall och pedagogisk struktur
fordndras (Mishra et al., 2006).

Filippas ambitioner med de digitala verktygen déremot, kretsar mer kring att fOrbittra
larandesituationen for eleverna (se svart pil, figur 4). I detta spénningsfilt, mellan ambitioner
och verklighet framtridder en osdkerhet. Situationen blir svar att tyda for henne och hon
poédngterar under intervjun att IKT foretrddelsevis bor betraktas som ett didaktiskt verktyg men
att hon kénner sig otillracklig 1 sin kunskap kring hur det ska anvéndas. For att fortydliga
kontexten gors nu en sammankoppling mellan TPACK-modellen och SAMR-modellen for att
forsta Filippas situation. Om vi ska forklara hennes positionering i sammanhanget genom att se
var hon befinner sig i TPACK-modellen hamnar hon i det omrade som bendmns som PCK och
som enligt Shulman (1986) innebir att det finns en god forstéelse kring sambandet mellan
pedagogisk kompetens och &mneskompetens. Hon har ambitioner om hur hon vill att tekniken
1 klassrummet ska anvédndas, utan att i praktiken veta hur, vilket gor att omraddet TK
(technological knowledge) inte kan inkluderas i detta specifika fall. Hon befinner sig samtidigt
genom sin situationsbeskrivning pa substitutionsnivdin i SAMR-modellen vilket gor att
situationen 1 sin helhet nu blir nagot tydligare. Obalansen landar saledes i motséttningen mellan
rddande digital kompetens och inre forestillningar om hur IKT bor anvdndas. Hennes
kunskaper (enligt TPACK) och den fysiska verkligheten (enligt SAMR) lever inte upp till
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ambitionerna med anvindandet av digitala verktyg och dir kan osdkerheten mdjligtvis
definieras genom spdnningsfiltet som stricker sig mellan de berdrda nivéerna i SAMR-
modellen med utgadngspunkt i var hon star i TPACK-modellen (se figur 4). For att kunna ta sig
vidare till det 6nskade steget i SAMR-modellen krdvs dven en parallellforstielse kring den
tekniska kunskapens samspel (TK) med pedagogisk kunskap och @mneskunskap (PCK).
Utvecklas den kunskapen blir det enklare att gd vidare fran substitution till augmentation dit
ambitionerna i nuldget pekar vilket séledes skulle kunna bidra till att radera det ’spanningsfalt”
av osdkerhet som identifierats. Att ett steg i rétt riktning i sé fall skulle kunna vara att bredare
teknisk kunskap medfor den kontroll hon virdesitter 1 ett didaktiskt verktyg.

Nedan foljer ytterligare ett exempel dd en av informanterna resonerar kring hr digitala verktyg
bor anvindas for att uppfylla en didaktisk meningsfullhet och ddr ambitioner och verklighet
inte korrelerar.

Alla redskap som genom min undervisning bidrar till en pedagogisk process av
nagot slag hos eleverna betraktar jag som didaktiska verktyg. Jag foresprakar
definitivt digitala sddana och de hjélper mig mycket i de fall vissa &mneskunskaper
inte rdcker till. Daremot tycker jag verkligen inte att man ska ersdtta analoga
verktyg med digitala (David).

David undervisar primért i musikdmnet och forklarar att han och eleverna ofta anviander iPads.
Han menar att det &r som mest meningsfullt i situationer da eleverna arbetar teoretiskt i ett
program med att skriva noter. David kan skriva noter men kan sjdlv inte spela efter dem sd i det

avseendet dr verktyget
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(TPK) K) PETCK) \ o

deras arrangemang sa

) ™ Augmentation . e
R tagogcal S Tech acts as a direct tool substitute, with att David kan bedéma
5 functional improvement dem utan att sjilv
g behdva spela. Om vi
P 8 Substitution d S Kt i
Knovledge §  Teohactsasadiect ool substte, with no med utgangspunkt 1
Contexts functional change citatet filtrerar Davids
situation via SAMR-
Figur 5: Davids positionering i TPACK-modellen (till véinster) i relation till SAMR- modellen blir det

modellen (till héger). Svart pil illustrerar hans synsédtt som hamnar utanfér modellen.

Ré6d pil illustrerar en tolkning éver hur situationen i hans klassrum ser ut i verkligheten. kompleXt att se var han

befinner sig. Han
menar  att  digitala
verktyg inte fdr ersétta analoga vilket gor att substitutionsnivan, dar fordndringen oftast startar,
inte fyller ndgon funktion med tanke pd att den handlar om att ersétta ett verktyg med ett annat.
Fenomenet illustreras av den svarta pilen i figur 5, det vill sdga hans instéllning till situationen,
som hamnar utanfor nivéerna. Dirmed blir det problematiskt att genom SAMR-modellen
synliggora for David hur han kan forhalla sig till sin digitala kompetensutveckling. Det som
daremot syns tydligt &r, likt i exemplet med Filippa, att hans synsétt visar en sak och hans
agerande i undervisningen visar nagot annat. Ndmligen att han agerar i motsats till vad han sjilv
anser vara lampligt. Om vi dterigen lutar oss mot SAMR-modellen gar det att urskilja att han
ersatt ett analogt verktyg (i detta fall penna och notpapper) med iPads och dessutom bade
forbattrat en undervisningssituation och introducerat nya kommunikationsytor vilket innebér
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att han, nedifran sett, tagit sig upp till modification (se rod pil, figur 5). Detta visar att han
genom sitt agerande kommit mycket ldngre i utvecklandet av sin digitala kompetens 4dn vad han
sjalv verkar uppfatta. For att se dver situationen ytterligare tittar vi pa hans kunskaper genom
TPACK-modellen. Efter den egna situationsbeskrivningen befinner sig David i filtet TPK,
vilket innebar att han besitter pedagogisk och teknologisk kunskap samt har god forstaelse for
samspelet dem emellan. Daremot kan han ej fullt tillgodose sig CK (content knowledge) med
tanke pd att han saknar viss dmneskunskap i avseendet vilket exemplet ovan, med noterna
fortydligar. Efter att ha anvédnt de bdde modellerna som analytiska redskap gar det att visa for
David vad han kan forindra. Aven ifall han enligt TPACK har dmneskunskapsmissiga brister
verkar han ha en fungerande undervisningsmodell dédr IKT implementerats. Osdkerheten visar
sig framst genom att agerandet krockar med virderingarna vilket synliggdrs i SAMR-modellen,
och detta mojliggor tvd forandringsalternativ. Foljer vi den svarta pilen hamnar tyngden pa
vérderingarna och da bor David, for kunna sté fast vid dem 1 ndgot avseende se dver sitt sitt att
undervisa. Tittar vi pa den rdda pilen handlar situationen tvértom, om séttet han i praktiken
arbetar vilket da kréver att han i viss madn omvérderar sin syn pa digitala verktyg.

6.4 Kortsiktiga investeringar eller kontinuitet

Informanterna har dven fatt resonera kring édtgérder de tror kan bidra till en lyckad IKT-
implementering i klassrummet. De har fatt forklara hur digitala verktyg introduceras pa skolan
och sedan reflekterat kring situationens héllbarhet samt kommit med forslag till forbéttringar.
Genom resonemangen framkommer skillnader mellan 6nskat klimat och verklighet, vilket detta
tema kretsar kring. Det syftar till att belysa rddande situationer for att kunna urskilja eventuella
forbattringsatgarder varpa tva aspekter visat sig tydliga. De bendmns som kortsiktiga
investeringar och kontinuitet. Ellen, en av informanterna bendmner kontinuitet som ett generellt
och grundldggande begrepp inom pedagogisk verksamhet med barn och ungdomar. Hon menar
att; for att ett koncept, ett arbetsomrade eller en pedagogisk idé ska generera i nagon sorts
framgang krédvs en rod trdd och en tydlig agenda. For att kunna utveckla olika arbetssétt hos
elever i grundskolan krivs darfor tid och kontinuitet och Ellen, en av informanterna, menar att
det tyvarr ar det sista som premieras géllande digitala verktyg. Hon redogér for situationen pa
sin skola genom f6ljande uttalande:

Forst hade vi HP-datorer i tva érs tid under ett visst leasingavtal genom kommunen.
Darefter fick vi Macbooks vilket var en stor omstédllning som till slut blev véldigt bra.
Helt plotsligt, efter bara nagot &r var det leasingavtalet for dyrt och vi blev tilldelade
Chromebooks med touchdisplay och hamnade, helt handfallna, pa ruta ett igen
(Ellen).

Hennes situationsbeskrivning exemplifierar den aspekt som i temat bendmns som kortsiktiga
investeringar. Begreppet kan betraktas som en motpol till den kontinuitet som i ovanstiende
redogorelse efterstrivas. Ellen forklarar att framforhdllningen &r obefintlig och att ldrare och
elever utan forvarning eller introduktion tilldelas ny teknik och forvéntas kunna hantera denna
i undervisningen pa samma sétt som den teknik som i frdga ersatts. Kihoza et al., (2016) menar
att det forsta steget, substitution, i SAMR-modellen, syftar till att ersitta ett digitalt verktyg
med ett annat, utan funktionell fordndring, det vill séga att kontext, pedagogisk inramning och
arbetsmetoder 1 detta skede bor kvarstd dven ifall ett verktyg byts ut. Kompetensutvecklingen
géllande digitala verktyg grundar sig sdledes i att ersitta och forfina teknikanvéndandet och
forst pa sikt, 1 senare steg som modification och re-definition, &ven kunna dndra och omdefiniera
sin undervisning (ibid.). Ellen beskriver en annan situation dér hon kénner sig handfallen och
“tillbaka pa ruta ett” redan i det skede da nya digitala verktyg introduceras. Hon forklarar
vidare, att den nya tekniken nu knappt anvénds och att en av pedagogernas datorer ligger kvar
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1 sin forpackning. En konkluderande tolkning av situationen dr ddrmed att investeringarna blir
kontraproduktiva vilket delvis kan fortydligas med hjilp av TPACK-modellen. Varje gang ny
teknik introduceras for Ellen och hennes kollegor ér det, enligt hennes redogdrelse som att ”TK-
bubblan” punkteras. Det vill sdga att den teknologiska kunskapen reduceras i relation till
pedagogisk kunskap och dmneskompetens (se figur 6). Detta fenomen sker med tita intervall
vilket motarbetar den kontinuitet som efterstrivas. Ellen har ddremot en tydlig dvertygelse
géllande vilka dtgérder som krdvs for att forbdttra situationen, vilket hon tillsammans med
kollegiet framfort pd kommunpolitisk nivd utan att f& gehor. De har sammanfattningsvis
framfort att problematiken gér att angripa pd ett hanterbart sitt genom att gora en kartliggning
over den teknik som redan finns och sedan investera i kompatibla komponenter som pabyggnad
till den. Detta kan ske genom att introducera verktyg som
nddvindigtvis inte dr de billigaste men som fungerar ihop med

] R i c
resterande teknik s& att telefoner, surfplattor, kablar, ".f;’:&t?;;’:' Kn:vr;:::;e
operativsystem och datorer, i den man det gar, blir kompatibla PK CK

med varandra. Hon uttrycker explicit att ett billigt leasingavtal
blir dyrt ndr det inte fungerar” men uttrycker samtidigt en
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komplex. Dirfor bor kompletterande dtgérder ske i1 form av
forebyggande fortbildning istdllet for genom de sporadiska
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Figur 6: Egen animation

kurser som i nuldget erbjuds i de fall behov uppstar. Cesar som
1 tidigare stycke foresprakar kontinuitet i sin undervisning
uttrycker sig i enighet med Ellen genom foljande standpunkt:

(forenkling av TPACK).

Jag tycker man ska trycka extra hért for att forutsdttningarna ska vara rétt innan
verktygen levereras sé att de passar skolans system. Ar ldrare trygga i ett system bor
det vérdesittas och kommuniceras kring detta innan det byts ut mot ett annat (Cesar).

Han forklarar vidare att teknik i allmédnhet utvecklas i hogt tempo och dédrmed ofta behdver
bytas ut i skolan men att det maste ske pa ett bittre sitt. Aven ifall investeringar sker med tita
intervall, vilket dr vildigt bra, behover de for den sakens skull inte vara kortsiktiga. Till skillnad
fran Ellen lagger han storre vikt vid kompetensutveckling och menar att kontinuiteten framst
bor rora ldrares forutsdttningar att mota ny teknik da det &r lattare att i forsta 14get angripa ett
problem utifran sig sjdlv. Han forklarar att det séger sig sjdlvt att processen blir mer omfattande
pa organisatorisk makronivd och att varje ldrare dven har ett ansvar i att rd Over sin egen
kompetensutveckling. Det bor ddremot finnas mdjlighet till fortbildning och detta kan inte ske
1 sma koncentrerade sjok utan tillfillen behover spridas ut och erbjudas pa kontinuerlig basis.
Ytterligare ett omradde dd kontinuitet foresprakas géller anvdndandet i klassrummet dir det 1
vissa fall verkar vara problematiskt schematekniskt. Bella, en av informanterna forklarar att
hon endast har mojlighet att undervisa sina elever med hjédlp av skolans iPads d& de ar 1
halvklass, vilket dr en géng per vecka. De har, 1 helklass en tekniktéthet som omfattar en iPad
till var tredje elev (1:3), vilket enligt henne sjélv inte ger eleverna tid till att lira kénna
verktygen. Hon anser att skolan investerat pengar pd verktyg utan att ha en tanke pa att det
kriavs kontinuitet i anvéndandet for att de ska uppfylla en meningsfull pedagogisk funktion.
Hon hérrdr dven begreppet individanpassning och menar likt Kroksmark (2011) att detta gynnas
genom en mer omfattande tekniktéthet (1:1) sd att eleverna genom aterkommande arbete kan
bekanta sig med sina digitala verktyg for att kunna ndrma sig innehall pd olika sitt.
Investeringen &r dven i Bellas fall i detta hinseende kortsiktig genom att tekniken inte kan
implementeras i undervisningen pa ett bra sitt pa grund av elevgruppernas storlek.
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6.5 Kortfattad konkluderande resultatsammanstallning

De overgripande konklusionerna sker i detta stycke genom att studiens forskningsfrdgor provas
mot en tematisk sammanstéllning (se figur 7). Kopplingarna mellan fragestallningar och teman
sker kortfattat och dr av sammanfattande karaktar for att fortydliga resultatet ovan. Avsnittet
syftar framst till att overskadligt presentera kdrnan i de analytiska slutsatser som framkommit i
studien varpd nyanserande aspekter och mer omfattande svar pa forskningsfragorna finnes 1
tidigare stycken (6.1 till 6.4).

For att fi svar pa den forsta fragestéllningen

Tema Perspektiv Inbjudande som delvis handlar om att urskilja hur IKT
1 (6.1) anvinds i undervisningen kan vi bland annat
Avgransad se Over resultatet i tema 1 dir det

framkommer att perspektiv hos ldraren har

Tema | Meningsfullhet i | Individuell stor inverkan. Har man ett inbjudande
2 olika nivaer perspektiv innebér det enligt informanternas
(6.2) Kollegial utldgg att anvindning av digitala verktyg

sker per automatik i klassrummet genom att
Allmandidaktisk | verktygen betraktas som “foljeslagare”. Ett
avgransat synsétt ddremot, innebér att IKT

Tema | Osdkerhet Ambitioner framst anvinds 1 vil valda situationer och att
3 (6.3) det i regel finns en specifik pedagogisk tanke
Verklighet bakom anvidndandet. Resultatet i tema 2

tangerar samma fragestéllning och svarar pa
ndr IKT &r meningsfullt i undervisningen.
Har utgér informanternas redogorelser
grunden for tre nivder. Den individuella
Kontinuitet nivan berdr frimst relationen mellan larare
och digitalt verktyg och kretsar mestadels
kring teknisk palitlighet. Den kollegiala
Figur 7: Sammanfattande tabell 6ver studiens teman och nivan belyser ett virde 1 att teknik kan vara
underteman. motiverande i samspelet mellan ménniskor,
det vill séga att meningsfullhet primért uppnds
genom goda mojligheter till kommunikation. Den allméndidaktiska nivdn handlar om att
digitala verktyg bidrar till variation i undervisningen och att IKT innehéller lager av stottande
funktioner (se 6.2). Dessa nivder kan ses som ett svar pd ndr IKT dr meningsfullt i
undervisningen.

Tema Implementering | Kortsiktiga
4 (6.4) investeringar

En av studiens fragestillningar beror faktorer som ligger bakom ldrares osdkerhet géillande
digitala verktyg i undervisningen. Den behandlas och besvaras primért i tema 3 som delats in i
underrubrikerna ambitioner och verklighet. Har framkommer skillnader mellan hur ldrare i
praktiken anvinder IKT och vad de har for mental instillning. Aven i tema 4 beskrivs en
osédkerhet i de motséttningar som uppstar mellan kortsiktiga investeringar och kontinuitet. Detta
tema kretsar dven till stor del runt hur man som ldrare kan arbeta mot en lyckat IKT-
implementering 1 klassrummet.
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7 Diskussion

Fokus 1 studien riktas dvergripande mot att undersoka ldrares perspektiv géllande digitala
verktygs funktion i klassrummet och kartldgga resonemang kring hur dessa kan implementeras
pa ett lampligt sdtt. Den syftar dven till att urskilja vad som ligger bakom den osdkerhet som
uttalats géllande IKT i undervisningen. For att kunna kartldgga de slutsatser som gjorts foljer
nedan ett stycke som med utgdngspunkt i1 resultatet inkluderar diskussion om metod,
delkonklusioner, reliabilitet, validitet, tematisk indelning, tidigare forskning och teoretiska
ramverk.

7.1 Binar och onyanserad

Resultatets forsta tvd teman berdr deltagande larares overgripande syn pé digitala verktyg i
undervisningen och en forsta indelning gjordes efter deras perspektiv. Lararna kategoriserades
antingen som inbjudande eller avgrdnsade i sin syn pa digitala verktyg i undervisningen vilket
baserades pé situationsbeskrivningar och redogorelser. Indelningen skulle kunna uppfattas som
bindr och onyanserad, vilket den delvis ocksé dr, men for att kunna hitta monster gjordes detta
medvetet 1 syfte att tydliggdra resultat och slutsatser. Perspektiven tangerar tidigare forskning
som berdr tekniktithet 1 klassrummet och det inbjudande synsittet gar att koppla samman med
Kroksmarks studie dir ldrare foresprékar digitala verktyg som ”foljeslagare” (2011).
Kopplingen utgdrs av att ldrare nu har mdjlighet att, genom tekniktdthet och ett inbjudande
perspektiv, tillgodose elever med en varierande undervisning med goda mdjligheter till
individanpassning. Det avgransade perspektivet talar i linje med resultat frén Larkins studie for
en mer strukturerad undervisningsmiljo dér digitala verktyg uppfyller specifika syften i
klassrummet istdllet for att de anvdnds per automatik (2012). En problematisk aspekt i
avseendet dr hur de bada perspektiven vérderas och uppfattas. Tanken &r att definitionerna och
synsédtten ska betraktas som neutrala i sammanhanget dven ifall ordet inbjudande i sin grund
kan uppfattas som mer positivt &n ordet avgransad.

Ett samband framkommer nu mellan resultatet i denna studie och den tidigare forskning som
nidmnt i foregdende stycke. Da informanterna ska definiera synsétt uppstir tendenser som pekar
pa att de identifierar sig som antingen det ena eller det andra, det vill sdga som inbjudande eller
som avgriansade. De uttalar inte detta explicit men resonemang och védrderingar som
framkommer 1 deras svar fortydligar positioneringen. Dérigenom legitimeras delvis den
onyanserade indelningen trots att den kan upplevas som sndv. Detta fenomen framkommer &ven
itema tva, det vill sdga att larare soker tydliga stindpunkter att, ’svart pa vitt”, kunna identifiera
sig med, dven ifall situationsbeskrivningar och 1 ett senare skede av intervjun beskriver en mer
nyanserad verklighet. Lt oss fortydliga detta genom att betrakta begreppet meningsfullhet som
i tema tvd plockades isdr till tre nivaer: den individuella, den kollegiala och den
allméndidaktiska nivin. Aven hir definierar informanterna meningsfullhet genom sniva
standpunkter. Den individuella nivdn bygger oavkortat pa att lite pé tekniken, det vill sidga att
digitala verktyg dr pélitliga och fungerar som de ska. Den kollegiala nivén bygger pa motivation
och kommunikation och den allméndidaktiska nivén innefattar variation och stéttning. Ingen
av informanterna betraktade begreppet meningsfullhet ur ett bredare perspektiv dér flera
“nivaer” ingick. De strdvade i1 sina redogorelser malinriktat mot en tydlig stindpunkt att
identifiera sig med dven ifall frdgorna de fick var 6ppna. En konklusion som genererats ur detta,
baserat pa underlaget, dr att IKT som fenomen, eventuellt &r ett begrepp for brett att forhalla
sig overgripande till, dven ifall det i manga fall hade varit fordelaktigt och gynnsamt att gora
det for att eliminera den osdkerhet som upplevs. Ifall vi nu, genom en liknelse stéller oss kritiska
till huruvida frdgorna i intervjuguiden varit optimala for att besvara studiens fragestillningar
forestéller vi oss foljande fortydligande genom fragan: ”Hur bor mat vara?”. I detta ldge finns
olika végar att gd som respondent och svaren kan ta manga riktningar. ”Den ska vara nyttig”,
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“enkel att laga” eller god” kan vara exempel pa detta. Denna typ av frdga uppmanar alltsa
respondenten att sjélv positionera sig i sammanhanget vilket leder till att stdndpunkterna blir
enklare att kategorisera efter vad som vérdesitts (Bryman, 2011). Om man istéllet fragar: "Hur
kan man laga enkel, nyttig och god mat?”. Spridningen pé de svaren blir inte lika utbredd och
analysen sker sannolikt pd en annan detaljniva vilket i vissa avseenden efterstravas (ibid.). |
linje med denna studies syfte fungerar dérfor oppna fragor med tanke pd att stdndpunkter,
resonemang och positioneringar ar aspekter som eftersoks i resultatet. Genom att sammanstilla
informanternas enskilda standpunkter kan vi urskilja en generell definition pd begreppet
meningsfullhet i relation till IKT vilket resulterat i en 6vergripande idé om hur digitala verktyg
kan fungera och anvindas. De intervjuade lararna har gemensamt kommit fram till att de ska
vara tekniskt pélitliga, de ska mojliggdra alternativa sétt att kommunicera, de ska motivera, de
ska bidra med variation och dessutom kunna anvindas formativt och stdttande.

7.2 Anvandning av teoretiska ramverk

Resultatet fran resterande tvd teman &dr av mer abstrakt karaktdr och kretsar framst kring de
motsdttningar och skillnader som visar sig mellan visioner och verkliga situationer hos
informanterna. Som bidrag till analysen har de teoretiska modellerna TPACK och SAMR
anvénts for att bidra med forstaelse och styrka reliabiliteten i resultatet. Ett abstrakt fenomen
som osdkerhet har till viss del kunnat urskiljas genom att positionera ut informanternas
perspektiv och stdndpunkter genom att koppla ihop modellerna. Bland annat synliggors detta
genom det som i studien bendmns som ett slags spanningsfalt mellan ambitioner och verklighet.
Det teoretiska ramverket har gynnsamt bidragit i analysen men det finns begrinsningar i
modellerna och vissa aspekter som kan tdnkas vara relevanta uteblir eventuellt. TPACK syftar
enligt Mishra och Koehler (2006) till att en ldrares digitala kompetens grundas i en forstaelse
for det komplexa forhallandet mellan pedagogik, teknologi och d&mneskunskaper och SAMR
belyser hur undervisningssituationer kan forbéttras, fordndras och omdefinieras med digitala
verktyg (Kihoza et al., 2016). Det falt som tdcks &r alltsd omfattande men det forutsitts att en
korrekt, aterspeglande kartldggning over ldrares formagor sker for att kunna placera in deras
resonemang i modellerna, och sedan tyda passande och konkreta mojligheter till fordndring.
Denna kartliggning kan paverkas av bland annat informantens reflektionsférméga,
sjdlvmedvetenhet, stolthet och verklighetsuppfattning vilket paverkar reliabiliteten. Den kan
dven paverkas av att feltolkning sker i analys av resultat vilket diskuterats redan i metodstycket
och tagits 1 beaktning genom olika metodval (5.4). Med detta sagt hade analysen i sin helhet
eventuellt kunnat preciseras genom att addera en tredje teoretisk modell dér ndgon form av
mdjlighet till metareflektioner ges utrymme for att angripa sjdlvbildskomplexiteten. Det dr &ven
en utmaning att avgransa svar och urskilja vilka formégor som bor klassas som vilka. TPACK
exempelvis bygger pd att distinkt kunna skilja pé teknisk, dmnesmaissig eller pedagogisk
kunskap och &ppnar inte upp for eventuella gransfall formégorna emellan. En studie som i
avseendet gav visst stdd berdr hur modellen fungerar i praktiken med fokus pa de féormagor
som kan tdnkas innehalla flera lager av kunskap (Cox & Graham, 2009).

7.3 Motsattningar pa olika nivaer

En aspekt som visat sig tydlig ér att det finns skillnader mellan hur l4rare vill arbeta och hur det
gér till 1 klassrummet. Séttet och utstrackningen skolorna investerar i teknik, talar i detta fall
emot ldrares syn pd hur digitala verktyg bor implementeras. Det sker en krock mellan
kortsiktiga investeringar och det som 1 studien bendmns som kontinuitet. Lararna uttrycker en
onskan om att kunna arbeta mer 14ngsiktigt och implementera teknik genom kontinuerligt och
véldisponerat IKT-anvindande. En obalans uppstar sedan nér investeringar och inkdp sker med
tata intervall och nér den nya tekniken ej dr kompatibel med den gamla. Motsdttningarna sker
saledes 1 olika nivder da inkdp och investeringar, enligt informanterna i studien sker pa
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kommunpolitisk nivd medan pedagogiska ambitioner gillande digitala verktyg bor
kommuniceras via ldrare och rektorer. Dissonansen i samspelet mellan nivaerna ér saledes det
som verkar ligga bakom motséttningarna. Larkin (2010) kategoriserar i sin studie fenomenet
som en resursfraga och menar att forvdntningarna som uppstar genom investeringarna och de
pengar som ldggs pd digitala verktyg leder till en inre press hos larare. Det vill sdga att IKT-
anvindandet paverkas av kommunens leasingavtal snarare dn av pedagogiska idéer hos lararna.
De l6sningsforslag och dnskemal som sedan framkommit hos informanterna kan summeras
genom tva aspekter. Den forsta handlar om att angripa problematiken frdn en annan vinkel
inkOpsmaéssigt. Att strdva mot ndgon form av inkdpskontinuitet genom att investera i teknik
ifrdn samma tillverkare eller i alla fall inom samma koncern. Det vill sdga, att de komponenter
som tillkommer ska av samma mérke eller 4tminstone vara kompatibla med de tidigare, och att
detta via pedagogisk personal kommuniceras till den instans som ansvarar for inkdp. Den andra
aspekten handlar om ldrares fortbildning och att den bdr vara forebyggande snarare dn
kompletterande. Informanterna menar att osidkerheten blir mer pétaglig nér de kénner att de
saknar kompetens i1 koppling till IKT-anvindning i klassrummet. Hade de ddremot erbjudits
forberedande och forebyggande kurser innan ny teknik introducerades hade utgéngsliaget varit
annorlunda. De hade dé inte forvéntats besitta kunskap om verktyg de aldrig anvént. Sipild
(2014) menar att avsaknaden av kompetens paverkar lirares sjalvfortroende negativt vilket i sin
tur leder till en utbredd osékerhet. Om vi applicerar det uttalandet pa informanternas
resonemang i denna studie borde det innebéra att larare redan i ursprungsliget ar osdkra, med
tanke pa att det &r svart att vara kompetent och erfaren anvéndare av ett verktyg innan det kopts
in. Med detta sagt synliggdrs en parameter som kan ténkas vara relevant. Namligen en
tidsaspekt som styr ndr fortbildning och kompetensutveckling sker. Att effekten blir som storst
genom forebyggande dtgérder och att de kompletterande insatser som verkstills efter behov
inte fyller den funktion som efterstravas. Ytterligare ett lager i tidsaspekten dr tidsomfénget
vilket dven fortydligas av Wikan och Moster (2011) som menar att lirare inte ser ndgon positiv
effekt av kortare IKT-kurser. Tvéartom har de som fitt kompetensutveckling under ldngre tid
enligt studien fétt battre sjalvfortroende samt att de anser sig vara mindre osékra. En aspekt som
ocksa pekar mot att larares fortbildning bor ske forebyggande, relativt frekvent och dver en
langre tidsperiod.

7.4 Vidare forskning

Vidare forskning bor som pabyggnad till denna studies resultat i ett forsta led innefatta ndgon
form av kvantitativ empiriinsamling for att styrka omfanget pa problematiken. Till att borja
med bor rimligtvis motséttningarna mellan kortsiktiga investeringar och kontinuitet kartldggas
for att undersoka vilka forebyggande atgérder som kan goras for att angripa lérares osédkerhet.
Dels inom fortbildning och kompetensutveckling men dven gillande investeringar och inkdp.
Ett exempel kan vara att undersoka och ifrdgasitta kommunikationen mellan kommunpolitiker
och skolpersonal. Dérefter finns ett behov av att aspekter géllande syn pd meningsfullhet reds
ut. Vad ér rimligt att vardesdtta gillande fortbildning och inkdp av digitala verktyg? Palitlighet,
motiverande aspekter, didaktiska och pedagogiska dimensioner eller kommunikations-
mdjligheter? Véger alla parametrar lika tungt? En sista aspekt att undersoka i framtida forskning
beror ldrares perspektiv gillande digitala verktyg i undervisningen. Det finns ett behov av att
framarbeta en mer nyanserad tematisering baserad pd ldrares stindpunkter och synsitt som
sedan analyseras i relation till kompetensutveckling, fortbildning, inkdop och syn pa
meningsfullhet for att explicit kunna urskilja vad IKT har for funktion i undervisningen. Denna
tematisering kan sedan anvéndas som underlag till praktiska atgérder som faktiskt behovs goras.
Med tanke pa att omfattningen pa denna studie dr begrdnsad bor antal deltagande lirare i
framtida studier dven vara betydligt fler for att kunna f& en representativ och rittvis bild dver
radande situationer och forskningsomraden.
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8 Bilagor

8.1 Intervjuunderlag

Studien syftar delvis till att urskilja faktorer som har inverkan pd den osdkerhet ldrare enligt
rddande forskning uttrycker géllande IKT i undervisningen. En annan aspekt &r att {4 insikt 1
larares synpunkter och perspektiv gillande digitala verktygs funktion i klassrummet, och
urskilja stdndpunkter 1 hur de anser att man bor forhélla sig till dem. Dessutom syftar studien
till att forska i hur sex specifika grundskolelédrare anser att en implementeringsprocess bor se ut
for att digitala verktyg ska bli meningsfulla i undervisningen. Nedan syns de fragestéllningar
som formulerats.

IKT (informations- och kommunikationsteknologi) betraktas i detta avseende pa tva olika sétt.
Dels som ett didaktiskt redskap vars funktion &r knutet till larande och undervisning (1), men
dven som ett allmédnnyttigt verktyg som snarare anvédnds i praktiskt syfte (2). Bada
definitionerna dr knutna till klassrummet i allminhet och undervisning i synnerhet.

I denna studie berdrs inte IKT vid sidan av undervisningen (exempelvis som administrativt
verktyg).

1. Hur lange har du arbetat som larare?
2. Vilka &mnen undervisar du i?

3. Beskriv kortfattat hur (i vilka sammanhang och pa vilket sétt) du anvinder IKT i
klassrummet.

4. Vilken syn har du pé digitala verktyg?

- Nar upplever du att IKT dr meningsfullt? Definiera gérna ordet meningsfullhet och
koppla till IKT.

5. Hur skulle du definiera begreppet didaktiskt verktyg?
6. Hur skiljer sig din syn pé IKT jaimfort med andra pedagogiska/didaktiska verktyg?

7. Enligt forskning gar det att urskilja en "hog grad av osdkerhet” kopplat till IKT hos
larare. Upplever du detta? Motivera gdrna varfor/varfor inte.

8. Vilka atgérder (pd individniva/organisatorisk niva) skulle kunna hjélpa for en lyckad
IKT-implentering i klassrummet? (Ifall det skett en lyckad implementering, vad
gjordes?)

9. Ar det ndgonting du tycker jag missat eller vill tilligga?
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8.2 Informanter

Anledningen till att bade l4g- och mellanstadielérare tillfragats dr for att kunna synliggdra ett
storre samband géllande implementeringsarbete, efterarbete och generella synsétt i de olika
arskurserna. Det vill séga att mojliggdra en kartliggning kring huruvida IKT-anvéndningen
skiljer sig 1 de olika arskurserna och ifall ldrarnas anvidndning péverkar arskurser under och
over den de sjidlva undervisar i. For att i linje med forskningsetiska krav och riktlinjer sékerstélla
informanternas anonymitet har fiktiva namn anvénts (Vetenskapsradet, 2002).

A. Anna - Ldrarei arskurs 1-7

- Behorig i Svenska, Engelska, Matte, No-d&mnena och Bild.
- Alder: 47 4r.

- Har arbetat som larare i1 24 ar.

B. Bella - Larare i arskurs f-6

- Behorig i alla &mnen forutom Bild, Idrott och Musik.

- Alder: 40 &r.

- Sammanlagd erfarenhet sedan 2007 (11 ar) varav sex ar som lérare i forskoleklass.

C. Cesar - Lirare med behorighet i arskurs f-6

- Behorig i So, Svenska, Engelska, Idrott och Matte.
- Alder: 34 ar.

- Har arbetat som lérare i 8 ar.

- Arbetar endast i1 arskurserna 4-6

D. David - Lirare i arskurs 4-6

- Behorig i Musik, Svenska, Engelska och Matte.
- Alder: 28 ar.

- Arbetat som ldrare i 2 ar.

E. Ellen-Léararei arskurs f-6

- Behorig i Svenska, Engelska, Matte och So.
- Alder: 57 ar.

- Arbetat som ldrare 1 33 ar.

- Arbetar endast i arskurserna f-3.

F. Filippa - Larare i arskurs 4-6

- Behorig i Svenska, Matte, Engelska och So-dmnena
- Alder: 31 &r.

- Arbetat som larare i 4 ar
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