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Sammanfattning

Tekniken expanderar pa olika sétt inom skola och utbildning i den digitala tidsaldern. Ett uttryck
for detta dr sé kallade 1:1-16sningar, det vill sdga tekniklosningar dir varje elev har sin egen
dator. Det anstér forskningen att klargora hur tekniken bor integreras i undervisningen for att pa
bésta sétt frimja elevernas ldrande, vilket torde vara sérskilt angeldget nu dé det &nnu inte &r
vederhiftigt belagt att digitala verktyg faktiskt har en potential att frimja elevers larande.

Denna fallstudie utgér formen av ett forslag pé hur tekniken kan integreras i undervisningen for
att frimja elevers larande i 1:1-l6sningar. Genom en fenomenologiskt inspirerad ansats
fokuseras gymnasieelevers upplevelser av ett digitalt verktyg, larplattformen Socrative. Centrala
fragestéllningar dr hur Socrative kan fungera som ett stod for elever i deras ldrande och hur
detta verktyg kan paverka elevers motivation. Studien har dartill ett deliberativt perspektiv i det
att fokus dgnas Socratives potential att frimja deliberativa samtal.

Studien visar att Socrative har ett flertal effekter som torde framstd som oOnskvérda i
undervisningssammanhang. Arbetsron i larosalarna tycks bli béttre d4n vad som tidigare framgatt
i 1:1-studier. Socrative kan synliggora larande, bade for lérare och elev, vilket verkar stimulera
formativa processer och utveckling av fordjupade kunskaper. Lirandet upplevs som mer
lustfyllt nér Socrative anvénds, vilket verkar ha positiv betydelse for elevers studiemotivation.
Dirtill visar studien hur Socrative kan fridmja deliberativa samtal som utvecklar elevers
demokratiska kompetenser och férdjupar deras kunskaper.

Det aterstar emellertid mycket att undersoka inom detta forskningsomrade. Sarskilt géller detta
kopplingen mellan larares praktik och forskning om digitala verktyg i undervisning. Dessutom
forefaller det vanskligt att méata effekterna som Socrative har pa elevers larande. Testkulturer har
blivit allt starkare med fokus p& métbar kunskap samtidigt som samtal har fatt en central plats i
skolans styrdokument. Diskussionen om deliberativa samtal och Socrative tangerar dérfor
diskussionen om svérigheten att méta kunskap som utvecklas i samspel mellan elever.
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1. Inledning

Lésplattor, barbara datorer, smartboards och &n smartare telefoner. Tradlosa ndtverk med stiandig
internetaccess. I takt med att teknikutvecklingen gér framat tycks tekniken expandera inom
skola och utbildning i den digitala tidsaldern, men hur kan tekniken anvidndas och organiseras
for att effektivt fraimja elevernas larande?

Syftet med denna fallstudie ar att undersoka digitala verktyg i sa kallade 1:1-16sningar, det vill
sdga tekniklosningar dér varje elev har tillgang till en egen dator (1:1). I synnerhet fokuseras
gymnasieelevers upplevelser av ldrplattformen Socrative vilket mojliggérs genom en
fenomenologiskt inspirerad ansats. Uppkopplade mot denna léarplattform kan elever ta stéllning
till kamratexempel, prova och vid behov omformulera sina idéer, varigenom eleverna kan
erdvra nya kunskaper. Hur upplever elever att Socrative frimjar deras ldrande? Vidare har
mycket forskning om 1:1-16sningar och digitala verktyg tillkommit utanfor Sveriges grinser.
Hur kan denna forskning tillimpas pé den svenska kontexten for att bidra till att svenska larares
praktik befinner sig vid &mnets framkant nar det giller teknik i undervisning?

Studien har dértill ett deliberativt perspektiv med fokus p& de samtal elever for utifran
Socrative, eftersom samtal har fatt en central plats i skolans styrdokument. Genom &ppna och
akta frdgor utforskar eleverna kursinnehallet och diskuterar sig fram till l6sningar tillsammans.
Hur kan deliberativa samtal framjas genom Socrative? Séledes kopplar jag mitt intresse som
lirare for digitala verktyg med min utbildningsbakgrund vid Orebro universitet, dir idéer om
deliberativa samtal har en framskjuten position inom pedagogikédmnet.

Det slutgiltiga resultatet utgdr ett forslag pa hur digitala verktyg, i det hér fallet Socrative, kan
anvindas i 1:1-16sningar utifran idéer om deliberativa samtal. Fallstudien visar att Socrative
sannolikt har flera positiva effekter pa elevers ldrande. Lérosalsmiljon tycks péverkas positivt
och larandet verkar bli mer lustfyllt samtidigt som motivationen Okar. Dartill kan Socrative
synliggdra larande, bade for elever och ldrare, vilket bade bade mojliggér och forstirker
formativa processer.

Forskningen har dnnu inte lyckats producera beldgg som bekréftar digitala verktygs potential att
frimja elevers ldrande, men tycks overlag genomsyras av en optimism. Foreliggande studie ar
pa denna punkt inget undantag, d&ven om indikationer visar att Socrative faktiskt kan stimulera
utvecklingen av demokratiska kompetenser och kunskap hos elever. Att vederhéftigt beldgga
elevers kunskapsutveckling i sociala praktiker har ndmligen visat sig vara ett vanskligt foretag.

Forhoppningen dr ddremot att studien skall kunna vara ett inldgg i det vetenskapliga samtalet
om hur forskning om digitala verktyg och 1:1-16sningar kan omséttas i praktik, ndgot som
forvéintas av ldrare som Onskar hélla sig a jour med forskningsvarlden. Studien skulle dven
kunna ses som ett forsok att belysa mdjliga vigar for framtida forskning for att kartligga
digitala verktygs potential, en optimistisk forhoppning som jag hoppas att denna studie kan
bidra till att ingjuta i ldsaren. En ny generation ungdomar star for dorren som har vuxit upp i det
digitala samhéllet. Det &r vér plikt som verksamma inom skola och utbildning att pa bésta sétt
mota denna generation, varfor forskning inom detta omrade ér sérskilt angelégen.
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2. Syfte och fragestallning

Det 6vergripande syftet 1 foreliggande uppsats ar att undersdka gymnasieelevers upplevelser av
digitala verktyg i 1:1-losningar. Undersdkningen genomfors i form av en fallstudie med en
fenomenologiskt inspirerad ansats. For fallstudien har jag valt larplattformen Socrative och hur
den anvinds av nagra ldrare vid en gymnasieskola i Svealand. Hur upplever eleverna att
anviandningen av Socrative paverkar dem i deras larande?

Sérskilt fokuseras hur arbete med Socrative kan frdmja deliberativa samtal. En av Socratives
funktioner mgjliggér ndmligen for elever att undersoka hur kamrater har valt att 16sa en och
samma uppgift. Varfor har exempelvis en tredjedel av klassen besvarat frigan pé ett
otillfredsstéllande sétt? Hur kan dessa elever ha tinkt nér de 16ste uppgiften? Vilka svar hade i
stillet varit onskvédrda? Varfor? Genom deliberativa samtal med Oppna fragor, sdsom nyss
ndmnda exempel, problematiseras kursinnehéllet och utforskas av elever tillsammans. Lararens
roll blir mer tillbakadragen till fordel for en utforskande dialog eleverna emellan varigenom de
gemensamt soker forstd kunskapsstoffet.

Uppsatsens overgripande syftet specificeras nirmare genom ett antal underliggande fragor som
tillsammans formar utgangspunkten for denna fallstudie:

+ Hur upplever gymnasieelever Socrative som stdd i deras larande?
« Hur upplever gymnasieelever Socratives system for dterkoppling pa prestation?
« Hur upplever gymnasieelever Socrative som motivationsfaktor i deras lirande?

Disposition

I efterfoljande text behandlas totalt fyra avsnitt: tidigare forskning, metod och genomfdrande,
det empiriska materialet och avslutningsvis diskussioner av undersdkningsresultaten.
Inledningsvis presenteras tidigare forskning om teknik i undervisning, vilket mynnar ut i en bild
av forskningsldget i dag och varfor det dr angeldget att undersdka just Socrative. Darefter
behandlas for uppsatsen centrala teoretiska utgangspunkter, ndmligen deliberativa samtal och
fenomenologiska ansatser; det sistndmnda i betydande grad i relation till forskning om 1:1-
16sningar. Dérefter foljer en redogorelse for den kvalitativa djupintervjun som forskningsmetod,
det vill siga den metod varmed empiri samlats in i foreliggande undersokning.

I uppsatsens senare delar behandlas och presenteras insamlat empiriskt material. Objektet for
studien &r elevernas upplevelser av Socrative i1 undervisningen; hérav utgdr elevernas
beskrivningar det empiriska materialet. I fokus &r olika teman som framtrider i de
transkriberade djupintervjuerna och som géar att koppla till de fragestédllningar som presenterats
ovan. Dessa teman har konstruerats i efterhand som ett resultat av att eleverna gang pa gang
aterkommer till just dessa dmnen under samtalen. Avslutningsvis problematiseras
genomforandet och valet av metod. Dértill presenteras slutsatser om det empiriska materialet i
relation till uppsatsens overgripande syfte och visavi tidigare forskning.



3. Bakgrund

Foljande avsnitt ar strukturerat i tva delar. Den forsta delen fokuserar teknologi i undervisning
och kan i stora drag ségas behandla perspektiv pé historisk utveckling och framtid i termer av
teknologi i undervisning. I avsnittets senare del diskuteras de teoretiska utgdngspunkter som
ligger till grund for denna studie. Det teoretiska ramverket bygger dels pa teorier om
deliberativa samtal, dels pa studier med fenomenologiska drag vars fokus &r teknologi 1 1:1-
16sningar.

Litteraturen som presenteras nedan dr det samlade resultatet av sokningar i databaser och annan
relevant litteratur som bearbetats, exempelvis avhandlingar. Den databas som i forstone anvénts
dr amerikanska utbildningsdepartementets Education Resource Information Center (ERIC), i
synnerhet betrdffande forskning som fokuserar teknik och undervisning. Just 1:1-16sningar
forefaller ha dgnats ett betydande utrymme i amerikansk forskning, varfor ERIC erbjuder en
uppsjo av vetenskapliga artiklar relevanta givet syftet med foreliggande uppsats. Dartill har
ArtikelSok utgjort ett viktigt verktyg i sokningen efter relevant vetenskaplig litteratur, sérskilt
nér det géller litteratur som tillkommit i skandinaviska forskningssammanhang. Bland de sékord
som anvints vid sokningar i de tva databaserna kan ndmnas “1:1” (“one-to-one”),
“IKT” (“ICT”), “flipped classroom”, “technology” och “education”. I tilldgg till
databassOkningarna bygger materialet pa tidigare bearbetad kurslitteratur, i synnerhet nér det
giller deliberativa samtal.

Fortlopande genom texten kontrasteras olika perspektiv i syfte att kritiskt belysa hur en syntes
av forskning kan bidra till en fullddig bild av forskningsldget i dag. Dérigenom Onskar jag dven
belysa generaliserbarhet Over kontexter. P4 vilka sdtt ar internationell forskning om 1:1-
l6sningar Overforbar till den skandinaviska kontexten? Saledes forbereder forskningsliget
indirekt ldsaren for uppsatsens genomférande, nimligen en undersdkning som pa sétt och vis
utgor ett forslag pad hur ackumulerad forskning om informations- och kommunikationsteknik
(IKT) kan omséttas och komma till uttryck i larares praktik.

3.1. Teknologi i undervisning

Detta avsnitts tvd forsta delar ger en kort historik dver teknologins vég in i klassrummet, en
process vars resultat har varit vdl omdebatterade och stundom foremal for kritik. Denna kritik
bemots 1 del tre vari det redogors for alternativa sdtt att uppfatta teknologins vig in i
klassrummet. Avslutningsvis behandlas i avsnittets sista tva delar olika framtidsperspektiv pa
teknologi i undervisning. Dérigenom placeras studien och studieobjektet Socrative i en stdrre
forskningskontext.



3.1.1. Forvintningar pa datorn i undervisningen

For att forstd olika perspektiv pd teknik i undervisningen i dag fordras fOrst en
utbildningshistorisk aterblick varmed debatten om teknikredskap i undervisningen, i forstone
datorer, sdtts in i ett storre sammanhang. Larry Cuban, professor vid Stanforduniversitetet,
havdar att divergerande syften har bidragit till ett 6kat antalet datorer i skolan under de senaste
20 éaren. I sin studie har Cuban undersokt utbredningen och anvéndningen av datorer i
undervisningen i Kalifornien, dels genom en kvalitativ ansats i form av observationer och
intervjuer, dels kvantitativ i form av statistisk. Det &r svart att utréna vilka bakomliggande
syften som har bidragit till att dka antalet datorer i skolan, menar Cuban (2003), eftersom
uppmirksamheten overvigande har &gnats beskrivningar av just okad tillgang till teknik i
skolan; en sorts mytisk framgangssaga a priori vari malet varit att 6ka teknikutbredningen
snarare #n att stirka elevers ldrande.

I ett forsok att identifiera dessa bakomliggande syften beskriver Cuban (2003) tre grenar: 1)
okad produktivitet, 2) revolutionen av ldrares praktik och elevers ldrandeprocess samt 3)
konkurrens i néringslivet. De teknikanhéngare som tillhor den forsta grenen har sokt 6ka den
allménna produktiviteten genom béttre undervisning och att stérka elevernas larandeprocess, ett
tamligen vagt pastaende som torde télas att utvecklas ndrmare. Den andra grenen beskriver de
teknikanhingare som forestillde sig en elevcentrerad liarandemilj6 som skulle revolutionera
larares praktik och elevers ldrande, ett sprang bort fran bocker och krittavlor till en uppdaterad
digital samtid (Cuban, 2003).

Till den tredje grenen séllar sig de teknikanhéngare vars frimsta mal ar att ge unga ménniskor
béttre forutsittningar i en tidsélder préglad av konkurrens p& den lokala arbetsmarknaden och
internationell konkurrens storforetag emellan. Genom att se till att nya generationer blev vana
datoranvéindare skulle ungdomen garanteras inte bara jobb men ocksd hdgre 16n pa en
arbetsmarknad som forefoll i allt hdgre utstrackning stélla krav pa avancerade datorkunskaper.
P& sd vis skulle landet garanteras en bibehéllen fordel sett ur ett internationellt
marknadsperspektiv, i detta fall USA (Cuban, 2003).

Aven om Cuban har identifierat tre huvudgrenar &r sannolikt grinserna grenarna emellan
komplexa sétillvida att anhidngare av datorer i undervisning troligtvis inte tillhér den ena eller
andra grenen fullt ut. Ett mer fruktbart sétt att uppfatta detta torde vara ett slags
sammansmaltning dér teknikanhidngare identifierar sig med flera grenar men i olika
utstriackning.

Kan det vara sa att en av dessa grenar har varit mer inflytelserik dn andra? Skulle det kunna vara
sa att en gren av teknikanhéngare kan premieras genom att deras intressen korrelerar med den
utbildningspolitiska kontexten? Det ar hdrvidlag vért att rora sig bort fran den amerikanska
kontexten och fundera 6ver svenska forhallanden.

Professor Ninni Wahlstrom, verksam vid Orebro universitet, har genom sin forskning redogjort
for olika forskjutningar i den svenska utbildningspolitiska diskursen. I en studie har Wahlstrom
undersokt olika uppfattningar av utbildning och ldrande samt vilka uppfattningar som blir
mojliga i en mal- och resultatstyrd skola. Studien skulle utifrén Pattons (2002) tankar kunna
sdgas ha fenomenologiska fortecken: i retrospektiva djupintervjuer beskriver rektorer, ldrare och
elever sina uppfattningar av vad utbildning innebdr. De resultat som Wahlstrom (2009)
presenterar indikerar att den svenska skolan, frén att ha varit en plats for bildning i termer av
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social omdaning, frimjande av kunskapskapital och forankring av demokratisk vérdegrund,
alltmer har utvecklats mot en si kallad marknadsorienterad leveransmodell byggd pa koncept
och modeller himtade fran ekonomidmnet. I leveransmodellen betonas i hdgre grad kopplingen
mellan skola och arbetsmarknad sétillvida att skolan fOrser arbetsmarknaden med den
kompetens som efterfragas.

Wahlstroms slutsatser skulle kunna kopplas till den tredje grenen av teknikanhéngare vars skal
for teknik i undervisning ar férankrade i arbetsmarknadspolitiska argument. I en leveransmodell
dér emfas fésts vid att skolan skall forse arbetsmarknaden med kompetent arbetskraft premieras
indirekt denna tredje gren eftersom dessa ser en tydlig koppling mellan adekvata
datorkunskaper och arbetsmarknaden. I Cubans (2003) forskning tycks emellertid inte nagon
gren av teknikanhdngare ha varit sérskilt inflytelserik i USA, men géllande den svenska
kontexten forefaller det finnas fog for att fraga sig om ndgon gren kan ha varit starkare &n
Ovriga. Viktigast dr emellertid att notera den mojliga kopplingen mellan datorns vig in i
klassrummet och utbildningspolitiska diskurser.

3.1.2. Teknikens uteblivna effekter pa lirande

Att tekniken inte har revolutionerat utbildningen &nnu beror enligt vissa forskare pé att tekniken
inte har blivit tillgdnglig 1 skolor i adekvat omfattning trots att tekniken numera ar
forhéllandevis billig (Chen, Lim & Tan, 2011). Verkligheten speglar till synes inte de visioner
och forvéantningar som teknikanhéngare haft, vare sig de befinner sig pé policyniva eller direkt i
skolan. Denna diskrepans har identifierats savél i amerikanska skolor av Cuban (2003) som i
skandinavisk miljé. En av de forskare som undersokt skandinaviska forhéllanden &r Rune
Krumsvik, professor vid universitetet i Bergen, som framforallt har granskat norska skolor i
termer av teknikimplementering.

Krumsvik (2006) betonar hur teknikutbyggnad i skolor manga génger har en starkare retorisk
forankring snarare &n reella inneborder. Avsaknad av datorkunskaper bland ldrare och
laghastighetsuppkopplingar forefaller inte ha varit parametrar intressanta att analysera nédrmare
ndr visiondrerna val skulle sétta sin pragel pa datoranvandningen i den norska skolan. Krumsvik
hdvdar dock att visiondrerna inte bor bdra hela skulden for uteblivna effekter, effekter som
tekniken spaddes fa for skola och utbildning. Diremot behdver norska skolor och
lararutbildningen uppmérksammas pé hur teknik kan integreras i undervisningen.

Ett viktigt skél att de spadda effekterna har uteblivit dr integreringen av teknik i undervisningen.
For att beskriva det nya milleniets ungdom och dessa ungdomars virld anvdnder Krumsvik
(2006) termen teknokulturell bildning. En vixande uppséttning av tekniska redskap har paverkat
lararna séatillvida att det dr ungdomarna som i kraft av sitt teknokulturella bildningskapital
manga ganger driver utvecklingen; det &r ungdomarna som listar ut nya sitt att anvénda
tekniken. I dialog med lérare skulle eleverna kunna bidra med nya perspektiv pa
teknikanvandning, men manga larare upplever svarigheter nar det géller att integrera tekniken i
undervisningen. Ett exempel skulle kunna vara att ldraren genomfor prov i pappersformat nér
elever manga géanger kénner sig mer bekvima med att uttrycka sig i en digital miljo, vari de kan
sudda och flytta om textstrukturen pé sétt som skiljer sig frdn vad som dr mdjligt med papper
och penna.



Ovanstdende skal till att tekniken inte har revolutionerat undervisningen skulle enligt Cuban
(2003) kunna placeras in i tva Overgripande kategorier av forklaringar: slow revolution-
forklaringar och historie- och kontextbundna forklaringar. Den forra kategorin syftar pa
forklaringar som beskriver teknikens uteblivna effekter pa undervisning som ett resultat av att
tekniken inte har blivit tillgdnglig i tillrackligt hog utstrackning; utbildning kommer att gradvis
revolutioneras i langsam takt med att alltfler datorer finns tillgéngliga i ldrandemiljoer. Den
senare kategorin ringar in forklaringar som grundar sig pa att tekniken &dnnu inte blivit
integrerad i undervisningen, exempelvis pa grund av bristande kunskaper hos ldrare, motstand
mot teknik, dmnestradition eller, som i Krumsviks exempel, disparata uppfattningar mellan
elever och larare hur tekniken bdr anvéndas. Det som déremot har potential att revolutionera
utbildning och stdrka elevers ldrande, menar Cuban (2003), dr inte datorer utan snarare
innovativ undervisning, ndgot som Cuban inte definierar ndrmare.

Skulle da inte det som Cuban syftar p4 med innovativ undervisning kunna uppnas om ldrare far
specifik utbildning i IKT-anvéndning och har en positiv instédllning till IKT i undervisningen?
Detta dr nagot som bland annat fil.dr Catarina Player-Koro, verksam vid Hogskolan i Borés, har
intresserat sig for.

Player-Koro (2012) har undersokt larares attityder och forestdllningar om IKT-anvidndning i
undervisning. Hennes empiri bygger pa en enkdtundersokning riktad till ldrare i Véstra Gotaland
som tillsammans med teoretiska begrepp hdmtade fran socialpsykologin genererar en teoretisk
modell. Utifrdn modellen kan Player-Koro dra vissa slutsatser om lérares anvéndning av IKT.
Studien visar att det som har allra storst betydelse for larares anvindning av IKT i
undervisningen dr en positiv instillning och tro péd IKT som ett anvéndbart redskap for
undervisning och ldrande. Dartill paverkar ldrares upplevda kénsla av huruvida vederbdrande
behdrskar verktygen i termer av teknik, hdavdar Player-Koro, vilket skulle kunna liknas vid
Krumsviks resonemang om enskilda ldrares eventuella brist pa teknokulturellt kapital.

Overraskande nog visar Player-Koros (2012) forskning dven att en generell, positiv instéllning
till IKT inte paverkar ldrares anviandning av IKT i undervisningen; instdllningen till IKT maste
vara specifikt riktad mot IKT som ett verktyg som frémjar ldrande, en upptickt som enligt
Player-Koro sjélv hor till studiens mer intressanta resultat. Styrande faktorer &r héarvidlag
huruvida ldraren har direkt erfarenhet av det sitt pa vilket IKT-verktygen anvénds och
vederborandes forestillningar om verktygets potentiella nytta. Ddremot &r utbildning i IKT inte
en styrande faktor, visar Player-Koro, vilket stir i kontrast till det behov av professionell
utveckling genom utbildning som manga forskare 6ppet har efterfragat (Dunleavy, Dexter &
Heinecke, 2007).

Vidare torde det vara intressant att koppla utbildning i IKT till Cubans artikulerade 6nskan om
innovativ undervisning. Om teknikanhéngare anser att tekniken kan erbjuda det som skolan
behover vad giller innovativ undervisning, skulle det d& inte innebdra att ldrare limnas att
utforska omrédet sjélva? Utbildning i IKT &r inte tillrdckligt for att ge larare de kunskaper som
fordras for att bedriva innovativ undervisning. Till syvende och sist forefaller det darfér handla
om den enskilde lararens attityd till och tro pa IKT som ett viktigt redskap med potential att
frimja elevers ldrande, och detta i en tid da tekniklosningar, till exempel av 1:1-snitt, blir allt
vanligare (Chen et al., 2011). Att det handlar om larares attityd till IKT och inte utbildning i IKT
kan vara problematiskt, eftersom det sannolikt férvéntas av ldrarna att de anvénder sig av den
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skall uppticka mdjligheterna med IKT, vilket uppenbarligen inte kan goras med utbildning i
IKT.

Dessutom papekar Player-Koro (2012), i likhet med Cuban (2003), att det fortfarande saknas
bevis for att IKT frdmjar ldrande. Andra forskare uttrycker till synes en hoppfullhet p&4 denna
punkt: i stéllet for att beskriva det som att bevis rentav saknas, betonar forskarna att behovs
forskning pa larares praktik och elevers anvidndning av IKT, sérskilt i 1:1-16sningar, och hur
tekniken bidrar till att st6tta undervisning och larande. [ synnerhet efterfrigas mer forskning for
att utrona vilka slags lararpraktiker som, tillsammans med tillgdngliga resurser for elever sdsom
till exempel applikationer, effektivast sékrar elevers larande 1 1:1-l6sningar (Dunleavy et al.,
2007).

Ovanstaende visar att det séledes gér att uppfatta teknikens uteblivna effekter pa olika sétt, men
att problematiken gér att hérleda till implementering och integrering av teknik i undervisningen.
Dock forefaller det pa vissa punkter vara svart att integrera tekniken, exempelvis nér det handlar
om enskilda ldrares brist p& kunskaper om IKT eller attityd till och tro p& IKT som ett viktigt
verktyg for elevers larande. Hur har da teknikanhdngare bemott den hér kritiken?

3.1.3. Till teknikens forsvar

Mark E. Weston, professor vid University of Colorado, USA och Alan Bain, professor vid
Charles Sturt University, Australien har bemott Cubans kritik av 1:1-10sningar, en kritik som de
valt att bendmna som teknokritik!. Kritiker sésom Cuban, menar Weston och Bain (2010),
anklagar anhéngare av 1:1-16sningar for att ha byggt upp orimliga forvéntningar pa tekniken,
nagot som empirin tycks stodja eftersom positiva effekter till f6ljd av teknikimplementering har
lyst med sin franvaro.

Misslyckandet bor dock ses i ett vidare sammanhang, betonar Weston och Bain (2010), dér
bérbara datorer endast &r det senaste forsoket att forsdka vinda den negativa trenden. Andra
insatser handlar om 6kad utvidrdering, storre fokus pa ansvarsutkrdvande (accountability) och
storre vérde tillskrivet centrala prov (high stakes tests). Tillampat pa den svenska kontexten
hinger detta vdl samman med den utbildningspolitiska forskjutning som Wahlstrdm (2009)
beskrivit och etableringen av leveransmodellen: emfas fésts vid just ansvarsutkrédvande, centrala
prov och utvirdering. Att tekniken betrdffande svenska forhédllanden inte har revolutionerat
undervisningen och lyckats vinda sjunkande kunskapsresultat i exempelvis PISA-métningar?,
skulle utifran Weston och Bains synsitt kunna forklaras genom att teknik i undervisning blott ar
ett forsok att forbattra kunskapsresultaten. Skulden skulle lika gédrna kunna tillskrivas andra
redskap menade att vinda den negativa utvecklingen i kunskapsmatningar sdsom okat fokus pa
utvirdering, dokumentation och de nationella provens framskjutna plats.

Varfor har da forvantningarna pa tekniken inte infriats? Misslyckandet skulle kunna ha sina

I Oversatt fran engelskans techno-critique.

2 Avhingig av vem som tolkar PISA-métningarna framstills de sjunkande kunskapsresultaten pa olika sitt. P&
Skolverkets (2010) egen hemsida beskrivs resultaten fran ar 2009 som “férsdmrade” och att svensk skola har
blivit allt mindre likvdrdig, medan statistiken fran ar 2013 beskrivs i termer av “kraftig
forsamring” (Skolverket, 2013).
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rétter i implementeringsprocessen, men dn trovirdigare dr detta ett resultat av “idiosyncratic,
non-collaborative, and non-differentiated teaching practices that largely remain uninformed by
research about what it takes to significantly improve student learning and
achievement” (Weston & Bain, 2010, s. 8). Med andra ord, att datorer i undervisningen inte har
producerat resultat som motsvarar forvantningarna skulle kunna bero pa att ldrare inte har
forédndrat sin praktik utifrdn den forskning som finns géllande vad som stéirker elevers
larandeprocesser.

Cuban skulle troligtvis ha placerat Weston och Bains argument i kategorin slow revolution-
forklaringar. Dock bidrar Weston och Bain med ett perspektiv, som forvisso noterats av Cuban
men som dndd kan nyansera diskussionen. Medan Cuban (2003) i forstone fokuserar pa
uteblivna effekter av teknikimplementering i skola fram tills nu, forefaller Weston och Bain
(2010) 1 hogre grad diskutera hur tekniken integrerats i skola och vad som bor géras hdrndist.

I grund och botten handlar det om att utbildningsreformer avsedda att stérka elevers larande inte
har utgétt fran vad ldrare uppfattar som vérdefullt. I en uppsjé av reformer har teknokritiker, i
stéllet for att se till utbildningen i sin helhet, frestats att ge tekniken skulden nér forvéntningarna
inte infriats. Teknik bor i sammanhanget ses som négot som i stéllet mojliggdér och forenklar
yrkesutévningen, vilket star i stark kontrast till hur det ser ut i verkligheten: bdcker och
krittavlor har blivit ersatta av hemsidor och interaktiva “smartboards”. Med andra ord, 1 stéllet
for att revolutionera yrkesutovningen har tekniken snarare automatiserat lérares tidigare praktik.
Utgéangsldget bor darfor vara att skolans anvéndning av teknik bor styras av teknikens kapacitet
och vad den mojliggdr, i stillet for hur tekniken kan anpassas till radande strukturer pa skolan
(Weston & Bain, 2010).

Weston och Bains forslag torde rimligen kunna tolkas som ett uttryck for en konstruktivistisk
forskningsansats. Konstruktivismen bygger pa en sorts ontologisk relativism; en méanniskans
forestdllningar dr kontextuellt situerade, varfor det dr omojligt att tala om en sanning nér
verkligheten i sjélva verket dr en komplex sammanséttning av ménniskors olika upplevelser
(Patton, 2002). I relation till Weston och Bains studie skulle denna forskningsansats kunna
innebdra att varje ldrare ses som en unik agent med sina egna forestéllningar om hurdan vérlden
ar beskaffad och i synnerhet hur teknik bor anvéndas i undervisningen.

En konstruktivistisk ansats av detta snitt skulle kunna vidga forstéelsen av diskrepansen mellan
larares praktik och forvantningarna fran den grupp som varit delaktiga i utvecklingsarbetet, till
exempel beslutsfattare och skolchefer. Med stod i Weston och Bains (2010) forskning som
presenterats ovan skulle det kunna hédvdas att larare har lamnats att sjélva upptacka teknikens
mdjligheter, vilket precis var den risk som ovan belystes utifrén Player-Koros (2012) forskning.
I avsaknad av teknisk kunskap, och mojligtvis brist pd engagemang som en f6ljd av utebliven
inkludering 1 utvecklingsarbetet, skapar ldrare sina egna forestéillningar om vad teknik é&r, vad
den kan anvéndas till och hur den kan anvéndas.

Ovanstéende presentation av forskningen visar att tekniken inte har revolutionerat utbildning pa
det sétt som teknikanhéngare initialt hoppades, vilket kan forklaras genom att ldrare varken har
inkluderats i1 utvecklingsarbetet eller har konstruerat kunskaper om tekniken utifrdn ny
forskning. Vad bor da vara nésta steg i framtiden for verksamma inom skola och utbildning?



3.1.4. Framtidsutsikter for teknik i undervisning

I foregdende avsnitt gjordes en historisk aterblick som visade hur tekniken inte har
revolutionerat utbildningen sédsom teknikanhidngare hoppats, men hur ser da framtiden ut for
teknik 1 undervisning? Wenli Chen, Carolyn Lim och Ashley Tan, verksamma vid Nanyangs
tekniska universitet i Singapore, har redogjort for den tekniska utvecklingen och belyst olika
fordelar som denna inneburit for skola och utbildning. Frén datorsalar, som tidigare var gingse
pa skolor, har utvecklingen gétt forst mot 1:1-16sningar och senare vidare mot sa kallade 1:flera-
l16sningar. Den senare sortens 16sningar beskriver ldrandemiljoer dér en elev kan anvénda sig
inte bara av ett tekniskt redskap utan har tillgang till en hel uppsdttning av teknologiska verktyg
varifrén eleven fritt kan vélja utifrn syfte med anvéndningen (Chen et al., 2011).

1:flera-16sningar spas vara framtiden for skola och utbildning. Chen et al. (2011) menar att
implementeringen av den typen av 16sningar bidrar till att fokus forskjuts fran tekniken och hur
denna fors in 1 klassrummet till att i stdllet fokusera eleven och hur denne anvénder tekniken for
att stirka sin ldrandeprocess. Med andra ord, i 1:flera-16sningar blir det mojligt att lata tekniken
vara en integrerad del av ldarare och elevers praktik i olika sammanhang. Skulle detta kunna
tolkas som att forfattarna indirekt hdvdar att tekniken hittills har spelat en begrénsad roll i
skolans varld?

Utifrén de tankar som ovan beskrivits torde det vara mdjligt att forestélla sig ett exempel pé nér
tekniken infe ar en integrerad del av ldrare och elevers praktik. Ett sadant exempel skulle kunna
vara planlagd teknikanvindning i utformningen av arbetsomraden. I stéllet for att anvénda
biblioteket bokas skolans “datorvagn” och tid reserveras for att eleverna ska soka information
pa internet. I kontrast till detta skulle eleverna sjilva kunnat fa vilja de redskap de finner mest
lampliga utifrdn syftet med informationssdkningen, vilket givetvis fordrar obehindrad
tekniktillgdng 1 form av trddlosa nédtverk och datorenheter. I det senare exemplet funderar inte
larare och elever Over ndr tekniken skall anvdndas inom arbetsomradet; tekniken dr en
integrerad del av ldrare och elevers praktik och anvinds nir vederborande finner det passande.

Ett exempel pa en 1:flera-16sning som mer konkret skulle kunna visa vad Chen et al. (2011)
forestéller sig, skulle kunna hdmtas fran ett didaktiskt uppldgg som stigit alltmer i popularitet
sista aren, ndmligen det flippade klassrummet eller, som vissa valt att kalla det, det omvanda
klassrummet. Det dr forst och framst viktigt att poéngtera att denna modell inte bor diskuteras i
singularis; det omvénda klassrummet kan se ut pa olika sett utifran larares preferenser och syftet
med undervisningsmomentet ifrdga. Det handlar inte om en specifik metodologi, som
frontfigurerna Jonathan Bergmann och Aaron Sams (2012) podngterar, utan snarare om ett
forhallningssétt vari fokus flyttas frén ldraren till eleven och elevens ldrande. 1 korthet gar
modellen ut pa att elever bearbetar innehall hemma, ofta i form av inspelade videoforeldsningar
dven om detta pd intet sétt dr ett krav, varigenom lektionstiden ségs anvindas mer effektivt.
Elever kan med lararstdd internalisera innehéllet pa lektionerna utan att riskera att tid gér till
spillo genom exempelvis lararledda foreldsningar. Darmed undviks ocksé att elever fastnar i sitt
arbete nér ldraren inte r nirvarande.

Bergmann och Sams ansprak pé didaktiska landvinningar bor dock genomga kritisk granskning
innan de halls for att vara sanna. Aven om dessa lirare har tilldelats priser for sina pedagogiska
insatser kvarstar det faktum att de dels inte &ar forskare, dels har de pa sitt och vis blivit just ett
slags representanter for det omvénda klassrummet.
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For att koppla det omvéanda klassrummet till 1:flera-16sningar onskar jag hir kort presentera ett
eget exempel hdamtat fran fysikdmnet. I en integrerad 1:flera-16sning skulle elever, genom att
anvédnda sina datorer, smarta telefoner, lasplattor eller andra tekniska redskap, kunna bearbeta
foreldsningar i videoformat hemma, pé rasten eller under lektionstid. Dérefter tillimpar eleverna
sina nyvunna kunskaper under lektionstid, det vill siga i en situation dir ldraren finns
tillgénglig. En sddan modell skulle kunna sta i motsats till om kunskapstillimpningen sker till
exempel i hemmet i form av ldxor efter en gemensam genomgang i skolan. Bergmann och Sams
(2012) betonar att det dr nir elever upplever svarigheter och behdver hjilp att komma vidare
som ldraren skall finnas dér.

Instruktionsfilmer tycks anvéndas ofta i det omvénda klassrummet, att doma av diskussioner
som fors pa nitet och det betydande antal instruktionsfilmer som ldrare 6ver hela vérlden har
spelat in och gjort tillgédngliga genom olika videotjinster. Vilka effekter har instruktionsfilmer
pa elevers larande och kan detta vara framtidens utbildning?

Niér det géller videoinstruktioner finns tydliga tecken pa att ldrares praktik saknar koppling till
den senaste pedagogiska forskningen om teknikanvindning. Derek Muller, disputerad vid
universitetet i Sydney, visar i1 sin avhandling hur elever uppfattar instruktionsfilmer i
fysikundervisningen. Avhandlingen har bade en kvalitativ ansats med fenomenologiska drag,
vari elever i intervjuer formedlar sina upplevelser av de filmer de har sett, och en kvantitativ
ansats didr kunskapsmitningar av typen fore-efter bidrar till forstaelsen av huruvida
instruktionsfilmerna varit effektiva i forhdllande till sitt syfte. Muller (2008) visar att
instruktionsfilmer som enbart beskrev rétt 16sningar pa olika problem upplevdes av elever som
att det frimjade deras ldrande, men dessa filmer hade utifrdn kunskapsmitningar ingen som
helst effekt pa elevernas ldrande. Filmer som diremot visade elever som resonerade kring ett
problem och provade olika tolkningar, varav nagra av de vanligast forekommande
feltolkningarna, upplevdes av eleverna som forvirrande. Paradoxalt nog ledde den senare
filmtypen till avsevirt béttre resultat pa kunskapsmétningarna.

Trots att Mullers forskning visar att filmer som problematiserar innehallet torde vara att foredra
i undervisningen, forefaller hemsidor for instruktionsfilmer av den forra typen, det vill séga
filmer dér enbart rétt 16sning beskrivs, vara mycket vilbesokta och anvinds sannolikt av bade
larare och elever. Muller (2011) har oppet ifrdgasatt dessa hemsidors bidrag till elevers ldrande
och riktat kritik sérskilt mot Khan Academy?, som 4r en av de stora leverantdrerna pa nétet néir
det géller instruktionsfilmer.

Ovanstdende indikerar att 1:flera-l6sningar mycket védl kan utgdra nista tekniska steg i
utvecklingen av undervisningen. Nya undervisningssitt mdjliggdrs i takt med det stigande
antalet elever och ldrare som har tillgéng till en stdrre uppsittning tekniska redskap. Det tycks
emellertid finnas behov for att béttre knyta teknikanvéndningen till forskningen.

3 1 dagsldget har Khan Academy publicerat 3970 filmer pd YouTube, merparten instruktionsfilmer, och har
nirmare 1,5 miljon abonnenter. Himtad 2014-01-07, fran http://www.khanacademy.org
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3.1.5. Socrative — en niitbaserad ldrplattform

Med tidigare avsnitt i adtanke om I:flera-l6sningars potential och Mullers forskningsbidrag
gillande den problematiserande instruktionen beskrivs avslutningsvis Socrative, den
engelsksprakiga larplattform som é&r i fokus for denna uppsats. Olika aspekter av verktyget
presenteras nedan tillsammans med en kort bakgrund som beskriver utifran vilka pedagogiska
idéer som verktyget har utvecklats.

Socrative ar ett didaktiskt gratisverktyg utformad av utvecklare, entreprendrer och utbildare
med huvudkontor i Boston. Verktyget ségs bygga pé tankar himtade frén bland annat sokratisk
dialog, Teaching for Understanding-ramverket* och Blooms kunskapstaxonomi (Socrative,
u.d:a), det vill siga den Benjamin Bloom som tillsammans med Michael Scriven under 1960-
talets slut utvecklade det som sedermera har blivit kdnt som formativ beddmning och senare
bedomning for ldrande (Lundahl, 2011). Vilka verktyg erbjuder d& Socrative?

Socrative kan anvéndas pa olika sétt i klassrummet. Forst och framst krdvs att eleverna ansluter
till ett “rum” p& webbplatsen som ldraren administrerar, vilket kan goéras fran olika grénssnitt,
till exempel datorer, smarttelefoner eller ldsplattor. Nar alla vil har anslutit till rummet kan
lararen initiera olika aktiviteter som automatiskt presenteras pa elevernas skérmar.

I stora drag kan Socratives aktiviteter beskrivas som olika sorters fragor (0ppna, flerval, sant/
falskt) som tillater ldraren att i realtid Gvervaka elevernas arbetsprocess. Eleven kan besvara
fragor utan risk for att kénna sig utpekad om denne skulle ha angett ett felaktigt svar. Fragorna
behover inte nddvéndigtvis vara av boolesk typ; de kan dven vara problematiserande for att
skapa diskussionsunderlag. Forefaller nagon fraga vara sérskilt problematisk kan ldraren dgna
mer tid &t just det momentet innan gruppen ir redo att gé vidare till nista frdga. Fragorna kan
presenteras pa olika sitt; lararen kan exempelvis teckna upp en uppgift pa tavlan och be
eleverna besvara fragan genom Socrative, varigenom léraren fér en bild av hur vél eleverna har
forstatt kunskapsstoffet. Det dr harvid intressant att notera mojligheten att presentera elevernas
svar och utifrdn dessa fora diskussioner i klassen, till exempel genom att anvénda en projektor,
en mojlighet som behandlas mer utforligt nedan.

Det finns d&ven mojlighet att initiera fragesportsliknande aktiviteter dir eleverna, ovetandes om
vilka lag de har blivit indelade i, tdvlar tillsammans med sina kamrater. Alla resultat sparas
undan automatiskt ifall ldraren 6nskar ga tillbaka vid ett senare tillfille och granska elevernas
svar, till exempel infér planering av ndstkommande lektion eller vid forberedelser av
betygsunderlag. Det gér ocksa att initiera sa kallade exit tickets, ett begrepp som ofta florerar i
litteratur som behandlar bedomning for ldrande. Christian Lundahl (2011), docent vid
Stockholms universitet, beskriver mojligheterna med exit tickets som ett sitt for lararen att ta
reda pa hur eleverna har uppfattat undervisningens syfte. Om maénga elever verkar ha
missuppfattat undervisningens syfte kan lararen inleda nésta lektion genom att behandla
momentet pd nytt, kanske pa andra sitt, och tillsammans med eleverna klargéra eventuella
missforstand.

Varfor mitt val att i foreliggande uppsats underséka just Socrative ar dels pa grund av
tillgéngligheten, eftersom Socrative &r ett gratisverktyg som vare sig krdaver ndgon nedladdning

4 Teaching for Understanding-ramverket utvecklades som en del av ett forskningsprojekt vid
Harvarduniversitetet som gar under namnet Project Zero. Projektet &r tétt forknippat med didaktikens fyra
fragor vad, varfér, hur och ndsta steg vidare (Harvard, 2013).
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eller installation, dels ar Socrative ett nytt och saledes obeforskat verktyg. Andra
undersokningsalternativ till Socrative hade forslagsvis varit det omvénda klassrummet. Dock
handlar inte det omvédnda klassrummet om néagon enhetlig praktik utan snarare om ett
forhallningssétt, vilket visats ovan. Ddrmed &r Socrative, givet tidsramar och utrymme, ett mer
operationaliserbart alternativ. Valet att underséka Socrative blir mer tydligt i behandlingen av
samtalets plats i klassrummet i nésta kapitel.

Ovanstaende beskriver bakgrunden utifran vilken Socrative har utvecklats och vilka verktyg
plattformen erbjuder larare och elever i dag. Det har visats hur den kunskapsfilosofiska grund
som Socrative vilar pa har kopplingar till bedomning for ldrande, vilket &terspeglas i
aktiviteternas syfte och utformningen dérvid.

3.1.6. Sammanfattning

Det finns olika sétt att uppfatta teknikexpansion och implementering i skolmiljder, vilket har
diskuterats for att placera in dagens teknikanvindning i ett storre sammanhang. Kritiker har
lange haft rétt nér det géller uteblivna effekter pa elevers larande trots storre tillgang till teknik i
undervisningen, sarskilt datorer i 1:1-10sningar., ndgot som teknikanhdngare har bemott pa olika
sdtt. Att tekniken inte har levt upp till forvéntningarna kan forvisso bero p& implementerings-
problem, men troligare dr att detta gar att harleda till ett utvecklings- och integrationsarbete vari
lararna inte fatt vara delaktiga nér det géller hur tekniken skall anvidndas och bést svara mot
larares 6nskemal. Dessutom har ldrares praktik inte varit kopplad till den senaste forskningen i
termer av teknikanvidndning och det har tydliggjorts hur ldrares specifika attityd till IKT i som
en positiv faktor i elevers ldrande kan paverka integreringen av teknik i undervisningen.
Teknikintegreringen tycks dven samverka med ldrares teknokulturella kapital satillvida att med
en starkare upplevelse av tillgang pa tekniska fardigheter blir ldrare alltmer bendgna att anvdnda
sig av IKT som verktyg i undervisningen.

3.2. Teoretiska utgangspunkter

I detta avsnitt behandlas de teoretiska utgdngspunkter som ligger till grund for foreliggande
undersokning. Forst diskuteras samtalets plats i klassrummet varigenom verktyget Socrative
placeras i1 en storre pedagogisk kontext. Darmed besvaras fragan varfor det dr relevant att
undersoka just detta IKT-verktyg. Darefter behandlas fenomenologin som vetenskapsteoretisk
ansats, vilket syftar till att tydliggéra den fenomenologiskt inspirerade ansats som
undersokningen bygger pa tillsammans med de metodologiska dvervdganden som gjorts harvid.
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3.2.1. Samtalets plats i klassrummet

I detta avsnitt belyses forst samtalets plats i klassrummet, framst med fokus péd deliberativa
samtal. I avsnittets andra del kopplas det deliberativa samtalet som modell till larplattformen
Socrative.

Samtalets plats i klassrummet

Samtal har fatt en framskjuten roll i skolan genom att betoningen pa samtal och argumentation
har okat i ldaroplanerna (Larsson, 2007). Samtalens viktiga plats &terspeglas savél i ldrares
kunskapsuppdrag som i demokratiuppdraget. 1 kunskapsuppdraget genomsyrar samtalet ménga
av de kvaliteter som eleverna forvéntas utveckla i respektive kurs; den elev som studerar till
exempel Engelska 5, en kurs som jag for tillfillet ansvarar for, skall utveckla formagan att “[i]
muntlig ... interaktion i olika ... sammanhang [kunna] ... uttrycka sig ... med ... anpassning till
syfte, mottagare och situation” (Skolverket, 2011, s. 56). Nar det géller demokratiuppdraget,
vilket kanske dr skolans viktigaste uppdrag (Gerrevall, 2003), aterspeglas vikten av samtal i Gy
11:s avsnitt om de normer och vérden som skolan skall formedla, vari diskutera och samspel ér
exempel pa dterkommande begrepp med koppling till samtal (Skolverket, 2011). Saledes har
samtalen en central plats i skolans verksamhet oavhéngigt lirarens egna preferenser.

Som en viktig del i arbetet med att forankra demokratiseringsprocessen i skolan har ett flertal
teorier lanserats som pa olika sétt sétter samtalet i fokus. Jag har hér valt att utgé frén professor
Tomas Englunds tankar om deliberativa samtal framfor allt av tva anledningar. For det forsta ar
Englund verksam vid Orebro universitet varfor hans forskning ocksd har priglat min
lararutbildning. For det andra ar deliberativa samtal den modell utifran vilken jag i hog grad har
sokt utforma min egen undervisning under mina ar som yrkesverksam lédrare. Det deliberativa
samtalet kan i stora drag beskrivas som ett sitt att tillsammans utforska Oppna fragor som
lararen pa forhand inte vet svaret pa. Det handlar om att kontrastera synsétt och argument, att
utveckla tolerans och respekt, om kollektiv viljebildning och att vaga ifrdgasétta (Englund,
2006, 2007).

Att exempelvis utveckla tolerans och respekt samt tillsammans utforska fragor utan att det &r
uppenbart vilken riktning diskussionen kommer ta, kan vécka positiva associationer hos den
som dr intresserad av samtal i skolan. Det bor dock papekas att viss kritik har riktats mot
deliberativa samtal, frimst av tvéd skél. En kritik som framfOrts &r att dessa samtal i alltfor hog
grad kan kopplas till larares demokratiuppdrag och tar sadledes viktig tid fran kunskaps-
uppdraget. En annan kritik som riktats mot deliberativa samtal 4r pastaendet att dessa skulle ha
en formodad akademisk prigel och didrmed premiera medelklassen (Parker, 2006). Flera
forskare har emellertid avfirdat denna kritik och visat att deliberativa samtal varken star i
konflikt till kunskapsuppdraget eller att det skulle vara sirskilda grupper som premieras i denna
typ av samtal (jfr Englund, 2007; Parker, 2006).

Det senare exemplet pa kritik, att dessa skulle premiera sérskilda elevgrupper, har bland annat
diskuterats i antologin Uthildning som kommunikation i ett inldgg av fil.dr Eva Hultin (2007),
verksam vid Hogskolan i Dalarna. Hultin menar att det den kollektiva viljebildning som det
deliberativa samtalet bygger pa riskerar att bli blott skenbar. Samtalskontexten paverkas av en
institutionell ojamlikhet satillvida att lararen har tolkningsforetrade i den maktasymmetri som
betygsittningen innebér, varfor det ar viktigt att lararen strivar efter att skapa ett samtalsklimat
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som dr Oppet och tillatande. Samtalsklimatet paverkas ocksa av en kulturell ojamlikhet. Det
svenska klassrummet dr i dag heterogent i termer av sprék, kultur och socioekonomiska
faktorer. De elevgrupper vars sprak och kultur inte paminner om ldrarens riskerar att inte kdnna
sig bekriftade i1 klassrummet varpd de, i1 brist pa igenkénnande, fornekar sin identitet for att
smélta in i samtalet i skolan. Denna asymmetri aterfinns inte bara i relationen ldrare-elev men
dven elever sinsemellan. Det finns séledes en risk att vissa elevgrupper kan dominera samtalet
och att den kollektiva viljebildningen darfor enbart blir till pa ytan, den ar skenbar. Inldgget
avslutas ddremot genom att emfas fists vid mojligheterna att realisera det deliberativa samtalet;
denna typ av samtal dr inte omdjliga att uppnd utan tvdrtom, efterstrivansvéirda, men
samtalstypen stéller krav pa den enskilda léraren. Hultins stod for deliberativa samtal bor dock
ses 1 ljuset av att Englund var hennes huvudhandledare under avhandlingsarbetet (Hultin, 2006).
Det forefaller dirfor rimligt att Hultin och Englund tillhér samma tankeskola. A andra sidan
betyder inte det per automatik att Hultins argument f6r deliberativa samtal pa nagot satt forlorar
sin skérpa.

Deliberativa samtal som modell har inte bara métt motstand i form av direkt kritik fran forskare.
Det torde &ven kunna hévdas att det finns ett slags motstdnd pa ett strukturellt plan, i synnerhet i
form av aterkommande kunskapsmaétningar. Englund (2006) hédvdar att deliberativa samtal for
demokratiuppdragets del kan ha en meningsskapande funktion, att eleverna upplever att deras
studier blir meningsfulla da aktiviteter i ndgon mening ar “dkta”; det handlar verkligen om att
utforska kursinnehallet. Dessviérre riskerar denna positiva effekt att utebli om skolan i alltfor
hog grad préglas av en testkultur, vilket belysts av andra forskare (Parker, 2006; Gerrevall,
2003).

Om elever interagerar mer genom samtal till foljd av samtalens framskjutna position i dagens
skola, bor da inte kunskap i forstone ses som relationell i det att den uppstar i den sociala
praktiken mellan olika interlokutdrer, i skolans fall eleverna och i viss grad &ven ldrare? Denna
standpunkt intar Englund (2006) och pekar pa hur kunskap, som uppstar i sociala praktiker, inte
girna later sig mitas i en testkultur eftersom sddana kunskapskvaliteter dr svéara att bedoma
genom standardiserade tester. For att aterkoppla till exemplet ovan hédmtat frén &mnesplanen {for
Engelska 5, skulle detta kunna illustreras genom att betéinka skillnaden mellan att mita elevers
kunskaper i grammatik och elevers kvalitativa forstelse for pragmatiska aspekter av
sprakbruket. Den forra kategorin &r i hog grad ar kvantitativt métbar, medan den senare
inbegriper kvaliteter som ofta utvecklas i samspel i learning by doing-anda och som ogérna later
sig métas.

Huruvida kunskaper kan betraktas som relationella satillvida att de uppstar i sociala praktiker
har dven undersokts av andra forskare. Per Gerrevall (2003), professor vid Linnéuniversitetet,
diskuterar vad som bade kan ses som en forskjutning och som en konflikt i dagens skola. A ena
sidan har samtalen tillskrivits en mer framtrddande roll varigenom elevers kunskapsbildande ses
som dynamisk-relationell, vilket kan sdgas g& 1 linje med Englunds tankar. Elevers
kunskapsbank expanderar enligt detta synsitt genom interaktion. Genom att interaktionen inte
nodvindigtvis styrs av ldrare eller ett specifikt innehdll far kunskapsbanken en dynamisk
karaktdr genom att det inte dr ett specifikt set med kunskaper som inhdmtas. Snarare ir de
kunskaper som elever forvirvar avhidngiga av interlokutdrerna och hur interaktionen utvecklas,
vilket till exempel skulle kunna innebira forstielse for pragmatiskt sprakbruk. A andra sidan,
menar Gerrevall (2003), gér det ocksa att betrakta kunskap som mer statisk-individuell. Enligt
detta sitt att se pa kunskap kan forvarvandet av nya kunskaper ske i en miljo isolerad fran andra
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interlokutorer. Vilka kunskaper som inhdmtas styrs inte av interaktionen, som kan skilja sig fran
géng till annan, och dérfor blir setet med kunskaper mer specifikt, mer statiskt.

Ovanstdende visar att samtalet har fatt en framskjuten plats i den svenska gymnasieskolan. I
interaktion med andra, likt fallet i deliberativa samtal, utvecklar ménniskor kunskap som ar svar
att forvarva skulle studierna péaga i ett slags individcentrerat, socialt vakuum. Hur kan d& samtal
av denna typ fraimjas genom IKT-verktyg?

Socrative och deliberativa samtal

Foregédende avsnitt har visat att samtal fyller en viktig funktion i undervisningen. Genom
deliberativa samtal, dir fradgor problematiseras som ldraren pa forhand inte vet svaret pa, kan
undervisningsgruppen tillsammans utveckla och forvérva nya kunskaper. Hur kan IKT-verktyg
anvéndas som katalysator for denna typ av samtal?

Av de verktyg som Socrative erbjuder &r hir fragefunktionen av sérskilt intresse, det vill sidga
mojligheten att initiera fragor varefter elevernas svar presenteras antingen péa lararens skdrm
eller pa storbild, synligt for alla elever. Utifran elevernas svar kan, som redovisas mer utforligt i
kapitel 3.1.5, lararen skaffa sig en bild av kunskapslaget i gruppen betraffande det innehall som
eleverna forvéntas tilldgna sig vid det aktuella tillfdllet. Sdrskilt intressant dr hiar mojligheten for
lararen att stidlla 6ppna, problematiserande fragor utifran elevernas svarsresultat. Fragor kan
riktas sévil till hela gruppen som elevpar och enskilda elever varigenom vederbdrande ombeds
forklara resultaten. Exempel pa fragor skulle kunna vara:

« Varfor har s ménga valt alternativ A men inte B, tror du/ni?
» Nagra av dina/era kamrater har rostat pa alternativ B. Hur kan de ha tinkt, tror du/ni?

« Nu nér gruppen har hort flera sdtt att se pa denna fraga onskar jag be er rosta pa det
alternativ som ni nu menar r ldmpligast. (Eleverna besvarar samma fraga pa nytt.) Hur
skiljer sig det nya resultatet fran forsta omrostningen? Varfor?

Den hér typen av frigor skulle sannolikt resultera i att en del elever presenterar teorier om
innehéllet som visar sig vara felaktiga. P4 denna punkt skulle Socrative kunna kopplas till
Mullers (2008) upptéckter géllande hur problematiserad instruktion, i synnerhet utifrén
elevexempel, frimjar ldrande. Att dessutom ha elevernas svarsresultat som grund for fragor
dmnade att fordjupa elevernas kunskaper skulle kunna underlitta for lararen att undvika lasta
samtalsmonster som inte problematiserar innehéllet, till exempel av IRE-typ’, vilket ddrmed
torde bidra till att samtalen far en mer deliberativ karaktar.

Englund (2007) har emellertid belyst ldrarens mer tillbakadragna roll i deliberativa samtal.
Samtalen forutsétts vara genuina och argumenterande utan lérarens nérvaro; larandet utvecklas
ndr samtalet Overgar fran att vara ldrardominerat till att vara elevcentrerat (Englund, 2007;
Parker, 2006). Utifran exempelfragorna ovan skulle en mgjlig invdndning siledes kunna vara att
samtalen fortfarande &r lirardominerade, eftersom det ar ldraren som initierar frigorna. Det bor
darfor papekas att syftet med dessa fragor dr att initiera samtalet. Eleverna kan fortfarande “sga”

5 IRE har som begrepp l&nats in i svensk forskning och syftar pa fragor som foljer monstret initiering (liraren
stiller en fraga), respons (eleven svarar) och evaluering (liraren meddelar huruvida elevens svar ar
godtagbart).
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samtalet och ge respons pa varandras inldgg utan att ldraren behdver styra samtalet, annat &n att
Overvaka att diskussionsdeltagarna upptréder pé ett for situationen onskvért sitt, till exempel att
lyssna och bemoéta argument utan att nagon blir krdnkt. Dartill kan ldraren inta en sorts
handledarroll dér sista elevens kommentar upprepas varefter en frdga kopplad till kommentaren
stdlls till en annan elev: “Jaha, elev 1 sa foljande... Hur stéller du dig till det, elev 2?7” Det ar
siledes eleverna som for samtalet framat med ldrarens stod; aktiviteten &r fortfarande
elevcentrerad varfor samtalet fortfarande kan uppvisa deliberativa kvaliteter. Med andra ord,
Socrative skulle kunna agera som en katalysator for deliberativa samtal.

Ovanstaende illustrerar hur Socrative skulle kunna anvéndas i praktiken for att framja
deliberativa samtal. Genom problematisering och gemensamt utforskande forefaller Socrative
vara ett verktyg som har potential att stidrka elever i deras ldrande. Det kridvs emellertid sérskilda
forskningsansatser, till exempel fenomenologi, for att kunna utrona huruvida elever faktiskt
upplever Socrative som ett stod i deras larande.

3.2.2. Fenomenologi — att beskriva och tolka upplevd erfarenhet

Pé ett abstrakt och Overgripande plan kan fenomenologi sdgas vara en ansats vars syfte kan
sdgas vara att finga essensen av ménniskors upplevda erfarenheter. Mer konkret ror det sig om
studier som dgnar fokus at hur méanniskor uppfattar och forstar olika fenomen, varfor forskaren i
forstone genom djupintervjuer soker beskriva ménniskors direkta erfarenheter, det vill sédga
upplevelser som de sjdlva har erfarit. Salunda &r fenomenologin till sin natur retrospektiv
(Patton, 2002).

Michael Patton (2002), fil.dr i sociologi vid University of Wisconsin-Madison, beskriver alla
upplevelser som sensoriska. Genom sina sinnen fornimmer ménniskan sin omvérld och det &r
denna erfarenhet som stir i fokus fenomenologiska ansatser; erfarenheten maste beskrivas,
explicitgoras och tolkas, det vill sdga processen varigenom forskaren kan fa insikt i hur en
minniska uppfattar och gor upplevelser begripliga. Ar Pattons grundliggande definition av
fenomenologin géngse dven i skandinaviska forskningssammanhang?

Professor Steinar Kvale, verksam vid Arhus universitet inom #dmnet utbildningspsykologi,
forefaller dela Pattons uppfattning av fenomenologins syfte. Kvale (2007) héivdar att
fenomenologen soker klargora sjdlva forstaelseformen, det vill sdga hur ménniskan upplever sin
livsvidrld. I forhallande till Patton uttrycker sig didremot Kvale nigot annorlunda vad géller
processen varigenom forskaren far syn pa méanniskors sitt att forstd och uppfatta upplevda
erfarenheter. Dér Patton ser denna process som beskrivning, explicitgdrande och tolkning, likt
ovan beskrivet, forefaller Kvale (2007) hellre anvinda begreppet levda inneborder, det vill sdga
inneborder av upplevda erfarenheter som gér bortom den direkta upplevelsen. I resterande del
av denna uppsats kommer begreppet upplevda erfarenheter att anvindas, men det bor
poéngteras att det héri inte gors ndgon distinktion visavi levda inneborder da bada kan antas
referera till samma element inom fenomenologin.

Ovanstéende visar att det finns en gemensam syn pa fenomenologins syfte i den skandinaviska
och engelsksprakiga varlden, ndmligen att synliggéra hur ménniskor forstar och uppfattar sin
livsvirld. Hur gar d& fenomenologen tillvdga for att synliggdra denna process?
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3.2.3. Teoretiska perspektiv pa synliggorande av upplevda erfarenheter

Eftersom malet for fenomenologen dr att komma s& néra ménniskors upplevda erfarenheter som
mojligt ar det 1 forstone verktygen djupintervju och deltagande observation som stéar forskaren
nérmast till buds (Patton, 2002). Termen intervju torde vara sjédlvforklarande, men vad innebér
da deltagande observation?

Genom att observera, och emellanat delta direkt i det observerade sammanhanget, kan forskaren
skaffa sig insikter om hur ménniskor uppfattar fenomen som inte nédvandigtvis ar tillgéngliga
genom intervjuformatet. Patton (2002) betonar att det understundom fordras att forskaren
observerar och deltar for att kunna forstd komplexiteten av vissa fenomen. Det &r en
forhallandevis tidskrdvande metod men som, nér den tillimpas rédtt med rikliga detaljer och
adekvat djup, kan fa ldsaren att forestélla sig det observerade sammanhanget och dérigenom
forsta vad och hur fenomen édger rum, vilket exemplifieras nedan.

Ett exempel pa ndr observation kan vara att foredra skulle kunna hidmtas frén en studie
genomford vid en svensk gymnasieskola. Fil.lic. Jens Pedersen (2004), som vid Link&pings
universitet forskat om IKT, har visat hur skolors 6nskan om att frimja samarbete mellan elever
genom IKT som verktyg i stéllet kan uppmuntra till individuellt arbete. Genom att i forstone
observera elevers och ldrares handlingar i klassrummet kom Pedersen till konklusionen att
effekterna av skolans mal med IKT i det hdr fallet blev raka motsatsen till den ursprungliga
intentionen. Dessutom forefoll IK T-anvindningen att 16sa upp gréanserna mellan skola och hem i
termer av arbetstid och fritid, slutsatser som bygger pa vad Pedersen noterade i klassrummet
och vad som kom till hans kdnnedom i dialog med eleverna under lektionerna.

Angaende Pedersens studie torde det vara vért att betéinka 1 vilken utstrackning det hade varit
mojligt att komma till liknande slutsatser om elevsamarbete utifran data som enbart samlats in
genom intervjuer. P& vilka grunder skulle forskare exempelvis kunna dra slutsatser om elevers
anviandning av datorer utifran intervjuer? P& en fraga sdsom “Hur mycket tid av lektionen
anvénder du datorn péd det sitt som ldraren forvéntar sig?” far nddvindigtvis inte forskaren
insikt om den faktiska anvdndningen pa det sdtt forskaren far genom att observera i
klassrummet. Forskaren kan inte heller komma till nigra slutsatser efter en intervju gillande hur
eleverna samspelar. I en intervjusituation har forskaren begransade mojligheter att f4 syn pa nir
eleverna, under lektionstid, overgér frén arbetstid till fritid, till exempel genom att en elev stor
en annan elev genom att visa en hemsida pé skdrmen som inte &dr relevant for
undervisningssituationen. Daremot skulle en djupintervju kunna leda till slutsatser om hur
eleven uppfattar att den anvénder sin tid eller hur den uppfattar att situationerna under
lektionstid utvecklas nédr arbetstid overgér till fritid. Med andra ord, observationer kan generera
insikter som intervjuer inte nodvindigtvis kan producera och vice versa, vilket Pedersens
studie® visar.

Oavsett om forskaren viljer observation eller djupintervju som primér metod for insamling av
empiri tar den fenomenologiska studien sin utgangspunkt i pastdendet om att det gér att finna en
essens 1 hur méanniskan uppfattar sina upplevda erfarenheter. I den kvalitativa radata som
samlats in kan forskaren urskonja olika teman (essenser) som aterkommer i ménniskors

6 Betriffande Pedersens (2004) studie bor det nimnas att den, vid sidan om observationerna, dven bygger pa
tre intervjuer. Dessa intervjuer anvinds dock inte i studien i relation till de exempel som hiri behandlas, utan
fokuserar andra aspekter av 1:1-16sningar.
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beskrivningar (Patton, 2002). Dessa teman tillats framtrdda genom att forskaren tar hansyn till
tre principer: oppen beskrivning, visenskddande och fenomenologisk reduktion (Kvale, 2007).

Med 6ppen beskrivning dsyftas det arbete varmed forskaren aterger det studerade objektet, till
exempel en persons svar pa en intervjufraga eller en klassrumsobservation. Denna beskrivning
skall vara s& exakt som mdjligt och inte ha analytiska inslag (Kvale, 2007). Med andra ord, det
handlar om att &terge upplevda erfarenheter pa de sétt som erfarenheterna framtriader for de
observerade eller de intervjuade, den population at vilken fokus ar dgnat.

Principen om visenskddande kopplar till idén om att forskaren genom att beskriva enskilda

3

fenomen relatera dessa till deras gemensamma “vdsen”. Beskrivningar av ett fenomen som
aterkommer oavhéngigt av kontext hor dirfor till fenomenets “vésen” (Kvale, 2007). For att
exemplifiera detta skulle det vara mojligt att forestélla sig en fenomenologisk studie som
fokuserar gymnasieelevers anvindning av lésplattor i undervisningen. Elevers upplevelser av
deras anvindning av lédsplattor i klassrummet beskrivs, likasd deras anvéndning av lasplattor i
skolans gemensamma studieutrymmen. Aterkommande element i beskrivningarna av dessa tva
skilda sammanhang, klassrummet visavi gemensamma utrymmen, skulle i detta fall kunna antas
hora till fenomenets gemensamma “vésen”, det vill sdga ndgot som é&r sant for gymnasieelevers

upplevelser av lasplattor oavsett kontext eller perspektiv.

Innan den sista fenomenologiska principen behandlas bor nédgot kort nimnas om en observation
betriffande enskilda fenomens gemensamma vésen. Professor Staffan Larsson (2005), verksam
vid LinkOpings universitet, har beskrivit hur forskaren, genom att undersoka samstdmmighet i
beskrivningar av fenomen sdsom de framtrader for forskaren, kan tillimpa triangulering, ett
sorts sdkerstillande av att tolkningar av kvalitativ rddata stimmer. Det som Larsson bendmner
som triangulering inom fenomenologin skulle kunna kopplas till Kvales diskussion om
fenomens gemensamma vésen. I bada fallen efterstravar fenomenologen att destillera kvalitativ
radata. 1 Kvales fall soker forskaren lata teman (essenser) framtrdda vilket sker genom att
samstdimmighet efterstrdvas beskrivningar sinsemellan. I Larssons fall efterstravas
samstdmmighet i beskrivningarna sdsom de framtrider for uttolkaren av rédatan, det vill sdga
samma teman skall framtrdda oavsett vem som analyserar rddatan.

Den princip som fenomenologen slutligen bor ta hdnsyn till enligt Kvale (2007) handlar om
reduktion. Forskaren forvintas undandra sig frén att limna omddmen och analysera. I stéllet
skall forskaren forutséttningslost beskriva och aterge det som &r i fokus for studien. Flera
forskare har fdst emfas vid just denna punkt och kritiskt pétalat den utmaning som
fenomenologen hérvidlag stélls infor, bland annat just Larsson (2005).

Ovanstdende visar hur fenomenologer utifrdn observationer och djupintervjuer tillimpar
sarskilda principer for att synliggéra hur ménniskor uppfattar sina upplevda erfarenheter. Hur
kan da denna process se ut i praktiken?

3.2.4. Upplevda erfarenheter i vetenskapliga studier

Det har ovan visats hur fenomenologen genom intervjuer och observationer soker aterge hur
minniskor uppfattar sina upplevda erfarenheter, varigenom olika teman forvintas framtrida
som sammantaget skall spegla hur olika ménniskor uppfattar ett visst fenomen. Med undantag
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av en kort behandling av Pedersens studie har foreliggande diskussion hittills drdjt sig vid det
teoretiska planet, varfor jag nedan onskar konkretisera denna ansats genom att presentera tva
exempel. Forst onskar jag dock beskriva en observation som jag gjort vad géller de studier som
jag tagit del av och vars fokusomrade &r 1:1-16sningar.

De studier som behandlar 1:1-l6sningar som jag tagit del av forefaller inte ha en strikt
artikulerad fenomenologisk ansats. Merparten av studierna bygger inte pé en exklusiv kvalitativ
ansats Over huvud taget, utan snarare en kombination av djupintervjuer, bade enskilt och i
fokusgrupper, tillsammans med kvantitativ data. Denna data bestar vanligtvis av enkéter (i form
av s.k. mixed methods-designmodeller: Lei & Zhao, 2008) eller provresultat (inom ramen for
kvasiexperimentella designmodeller: Muller, 2008; Walters, 2012). Andock finns drag av
fenomenologi 1 dessa studier i det att intresset primaért riktas mot méanniskors upplevelser av ett
fenomen. I avsaknad av klart artikulerade ansatser behandlas exemplen nedan darfor som
fenomenologiskt inspirerade studier, varigenom jag &mnar illustrera hur forskare ur kvalitativ
radata har ringat in sirskilda teman som de sedan anvént i sina studier.

Jennifer Walters (2012) disputerade pa en avhandling om 1:1-16sningar med mobila enheter i
engelskundervisningen for elever som har behov av att utveckla sina engelskkunskaper i
Kalifornien, i forstone nyanlédnda. Med valet av dmne sokte Walters skaffa empiriskt underlag
for att dra slutsatser om hur mobila musikspelare kunde frdmja elevers sprakinldrning. Utifrén
detta kunde sedan en diskussion foras med fokus pa 1) hur musikspelare gér att jaimfora med
andra typer av mobila teknikenheter i 1:1-16sningar och 2) hur tekniken kan vidareutvecklas for
att framja elevers larande. Hur gick da Walters tillvdga?

Eleverna i Walters undersokning avlade under léséret ett antal prov som dr utvecklade enligt
standardiserade testmodeller. Walters (2012) relaterade provresultaten dels till en
enkétundersokning, dels till djupintervjuer i fokusgrupper. I intervjuerna framtradde ett antal
teman, exempelvis hur 1:1-16sningen upplevdes av intervjupersonerna som ett redskap varmed
utbildningen blev individanpassad. Andra aktuella teman var upplevelser av engagemang hos
eleverna och upplevelsen av att 6verkomma begrénsningar i sitt 1drande; dessa teman kopplar
till elevernas upplevelser av mobila teknikenheter for ldrande. For att sdkerstélla resultatens
kvalitet triangulerade Walters olika empiriska kidllor, 1 det hér fallet provresultaten,
enkétundersokningarna och intervjuerna. Walters undersdkning utgor séledes ett exempel pé hur
en studie kan ha fenomenologiska drag men samtidigt vara 6ppen for tillimpning av olika
metoder, 1 det hér fallet tack vare en flexibel designmodell.

Ett liknande exempel stér att finna i en amerikansk studie av Jing Lei och Yong Zhao (2008)
som har undersokt hur 1:1-16sningar paverkar lirare, elever och foréldrar i en skola i
Mellanvéstern. Eleverna fick svara pa en enkitundersdkning som i huvudsak fokuserade
elevernas attityder, upplevelser och tankar om teknikanvindning, medan ldrare och fordldrar
svarade pa fragor om deras upplevelser av skolans 1:1-16sning och effekter av
teknikanvindning. For att f& fordjupade berittelser om teknikanvéndning intervjuades bade
larare och studenter utifrén ett representativt urval. Séledes kunde forskarna triangulera
intervjudata med resultaten fran enkétundersékningen.

Genom att sitta manniskors upplevelser i fokus visar Lei och Zhao (2008) att elever anvéinder
sina datorer pa olika sétt som relaterar till en rad olika processer kopplade till larande,
kommunikation och utforskande. Studien visar att elevernas tekniska kunskaper 6kade och att
mdjligheter till och resurser for ldrande stirktes. Samtidigt finns indikationer i empirin, det vill
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sdga teman, som pekar pa att 1:1-16sningen ocksé bidrog till upplevelser av oro hos framfor allt
larare betrédffande disciplinproblem, négot som dven andra forskare har belyst (Dunleavy et al.,
2007). Dartill hade bade larare och fordldrar haft upplevelser av oro for att eleverna riskerade att
bli beroende av informationsteknologi sétillvida att de inte skulle kunna klara sig i samhéllet,
exempelvis att pennan blir frimmande som redskap eller att matematiska utrdkningar blir
omojliga utan kalkylator (Lei & Zhao, 2008).

Aven om de exempel som behandlats ovan triangulerar kvalitativ och kvantitativ data och
sdledes inte bygger pad exklusiva fenomenologiska ansatser, visar exemplen hur
fenomenologiskt inspirerade ansatser kan bidra till att beskriva hur ménniskor uppfattar sina
upplevda erfarenheter av 1:1-10sningar. Det &r ménniskors upplevelser som ér i fokus vilket,
utifran det som redovisats ovan vad giller Kvales (2007) forskningsbidrag, fenomenologiskt
inspirerade djupintervjuer ger tilltrdde till. Eftersom jag i foreliggande uppsats intresserar mig
for ménniskors upplevelser forefaller en fenomenologisk ansats att vara bade anvéndbar och
tidigare beprovad. Men finns det nédgra alternativ till fenomenologiska ansatser inom IKT-
forskningen nér det géller 1:1-16sningar?

3.2.5. Metodologiska dverviganden

I foljande avsnitt diskuteras forst mojliga alternativ till fenomenologin nér det géller studier
med fokus pa IKT-anvéndning i 1:1-10sningar. Dérefter diskuteras, om dn mycket kort, varfor
Socrative undersoks med koppling till fenomenologi och deliberativa samtal men infe till
SAMR-modellen, en teori som emellanét figurerar i studier om IKT och 1:1-16sningar.

Alternativ till fenomenologi

Om forskaren Onskar behandla ménniskors upplevelser av 1:1-16sningar men inte later sig
inspireras 1 betydande grad av fenomenologi i sitt val av ansats, vilka andra alternativ star da
forskaren till buds?

En mojlig védg att ga skulle kunna vara att genomfora en heuristisk studie, vilket dr en sorts
underkategori till fenomenologi. Inom heuristisk forskning aterfinns olika traditioner men
gemensamt for dessa dr jagets roll i ett kreativt upptickande. Forskaren samarbetar med
studiens deltagare, s.k. coreresearchers, vilket nir det géller 1:1-16sningar skulle kunna vara
lairare som delar forskarens intresse, exempelvis utveckling av teknikanvidndning i
undervisningen. Tillsammans soker gruppen utforska ett fenomen genom systematisk
observation, dialog och djupintervjuer (Patton, 2002).

Pé ytan liknar heuristisk forskning fenomenologin med undantag av att forskaren utforskar ett
forskningsfilt tillsammans med studiens deltagare, men heuristisk forskning sérskiljer sig pa
fler punkter. Medan fenomenologin betonar avstandet mellan forskaren och studiens deltagare
faster heuristisk forskning emfas vid relationer dem sinsemellan. I stillet for fenomenologins
exakt atergivna beskrivningar ser heuristiska forskare illustrationer av mening, det vill séga
heuristisk forskning innebir en kreativ syntes av upplevelsestrukturer snarare dn en destillation
av teman (Patton, 2002).

Med ovanstaende beskrivningar av heuristisk forskning i atanke skulle detta kunna te sig som
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ett mojligt alternativ i foreliggande uppsats. Om mitt intresse som forskare &r att undersoka 1:1-
l16sningar for att beskriva ldrares upplevelser, skulle jag kunna samarbeta med ldrare och
tillsammans utforska detta falt. En sddan ansats stiller emellertid krav pa att gruppen utforskar
ett gemensamt fenomen, det vill séiga att malet &r klart artikulerat och tydligt for varje deltagare.
Dessutom behover forskaren betdnka sin egen roll i undersdkningen. Om maélet ar att utforska
ett forskningsfilt tillsammans med studiens deltagare aktualiseras frdgor sdsom vilken roll
forskaren bor ha och i vilken grad av deltagande som ar lamplig. Svaren torde skilja sig at
beroende péd studiens syfte, men rimligen gar det att forestdlla sig en situation dér jag,
gemensamt med mina kollegor, undersoker vissa aspekter av 1:1-16sningen vid var arbetsplats.
Med andra ord, att jag som forskare har en hog grad av deltagande i det att jag undersoker
aspekter av min egen undervisning likvil som mina kollegors. A andra sidan torde det vara
mdjligt att genomfora en studie vari jag inte fokuserar aspekter av min egen undervisning utan
dgnar fokus helt 4t mina kollegors erfarenheter. I bada fallen tillats jag att komma &t ménniskors
upplevelser, precis som i en fenomenologisk ansats men utifran andra grundprinciper.

En heuristisk ansats forefaller séledes vara ett mojligt alternativ i foreliggande uppsats, men nu
ar det eleverna och deras upplevelser som star i fokus, inte ldrarna. Skulle elever kunna vara
mina coreresearchers? Nog for att eleverna kan dela forskarens intresse av att undersoka IKT-
verktyg, men de torde sakna adekvata kunskaper sétillvida att de inte kan angripa det problem
som skall beforskas pa samma sétt som jag sjalv. Givetvis kan eleverna i intervjuer delge mig
sina erfarenheter, men vad skulle i sddana fall skilja en sddan process fran en fenomenologisk
ansats dér intervjuer genomfors med studiens deltagare? Samtidigt har jag intagit en vigledande
roll varigenom jag delgivit mina kollegor’ den forskning som jag har funnit och hur Socrative
skulle kunna anvindas for att skapa &dkta, utforskande samtal i deliberativ mening, ett slags
problematiserande och upptickande interaktion. P4 sa vis skulle mina kollegor ses som mina
coreresearchers, men deras roster aterfinns 1 det empiriska materialet; dirmed handlar det inte
om heuristisk forskning i strikt mening.

En strikt heuristisk ansats dr darfor inaktuell, men déremot kan heuristisk forskning erbjuda
inspiration i utformandet av den slutgiltiga ansatsen i foreliggande uppsats. Att tillsammans med
eleverna, och i viss mening mina kollegor da de végleds av mig, upptdcka hur verktyget
Socrative upplevs skulle pé sétt och vis kunna sédgas béra prigel av en heuristisk ansats. Jag har
inte funnit négra studier om 1:1-16sningar som har en artikulerad eller visar indikationer pa att
ha en ansats med inspiration himtad fran heuristisk forskning. Dock torde det vara rimligt att
med hénsyn till tidsramar inta en 1lag grad av deltagande vad géller utforskandet av min egen
praktik och i stéllet fokusera pé att utforska hur elever upplever Socrative sdsom verktyget
anvinds av andra ldrare, det vill sdga mina kollegor.

Med fenomenologi och heuristisk forskning som mojliga ansatser for forskning om ménniskors
upplevelser av 1:1-16sningar bor fragan slutligen stdllas huruvida detta dven géller etnografiska
studier, eftersom det finns exempel pa etnografiska studier med fokus pé IKT. Etnografiska
studier styrs av antagandet att varje grupp av ménniskor som interagerar med varandra under en
viss period kommer att utveckla en sorts kultur, varfor i forstone observation dr den priméra
metoden for insamling av empiri (Patton, 2002). Kultur torde hér rimligen forstas 1 vid
bemairkelse, till exempel rutiner och sprék som vuxit fram genom interaktion mellan ménniskor
vid en arbetsplats. Patton (2002) ger nagra exempel pa typer av etnografiska ingangar for att

7 Kollegor med ansvar for de klasser varifran elever valts ut for deltagande i intervjuer.
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belysa kultur, sdsom holistiska, semiotiska och behavioristiska forhallningssatt. Hur kan en
etnografisk studie se ut i praktiken vars fokus dr IK T-anvéndning?

Fil.dr Anneli Hansson (2013) disputerade vid Mittuniversitet i oktober pa sin avhandling om
IKT-anvéndning och skolutveckling, en avhandling som Hansson sjidlv placerar in i ett
etnografiskt sammanhang. Avhandlingen bygger pad en mixed methods-designmodell; data
samlades in genom deltagande och ickedeltagande observationer, informella samtal,
enkétundersokningar, dokumentanalys och intervjuer. Syftet ar att belysa verksamhetsutveckling
med fokus pa teknikimplementering och utveckling av ldrares teknikbruk i pedagogisk
praxisfordandring. Hansson visar att 1drare med intresse for IKT i hog grad utvecklar sin praxis
med elevers behov for ogonen, medan skolledningens arbete med IKT frimst styrs av
organisationsrelaterade behov.

Hanssons avhandling visar att det ddrmed dr mojligt att utifrdn en etnografisk ansats belysa
ménniskors upplevelser, men studiens huvudfokus sdrskiljer sig fran fenomenologiska och
heuristiska ansatser. De resultat och slutsatser som Hansson presenterar syftar i forstone till att
belysa verksamhetsutveckling och struktur vari ldrare och skolledares syn pa teknik
(“upplevelser”) endast utgor en del av studien. En etnografisk ingéng skulle fortfarande kunna
vara ett mojligt alternativ for min egen studie, &ven om skolans verksamhetsstruktur &r i
forgrunden. Varfor? Jag intresserar mig for ménniskors upplevelser av teknikanvdndning och
hoppas med min begrénsade studie kunna belysa aspekter av teknikanvindning i undervisning
som pé sikt kan anvdndas for att frimja elevers larande, vare sig det giller pa policyniva
(verksamhetsstruktur) eller mina kollegors och min praktik (upplevelseniva).

Dock innebér en etnografisk studie en svarighet for forskaren att forhalla sig neutral nir empiri
skall samlas in, eftersom forskaren ingér i ett socialt sammanhang, vilket Larsson (2005) har
belyst. I mitt fall skulle denna fraga bli synnerligen aktuell d& kontexten for min studie till
vardags dr min arbetsplats, det vill sdga jag ingdr redan i ett nét av sociala relationer. Dessutom
ar etnografiska studier tidskrdvande (Patton, 2002), ndgot som aterigen péverkar mitt slutgiltiga
val av ansats 1 foreliggande uppsats.

Ovanstdende visar hur fenomenologin inte nddvéndigtvis behdver vara den ansats varmed
forskaren belyser ménniskors upplevelser av 1:1-16sningar. Trots en avsaknad av exempel
framstér heuristisk forskning som ett mojligt alternativ och tillika etnografiska ansatser, dven
om den senare typen stéller vissa krav som sannolikt kommer paverka mitt slutgiltiga val av
ansats.

Kort om SAMR-modellens icke vara i foreliggande uppsats

Nér IKT-anvindning diskuteras figurerar till synes ofta en modell kallad SAMR. Eftersom
denna modell inte anvéinds i foreliggande uppsats torde det vara pa sin plats att kort nimna
ndgot om bakgrunden till detta beslut.

SAMR-modellen dr utvecklad av Robert Puentedura (2008) och hdvdas kunna redogéra for
olika nivéer av ldrares teknikanvéndning i undervisningen. Ett sddant teoretiskt verktyg skulle
eventuellt kunna vara anvindbart i foreliggande uppsats eftersom undersdkningen fokuserar
IKT-anvéndning i klassrummet. Dessutom forefaller Puenteduros modell ha fétt stort genomslag
i Sverige. Efter att ha drivit ett 1:1-projekt vid tvd av kommunens skolor under tre ars tid
publicerade Falkenbergs kommun en utvérderingsrapport &r 2010 som genomfordes i samarbete
med Goteborgs universitet, vari Puenteduras SAMR-modell anvindes (Tallvid, 2010).
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Puenteduras SAMR-modell har dven anvénts som teoretiskt verktyg i akademiska uppsatser
(Blomfeldt, 2012; Henriksson, 2012) och flera av Puenteduras foreldsningar vid kommunala
arrangemang tycks finnas tillgéngliga pa nétet. SAMR-modellen forefaller darfor vara bade
populér och vil anvind, sa varfor anvénds inte Puenteduras tankegods i foreliggande uppsats?

Pé senare tid har flera invéindningar gjorts mot Puenteduras SAMR-modell. Dessutom har hans
bakgrund som forskare ifrdgasatts pd flera omréden. Bitridande professor Jonas Linderoth
(2013, 17 oktober) vid Goteborgs universitet skrev under hosten ett oppet brev till Puentedura
vari Linderoth ifrdgasatte Puenteduras “forskning” eftersom det till synes inte finns négra
refereegranskade publikationer tillgédngliga som ger vetenskapligt stod till SAMR-modellen. Det
gér séledes inte att vetenskapligt bemota Peunteduras forskning: det finns helt enkelt ingenting
att bemdta, menar Linderoth. P4 samma grunder kritiseras Puentedura av Cecilia Johansson
(2013, 20 oktober), licentiand vid Umed universitet.

Ovanstaende indikerar att det i nuldget kan vara problematiskt att anvinda SAMR-modellen
trots att den onekligen refereras i flera sammanhang och sannolikt kan vara relevant for
uppsatsens syfte. Mot bakgrund av att det inte bara &r SAMR-modellen som just nu ifrdgasatts
utan dven till viss del Puenteduras trovérdighet som forskare, viljer jag att undvika att stodja
mig pa Puenteduras tankegods i foreliggande uppsats.

3.2.6. Sammanfattning

Ovanstdende har visat hur kvalitativa ansatser har anvénts for att undersoka lirare och elevers
upplevelser av IKT i undervisningen, i synnerhet i s.k. 1:1-l6sningar. Diskussionen har framfor
allt fokuserat fenomenologin, den teoretiska bakgrunden och hur denna typ av studier kan se ut i
praktiken genom kopplingar till observationer och djupintervjuer. Vidare har det visats hur dven
heuristiska och etnografiska ansatser kan anvéndas i studier om 1:1-16sningar, &ven om inga
exempel péd heuristiska studier har redovisats. Det bor hérvidlag pépekas att de studier som
presenterats dr ett resultat av en urvalsprocess. Det kan saledes finnas en viss variation i
forskningslitteraturen som visar hur andra ansatser skulle kunna anvéndas i studier om IKT.
Ambitionen dr emellertid inte att belysa omraddet med fokus pa bredd; snarare dr ambitionen att
belysa den del av forskningsspektrumet som &r sirskilt relevant for fenomenologiskt inspirerade
ansatser.

Fé studier forefaller i dag bygga pé en exklusiv och artikulerad fenomenologisk ansats, men
exempel visar att studier som genomforts pa 1:1-16sningar ofta bygger pa ansatser som har
fenomenologiska drag. En anledning till detta skulle kunna vara att forskare sdker undgé att bli
placerade i ett fack med de krav pé studiens form som dérvid kan folja; detta mojliggdrs genom
att forskaren inte explicit ndmner vilken typ av ansats studien ifrdga bygger pd. Klart &r att en
fenomenologiskt inspirerad ansats ar ett reellt alternativ i foreliggande uppsats utifran syfte, det
vill séiga 1:1-16sningar, och praktiska detaljer sdsom tidsramar och tilltrdde till ett sammanhang i
vilket en studie skulle kunna genomforas, nimligen min nuvarande arbetsplats.

Avslutningsvis har det blivit tydligt att varje kvalitativ ansats for insamling och bearbetning av
insamlad data erbjuder olika mojligheter for forskaren att belysa ménniskors upplevelser av 1:1-
l6sningar. Fenomenologiska och heuristiska ansatser har av naturen mer gemensamt da de &r
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besléktade och forefaller ha anvénts primért 1 forskningen for att belysa manniskors upplevelser,
medan etnografiska ingdngar, dven om dessa har behandlat ménniskors upplevelser, snarare har
fokuserat i huvudsak pa struktur- och organisationsnivaer.

Det ter sig dérfor rimligt att forskaren noga bor betéinka sitt val av ansats och metod, da dessa
val har en avgdrande betydelse for vilka resultat och slutsatser som blir mojliga. Saledes hdmtar
ansatsen i foreliggande undersokning inspiration frén fenomenologin i det att det &r ménniskors
upplevelser som star i fokus. Ansatsen bédr dven drag av heuristisk forskning i det att
utforskandet i viss mening sker tillsammans med studiedeltagarna (och i viss grad dven de larare
som undervisar eleverna ifraga); tillsammans uppticker elever och jag hur Socrative upplevs
som [KT-verktyg i undervisningen.
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4. Metod och genomforande

I fo6ljande avsnitt diskuteras intervjun som kvalitativ metod visavi andra metoder for insamling
av empiri och i synnerhet hur intervjuerna i foreliggande uppsats genomforts. Vidare behandlas
begrepp som har sérskild relevans for undersékningsomradet. Dértill ges en beskrivning av hur
urvalsprocessen gétt till och vilka begridnsningar som forskaren har tagit i beaktning vid
undersokningens genomforande. Avslutningsvis diskuteras etiska Overvdganden och hur
insamlad empiri har bearbetats.

4.1. Intervju som metod

Varje metod for att samla in empiriskt material har sina for- och nackdelar. For vissa typer av
fragestillningar ldmpar sig kvantitativa ansatser, det vill sdga svar bearbetas och redovisas
numeriskt, medan andra typer av frdgor fordrar kvalitativa ansatser. Kvantitativa ansatser kan
samla in data om ett stort antal respondenter pa relativt kort tid, data som senare systematiseras i
kategorier som etiketteras med olika tal vilket 6ppnar upp for generaliseringar. En kvalitativ
ansats ddremot syftar till att undersoka ett &mne pa djupet, varigenom forskaren far tillgang till
en rik uppsjo av information om ett begrinsat antal fall, varfor studiens resultat med
nodvindighet blir svarare att tillimpa pa andra kontexter (Patton, 2002). Da foreliggande
uppsats dmnar undersdka elevers personliga upplevelser av verktyget Socrative forefaller det
rimligt att anvénda en kvalitativ ansats, eftersom nagot sa subjektivt och personligt sdsom en
ménniskans upplevelser av sin yttre vérld torde vara svéra att adekvat beskriva i siffror.

I foregéende kapitel behandlades bland annat olika typer av kvalitativa metoder i forskning om
1:1-16sningar och teknik i undervisning, sdsom intervjuer och observation. Vad géller
observation erbjuder denna metod vissa fordelar visavi intervjuformatet; for att fa en djupare
forstaelse for vissa fenomen krévs att forskaren ér pa plats och observerar det som &r av intresse
(Patton, 2002), likt var fallet i Pedersens (2004) studie om 1:1-16sningar och elevsamarbete.
Dock ér observation en tidskrdvande strategi vilket gér den inaktuell i foreliggande uppsats med
hénsyn till raidande tidsramar.

Valet faller déarfor pa den kvalitativa forskningsintervjun, som dven den har sina for- och
nackdelar. Kvale hévdar att en av fordelarna &r att intervjuformatet erbjuder en unik mojlighet
for forskaren satillvida att denne ges ett “privilegierat tilltrdde till ... [ménniskans]
grundldggande upplevelse av livsvérlden” (2007, s. 56). Genom att svara pa oppna fragor kan
intervjupersonen ge forskaren mdjlighet att fa insikt i dennes upplevda erfarenheter. Patton
tycks vara inne pa samma linje:
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“We interview people to find out from them those things we cannot directly observe ...
feelings, thoughts ... intentions ... how people have organized the world and the menings
they attach to what goes on in the world ... The purpose of interviewing, then, is to allow
us to enter into the other person’s perspective” (2002, s. 340 f.).

Intervjuer dr saledes ett utmérkt verktyg for att komma at en ménniskans upplevelser av sin
livsvérld. Samtidigt har intervjun kritiserats for att ge utrymme for godtycke; formatet later sig
inte anvéndas i diskussioner om validitet och reliabilitet p4 samma sétt som kvantitativa studier.
Med andra ord, i kontrast till kvantitativa métningar &r det svarare att faststdlla huruvida
intervjuer faktiskt har “métt” vad de avsett att undersoka och i vilken utstrackning resultatet &r
mdjligt att upprepa pé nytt (Patton, 2002). Det torde darfor stdlla sirskilda krav pé forskaren att
visa god forskningssed och vara resultatet drlig, att pa fylligaste sitt dterge intervjuerna sasom
de dgde rum.

Det finns dock ett antal punkter som bor végleda intervjuaren i arbetet med insamling av empiri.
Forst och framst bor intervjuaren vara medveten om att den méngd kvalitativ data som kan
framkomma i en intervju i hog grad &r avhingig av fragorna, vilket fordrar noggranna
forberedelser. Det finns olika typer av intervjustrategier varfor det dr viktigt att intervjuaren ar
klar 6ver intervjuns syfte och vilken strategi som déirvidlag &r lampligast. Alla strategier har
dock ett gemensamt mal: att stdlla dppna och tydliga fradgor som verkligen mdjliggdr for den
intervjuade att besvara fragan med sina egna ord (Patton, 2002).

Ett mojligt alternativ dr ostrukturerade, spontana intervjuer som erbjuder ett hogt matt av
flexibilitet. Dessa intervjuer &r dock tidskrdvande satillvida att relevant data kanske inte
framkommer vid varje insamlingstillfdlle. Dartill kan det analytiska arbetet forsvéras av att data
ar utspridd; ett dmne som behandlades tidigt i en intervju kanske diskuterades mot slutet av
intervjun vid ett annat tillfalle eller rentav vid flera skilda tidpunkter, vilket ytterligare forsvarar
det analytiska arbetet (Patton, 2002; Kvale, 2007).

I kontrast till ostrukturerade intervjuer kan standardiserade, 6ppna intervjuer vara att foredra. I
denna typ av intervjuer dr parametrar styrda sisom meningsbyggnad och ordval, varigenom
intervjuaren forsdkrar sig om att alla intervjupersoner svarar pd samma fragor i samma foljd.
Intervjuaren soker dirmed undvika att paverka intervjupersonen, ndgot som annars skulle kunna
skapa viss variation i det empiriska materialet. En strikt ordningsf6ljd av fragor underléttar
dessutom det analytiska arbetet da det blir littare att navigera i den insamlade datan. Dértill kan
intervjuaren skaffa sig en bild av vilka begrinsningar frdgorna kan innebéra for vilken data som
kan framkomma eftersom vederbdrande pa forhand kanner till frdgorna. Dock tillater inte den
standardiserade intervjun att intervjuaren stéller foljdfragor i de fall intressanta men icke
forvintade &mnen framkommer under samtalets gang (Patton, 2002).

Ett mellanalternativ till den ostrukturerade och den standardiserade intervjun ar anviandandet av
en intervjuguide. Dirigenom sdkras att intervjuaren behandlar alla &mnen i mdtet med varje
intervjuperson, vilket dven bidrar till att tiden for varje intervju anvénds effektivt och att
insamlad data i viss grad blir systematiskt organiserad och sedermera mer lattnavigerad i det
analytiska arbetet. Det dr emellertid inte sa att intervjuaren strikt behdver halla sig till blott en
av ovanstdende intervjustrategier. Snarare kan det vara fruktbart att kombinera flera strategier
for att bade garantera métt av flexibilitet, det vill sdga nér det dr 1ampligt att undersoka ett &mne
djupare, savil som maétt av struktur i termer av konsekvent genomforande (Patton, 2002).
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Vad som &dven talar for en kombinerad strategi &r balansen mellan tematiska fragor och
dynamiskt samspel. Med dynamiska fragor asyftas de fragor som syftar till att 6ka forskarens
kunskapsproduktion om det studerade fenomenet ifraga, medan dynamiska fragor syftar till att
frdimja samspelet mellan intervjuaren och den intervjuade. Den senare sortens fragor etablerar
ett gott forhéllande 1 intervjusituationen vilket kan tillata att data framkommer som i andra fall
hade varit svaratkomlig (Kvale, 2007).

Ovanstdende visar att en kvalitativ ansats torde vil passa intresseomradet for foreliggande
uppsats. Séledes anvénds hér djupintervjuer som verktyg for insamling av data, eftersom det ér
ménniskors upplevelser av ett sdrskilt fenomen som &ar i fokus. Hur har da intervjuerna
genomforts?

4.2. Intervjuerna

Intervjuerna som redovisas i undersokningen genomfdrdes under slutet av hostterminen 2013
med elever vid en gymnasieskola i en mellanstor stad i Svealand. Intervjuerna genomfordes i
grupprum pa skolan for att sékerstdlla att miljon skulle kdnnas hemmavan for alla involverade.
Att genomfora intervjuerna pa andra platser, till exempel mitt arbetsrum, skulle kunna riskera
att paverka intervjupersonerna negativt eftersom miljon sannolikt inte skulle upplevas som
hemmavan pa samma sitt av alla inblandade, nagot som belysts bland annat av Patton (2002)
och Kvale (2007).

Fragorna stdlldes utifrdn en semistrukturerad intervjuguide som utformats utifrdn inspiration
hamtad fran Patton (2002). En sadan struktur erbjuder ett visst matt av flexibilitet och mdjlighet
att vidare utforska teman som framtridder under intervjun. Samtidigt underléttas analysarbetet
nagot av att teman i hog grad berérs pa samma stille i respektive intervju, det vill sdga teman
aterfinns pd ungefdr samma plats i det empiriska materialet. Dessutom kan jag genom en
intervjuguide redovisa fragorna pa forhand for skolans ledning som ett steg i processen att fa
legitimitet for min studie; studiens utvdrderande drag blir starkare, att malet &r att beskriva
elevers upplevelser av ett IKT-verktyg och forhoppningsvis kunna presentera forslag pa hur
anvéndningen av detta verktyg kan se ut i skolans verksambhet.

Vidare kan standardiserade fragor 4ven kompensera for min eventuella brist pa erfarenhet som
intervjuare. Dértill bidrar intervjuguiden till att reducera variationsrikedomen i den insamlade
datan, att det finns en sorts rod trad som 16per genom intervjuerna vilket senare underlattar det
analytiska arbetet. Dessutom medfor en intervjuguide att tiden for intervjun anvénds sé effektivt
som mojligt. Manga génger &r tiden en begrdnsande faktor, varfor en intervjuguide ser till att
sdrskilda prioriteringar finns bland de fragor som kan vara aktuella att stélla (Patton, 2002).

Intervjuguiden som slutligen anvindes var strukturerad med syfte att dels underlétta inhdmtning
av kvalitativ data i form av dynamiska frgor, dels kunna undersoka vissa omraden och
fragestéllningar ndrmare genom tematiska fragor. Den inledande delen av intervjun fokuserar pa
personens tidigare erfarenheter av teknik i undervisning pé en allmén nivd med maélet att skapa
en kontext for den efterfoljande delen av samtalet. Fran en mer generell niva fists emfas sedan
vid personens specifika erfarenheter av Socrative med vissa nivavixlingar, exempelvis genom
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att personen i ett slags rollspel forestiller sig hur kamrater och dennes larare har upplevt
Socrative i undervisningen. Huvudomraden for intervjun dr dels elevens allménna upplevelser
av Socrative som ett stdd i sitt l1drande, dels hur eleven har upplevt de eventuella samtal som
forts i larosalen i samband med att Socrative har anvénts.

Avslutningsvis bor ndmnas att intervjuerna spelades in med hjélp av diskret inspelnings-
utrustning. Syftet var att samtalet skulle kéinnas naturligt och avslappnat for intervjupersonerna,
eftersom de kénde till att intervjun spelades in. Ett mojligt alternativ till inspelning skulle kunna
vara anteckningar, men ett sddant arbetssétt riskerar att fa intervjupersonerna att kénna sig
utvirderade, som om svaren blir beddmda efter ett slags facit, vilket bland annat kan resultera i
att intervjupersonerna inte berdttar hela sanningen eller letar efter det “rétta svaret” (Patton,
2002).

I detta avsnitt framkommer séledes att intervjun som metod i foreliggande undersdkning &r
semistrukturerad, vilket sdkerstdller att relevanta omraden behandlas men samtidigt ett visst
matt av flexibilitet satillvida att intressanta teman som framtrader under samtalet kan foljas upp
och utforskas ndarmare. Vilka ar d& undersokningens begransningar och hur har urvalet gjorts?

4.2.1. Urval och begrinsningar

I fallstudier kan urvalsprocesser se olika ut fran studie till studie. I foreliggande studie bygger
urvalet av intervjupersoner pa en trestegsprocess.

Forst och framst arbetar inte alla ldrare pa min arbetsplats med Socrative, varfor antalet mojliga
klasser att besoka begrinsas. Socrative ar fortfarande ett tdmligen nytt® verktyg, vilket skulle
kunna forklara varfor det inte anvénds av fler larare. P4 denna punkt skulle det kunna ga att
forestélla sig invéindningar mot att unders6kningens population &r begrdnsad fran borjan, att det
sker ett sorts naturligt urval som inte forskaren styr over. Det bor emellertid papekas att
undersokningen av naturliga skil riktar sig till undervisningsgrupper vars lérare har en séirskilt
positiv tro pa IKT-verktygens potential att frimja elevers ldrande, vilket har diskuterats ovan
med kopplingar till Player-Koros (2012) forskning; det 4r nimligen dessa ldrare som ar benédgna
att anvianda IKT-verktyg sasom Socrative i undervisningen. Urvalet kan séledes i utgédngslaget
omdjligen inbegripa alla ldrare eftersom tron pa IKT-verktygens potential dr den styrande
faktorn. Det finns ddrmed ett naturligt forsta steg i urvalsprocessen som forskaren inte rader
over, vilket inte nddvindigtvis paverkar undersdkningen negativt. For att underlétta
undersdkningsprocessen med hinsyn till rddande tidsramar har darfor tva ldrares
undervisningsgrupper utgjort det ursprungliga urvalet for undersdkningen.

Det andra steget i urvalsprocessen handlar om att bland dessa undervisningsgrupper vélja ut
elever som har erfarenhet av undervisning med inslag av Socrative-anvidndning. Eftersom
gymnasieldrare med viss variation tenderar att ansvara for sex kurser per l4sér innebér det ett
ursprungligt urval bestdende av tolv undervisningsgrupper (sex kurser per larare). For att fa en
bred forstaelse av elevers upplevelser av detta verktyg valde jag att intervjua elever som stott pa

8 Enligt en artikel pd EdSurge (2013), vars ansvariga utgivare ar Betsy Corcoran, tidigare ansvarig utgivare pa
Forbes teknikavdelning, grundades Socrative 2010 och hade 3.2 miljoner anvindare under ldsaret 2012-2013,
varfor verktyget rimligen bor betraktas som ett timligen nytt tillskott pd marknaden for IKT-verktyg.

29



verktyget dels i ett humanistiskt dmne, dels i ett naturvetenskapligt &mne. Givetvis hade det
varit intressant ur ett komparativt perspektiv att undersoka tva olika klassers upplevelser av
Socrative med gemensamt &mne som utgangspunkt. En sddan studie hade dock inneburit en risk
att studien senare kan uppfattas som en utvérdering dér tvd ldrares undervisning stills mot
varandra, ldrare som dven dr mina kollegor. Ett komparativt perspektiv har sdledes medvetet
undvikits i denna undersdkning med hénsyn till personers integritet och att sadana typer av
undersokningar kan vara kénsliga. Darfor gors ingen atskillnad i resultatdelen eleverna emellan.

I urvalsprocessens sista steg skulle ett antal intervjupersoner véljas ut fran respektive klass. Ett
antal elever i respektive grupp laser redan kurser som jag sjilv ansvarar for, varfor dessa elever
automatiskt sorterades ut frén urvalet. Av de elever som é&terstod i varje klass valdes ett jagmnt
antal flickor och pojkar som fick delta i intervjuerna. En forfragan om deltagande i studien
framfordes till de elever som ansvarig lirare menade utmaérkte sig i klassrummet i termer av
forméga att reflektera Gver sitt larande och undervisningen samt artikulera sina tankar. Ett
sadant urval skulle kunna innebéra att de elever som valts ut mojligtvis tillhor den kategori
elever som ibland bendmns som hdgpresterande, det vill sdga elever som &r sdrskilt engagerade i
sina studier och vars betygsresultat &r Over genomsnittet. Hogpresterande elevers perspektiv
torde sérskilja sig fran andra elevgrupper, exempelvis elever som upplever svarigheter i
undervisningen. Resultatet i foreliggande undersokning skulle dérfor kunna péaverkas av de
elever som valts ut for att delta i studien sétillvida att undersdkningen i viss grad aterspeglar en
sarskild elevgrupps perspektiv i hogre grad dn andra elevgrupper. De forskningsansprak som
héri presenteras betrdffande att belysa olika aspekter av IKT-anvéndning i undervisning, syftar
emellertid inte till att ge en representativ bild av hur elever generellt upplever Socrative i
undervisningen. Undersékningens syfte dr i forstone att i form av en fallstudie beskriva ndgra
elevers upplevelser av Socrative. Framtida forskning utifrén ett representativt urval kan déremot
bli aktuellt skulle det visa sig i1 foreliggande studie att elever har positiva upplevelser av
Socrative.

Resultatet begrénsas i forstone av att de ldrare som anvénder Socrative i respektive klass har fatt
viss végledning av mig. Jag har redogjort for den forskning som jag har tagit del av infor arbetet
med denna uppsats och tillika beskrivit mina tankar vad géller hur Socrative kan anvindas i
klassrummet. Saledes kan jag ha begrénsat mina kollegor satillvida att deras sitt att anvénda
Socrative i viss grad bygger pa mina egna tankar. A andra sidan kan detta ses som en styrka
eftersom det betyder att de elever som intervjuas har mott verktyget Socrative pd ungefar
liknande sétt, det vill sdga matten av variation i empirin till foljd av ldrares individuella praktik
har reducerats.

Ytterligare begridnsningar utgdrs av de gymnasieprogram till vilka eleverna &r knutna. Alla
elever ldser teoretiska utbildningar, varfor resultatet skulle kunna se annorlunda ut om
undersokningen riktades till elever som ldser ett praktiskt gymnasieprogram. Dirtill kan
resultatet paverkas av tekniska faktorer sdsom i vilken grad internetuppkopplingen fungerade
tillfredsstidllande tiden fore undersokningen. En snabb uppkoppling innebédr ett snabbt
anvandargrinssnitt och dirmed en potentiellt mer positiv upplevelse av verktyget och vice
versa. Det finns darfor en risk att en grupp av elever har en upplevelse som skiljer sig fran en
annan grupp beroende pé vid vilka tillféllen Socrative anvédndes. Varje larare har foljaktligen
anvént verktyget vid minst tva skilda tillfdllen veckan innan intervjuerna genomfoérdes for att
reducera risken for att eventuella teknikproblem vid et tillfille paverkar elevernas slutgiltiga
omdome.
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4.2.2. Etiska sporsmal och éverviganden

Undersokningen i foreliggande uppsats ar utformad och genomford utifrdn Vetenskapsradets
(2011) rekommendationer vad géiller god forskningssed. Samtycke har inhdmtats och
intervjupersonerna har anonymiserats for att garantera att envar pa intet sétt riskerar att utséttas
for eventuella foljder som ett resultat av sitt deltagande i studien. Det empiriska materialet ar
oatkomligt for andra personer dn undertecknad fram tills uppsatsens godkénnande, varefter
materialet kommer att forstoras. En sddan arbetsprocess torde vél Overensstimma med
Vetenskapsradets riktlinjer.

Det ar synnerligen viktigt att i foreliggande studie lata Vetenskapsradets riktlinjer genomsyra
hela arbetsprocessen eftersom empiriskt material bygger pé intervjuer genomforda vid min
nuvarande arbetsplats. De elever vars roster framkommer i det empiriska materialet har inte
ndgon relation till mig sedan tidigare, annat 4n att de troligtvis har sett mig i skolans lokaler
eller kanske har en kamrat som jag undervisar. Darfor krdvs att vissa etiska utgangspunkter pa
forhand klargérs for intervjupersonerna, exempelvis att studien fokuserar pa en utvirdering av
ett IKT-verktyg,; studien syftar inte till att utvirdera &mnen som kan upplevas som personliga
for intervjupersonerna sdsom vederbdrandes prestationer i forhéllande till verktyget. Med andra
ord, undersokningen stdller krav pa undertecknad satillvida att intresseomradet for studien
maste klargoras for intervjupersonerna. Malet &r att skapa en kénsla intervjupersonerna
sinsemellan att vi tillsammans utvirderar detta verktyg for att ddrigenom undvika att eventuella
maktforhallanden mellan larare-elev tillats paverka undersokningens resultat.

Vidare vintar en framtid efter att studien har genomforts. De elever som intervjuats kanske
kommer att trdffa mig i andra sammanhang, exempelvis om de skulle vélja att ldsa kurser for
vilka jag dr ansvarig. Det dr déarfor viktigt att intervjupersonernas identiteter skyddas for att
foreliggande studie inte skall riskera att paverka vare sig elevernas eller min framtida tillvaro pa
skolan.

Avslutningsvis Onskar jag fasta emfas vid nagot som eventuellt skulle kunna mynna ut i kritik
mot foreliggande studie till foljd av att empiriskt material insamlats vid min nuvarande
arbetsplats. Att det &r elevers upplevelser av verktyget Socrative som fokuseras ar ingen slump.
Mojligtvis skulle ldrares upplevelser av Socrative kunna vara ett alternativ, att vi i kollegiet pa
liknande sitt som i scenariot beskrivet ovan utforskar detta verktyg tillsammans. Dock har jag
en relation till mina kollegor sedan tidigare. Kollegorna har kanske hort om mitt intresse for
IKT-verktyg och har vissa forestéllningar om hur insatt jag ar i &mnet, sérskilt med tanke pa att
detta dmne ar huvudfokus for foreliggande uppsats. Eftersom mina kollegor har en bild av mina
kunskaper kan de uppleva att deras svar blir utvdrderade, att det blir ett sorts kunskapstest
varigenom deras svar beddms utifrén den forskning som jag har tagit del av. En sddan olycklig
situation skulle dels kunna péverka de svar som jag far, dels framtida relationer pa arbetsplatsen.
Just denna aspekt, att mina kollegor kan uppleva det som att de och jag befinner oss pé olika
kunskapsplan i termer av IKT-anvéndning, aktualiseras inte pd samma sétt i motet mellan lérare
och elev. Darfor forefaller det naturligt att det &r just elevernas upplevelser som fokuseras i
undersokningen.
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4.3. Bearbetning av intervjudata

Den kvalitativa data som samlats in vid intervjutillfillena transkriberas for att skapa oversikt.
For att underldtta det analytiska arbetet struktureras transkriptionerna redan fore analys
satillvida att textavsnitt som bedoms som irrelevanta utifrdn undersékningens underfragor
sorteras ut tillsammans med andra delar som inte fOrefaller bidra till att svara pa
undersokningens Gvergripande fraga, exempelvis upprepningar (Kvale, 2007).

Darefter foljer en induktiv analys. Med utgangspunkt i undersdkningens underfragor sorteras
framtrddande, relevanta teman i det empiriska materialet, varpa forskaren aterviander till
transkriptionerna for att nidrmare undersoka hur de kan avslgja ndgot om undersékningens
overgripande fragestillning (Patton, 2002). Det bor poédngteras att teman i en induktiv analys
inte dr bestdimda pa forhand. Eftersom ansatsen ér fenomenologiskt inspirerad dgnas i forstone
intresse at beskrivningar av elevers upplevelser. Malet &r att aterge elevernas upplevelser med
deras egna ord i oférdndrad form i den utstrackning det &r mojligt, varfor teman som framtrader
i det empiriska materialet hdmtas fran intervjupersonernas eget sprakbruk (Kvale, 2007).

4.4. Forberedelser infor studiens genomforande

Vissa forberedelser har gjorts som en del av studiens genomforande. Dessa forberedelser
explicitgdrs nedan for att bidra till att elevernas utsagor moéter ldsaren pa ett rittvisande sétt.

Forst och frémst bor ndmnas nagot om studiens heuristiska drag vars rotter gar att hérleda till
samarbetet mellan forskaren och de tva larare som har deltagit i studien, det vill siga samarbetet
mellan mig och mina kollegor. Den forskning som jag tagit del av har jag vid olika méten
formedlat till mina kollegor, alltifran tankar knutna till deliberativa samtal till avhandlingar med
fokus pé teknik i undervisning. Mélet har varit att vigleda mina kollegor sétillvida att det
deliberativa samtalet sétts i fokus med Socrative som digitalt stod. Risken hade annars varit att
mina kollegor anvént Socrative pd skilda sitt, exempelvis att den ena kollegan fokuserar i
synnerhet pa samtal utifrdn Socrative medan den andre anvénder andra funktioner sdsom
fragelekar vari varje inmatat elevsvar presenteras med 6gonblicklig aterkoppling pé elevens
skdrm. Med andra ord, som forskare dnskade jag forvissa mig om att eleverna infor intervjuerna
hade upplevelser av liknande anvéndning av Socrative. Risken hade annars varit att den breda
bilden av Socrative skulle ha gatt forlorad: fallstudien hade mynnat ut i tva kvalitativa
berittelser, djupa forvisso, men med lite relevans varandra sinsemellan varfor bredden hade
riskerat att ga forlorad.

Det bor hérvidlag podngteras att dessa végledningstillfdllen inte endast varit enkelriktade i den
mening att idéer och forskning har formedlats fran mig till mina kollegor. Liksom jag &r mina
kollegor intresserade av att anvénda teknik i sin undervisning och jag onskar tro att vi alla
tillhor den av Player-Koro (2012) identifierade kategorin larare som har en sérskilt stark tro pa
IKT-verktygs potential for att frimja elevers ldrande. Dessa moten har dérfor i betydande grad
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dven fungerat som ett forum dér mina kollegor dterkommit med aterkoppling och delat med sig
av sina erfarenheter. Saledes har jag kunnat ompréva mina idéer och vigleda mina kollegor
vidare i utvecklingsarbetet i termer av hur Socrative implementeras i deras undervisning.
Vigledningstillfillena kan dérfor ségas ha haft reciproka inslag.

Vidare sdkerstilldes att inte alltfor lang tid forflutit mellan intervjutillfallet och det tillfille da
eleverna senast moétte Socrative i undervisningen. Genom gemensam planering forsdkrade jag
mig om att eleverna anvént Socrative minst tva ganger veckan innan intervjuerna genomfordes.
Syftet med detta var att underlétta for eleverna att dterkalla minnen av intryck och upplevelser
av undervisningssituationer dédr Socrative anvénts.
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5. Elevernas upplevelser av Socrative

I detta avsnitt redovisas den empiri som samlats in under intervjuerna. Avsnittet dr strukturerat i
tva huvuddelar vilket gjorts dels utifran uppsatsens végledande frégestéillningar, dels utifran de
teman som framtrider i det empiriska materialet. Dessa teman dr inte teorigenererade kategorier
som definierats pa forhand vari elevernas utsagor sedan placerats in. Snarare dr kategorierna
empirigenererade, eleverna sjilva dterkommer till dessa teman i sina beskrivningar och ger dem
en framskjuten plats i samtalen, om &n artikulerat i varierande grad.

I avsnittets forsta del behandlas Socrative som ett stdd for elevernas ldrande. Hur upplever
eleverna att Socrative fungerar som ett formativt stdd och i sddana fall i vilken utstrackning?
Vilka upplevelser har eleverna av de samtal som forts utifrdn Socrative? I avsnittets andra del
avhandlas Socrative som mojlig motivationsfaktor for eleverna. Hur, om dver huvud taget,
upplever eleverna att Socrative har paverkat deras motivation att utvecklas? De fyra
gymnasieelever vars upplevelser dr i fokus i foreliggande undersékning presenteras hir som E1,
E2, E3 och E4.

5.1. Socrative som stod for lirande

Foreliggande avsnitt inleds med en kort beskrivning av miljon i ldrosalarna nar Socrative har
anvénts for att utréna under vilka forutsittningar verktyget har anvénts. Dérefter behandlas
Socrative som ett formativt stod for eleverna i deras lédrande. Avslutningsvis undersoks
elevernas upplevelser av de samtal som har forts i larosalen utifran Socrative och huruvida
dessa samtal kan ségas ha uppvisat deliberativa drag.

Eftersom studien har ett deliberativt perspektiv forvéntar sig ldsaren mojligen att deliberativa
samtal avhandlas under en helt egen rubrik i kontrast till en underrubrik sdsom i detta avsnitt.
Det torde darfor vara virt att ndmna att sddana forvantningar voro helt rimliga. Syftet med
nuvarande struktur dr emellertid att fokusera Socrative som verktyg. Med ett sddant fokus utgor
deliberativa samtal blott en av flera aspekter som kan kopplas till elevernas upplevelser av sitt
larande, varfor detta tema behandlas i en underrubrik nedan.

Koncentration i ldrosalen

1:1-16sningar kan innebéra utmaningar vad géller elevernas koncentrationsformaga. Lockelsen
att anvédnda datorn till annat &n det som léraren for stunden finner 6nskvért finns alltid dér. Det
torde dérfor finnas skél att beskriva miljon i larosalarna varemot efterfoljande resultat bor ses.
Om miljon 1 ldrosalen exempelvis beskrivs som “stokig” bor detta rimligen betinga 1 vilken
utstrackning Socrative kan ha fungerat som ett stod for eleverna i deras ldrande och tillika
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huruvida deliberativa samtal priglade av respekt och tolerans har kunnat utvecklas. Hur
upplever da eleverna miljon i ldrosalarna nér Socrative anvénds?

Av elevernas berittelser att doma tycks tekniken anvindas pa ett for situationen lampligt sétt.
En mgjlig risk skulle kunna vara de tillfallen da elevinmatade textsvar redovisas pa storskérm,
eftersom det innebdr en mojlighet for eleverna att exempelvis ondgdra sig Over
lektionsinnehallet eller skicka hélsningar till andra elever. Ingen av eleverna ndmner att de har
svarat “oseriost” eller att de kdnner till ndgon kamrat som har gjort det. E1 hivdar att “[m]an
forsoker i varje fall” dven nédr uppgifterna dr utmanande och att det inte &r ndgon som “héller pa
att ta det oseridst”. E3 ndmner inget 6ver huvud taget som kan kopplas till negativ paverkan pa
arbetsron i larosalen.

E4 och E2, 4 andra sidan, misstdnker att inte alla elever nddvandigtvis har forstatt méalet med
teknikanvéndningen till fullo. E4 tror att ndgra kamrater “mest ser det som en klickgrej” for att
“se om man har hingt med”. I detta fall verkar det som att elevgruppen fortfarande deltar, varfor
det inte nodvéndigtvis innebér en negativ paverkan pa arbetsron i lérosalen, annat &n att deras
instdllning mojligtvis kan anammas av andra elever. Det framkommer dock inte om denna
elevgrupp artikulerar sin stdndpunkt och i sadana fall i vilken grad. Saledes &r det oklart om de
elever som inte har forstatt malet med teknikanvéndningen har en negativ paverkan vare sig det
giller deras kamrater eller arbetsron. E2 bekriéftar till viss del E4:s beskrivning satillvida att
“om man inte orkar... s& gor man sd man far det klart”, men betonar samtidigt att denne tror att
de flesta elever “anvinder det riktigt”.

Den dominerande bild som véxer fram i samtalen tycks ddrmed ge anledning att tro att eleverna
upplever att tekniken anvédnds pa ett for situationen l&mpligt sétt. E2 liknar till och med
situationen vid ett prov d&ven om vederborande sitter med boken bredvid sig: “[alla elever] &r
koncentrerade... mer dn vad det kanske &r om vi bara sitter och jobbar en hel lektion... Alla
skoter sitt”. Med andra ord, miljon i lirosalarna forefaller under fallstudiens genomforande ha
varit sddan att de pedagogiska forutsdttningarna for anvindning av Socrative av allt att doma
varit gynnsamma. Det torde dérfor vara intressant att undersdka huruvida eleverna har upplevt
Socrative som ett stdd i sitt ldrande och i sddana fall i vilken grad.

Socrative som formativt stod for ldrande

I foregaende avsnitt framkom att forutsittningarna for att realisera Socratives potential som ett
stod for larande tycks ha varit goda. Har da eleverna upplevt Socrative som ett stod i sitt larande
i sddana fall pé vilka sitt? Det dr emellertid vért att forst erinra sig om Socratives formativa
egenskaper satillvida att verktyget bygger pa ett slags tink—forsok—reflektera—forsck igen-
princip. Det &r nédmligen dessa egenskaper som pa olika sétt dterkommer i elevernas egna
berittelser.

Gemensamt for alla elevernas beréttelser dr mdjligheten att f4 en visuell Oversikt Over
larandeprocessen. E1 betonar fraimst mojligheten att fa bekriftelse pa att vederbdrande &r i fas
vad géller kursinnehall fran lektion till lektion:

[E]fterat sa ser man ju om man har forstatt det man har jobbat med under lektionen... Man
ser ju om... Kan man inte fragorna s har man ju inte gjort det man ska. Det &r ju ett ganska
bra sitt att se att man klarat det... liksom, lektionen. Att man inte bara har gjort massa
annat... *skratt* ... [O]m man har varit aktiv och har hingt med. S4... P4 sé sétt tycker jag
det &r bra (E1).
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I ovanstaende citat framstar Socrative som ett slags verktyg varmed eleven miter sin aktuella
kunskapsniva visavi kursplaneringen. Om E1 upplever att denne inte har “héngt med” anvénder
sig eleven till synes av strategier for att utvecklas vidare. Efter att ha reflekterat ver varfor
denne svarat fel pa de fragor som stillts genom Socrative gar El tillbaka till laromedlet eller
fragar kamrater som svarat ratt for att utrona hur denne kan utvecklas till nésta lektionstillfélle.
Samtidigt betonar eleven att den aterkoppling som vederbérande fir genom Socrative oftast ar
vintad: “Oftast... Alltsa, antingen sd vet man eller s& vet man inte. Man blir inte s sa har..
chockad... Det édr ganska véntat.” For E1 dr Socrative till synes ett sorts verktyg for att dels
sdkerstilla att denne ar i fas i kursen, dels fa syn pa mdjliga utvecklingsomraden, men dven fa
bekriftelse av den bild eleven tror sig ha vad géller sina egna kunskaper.

Liksom E1 beskriver E2 hur Socrative kan fungera som en sorts mattstock for att bekrafta att
denne ér i fas i kursen. “[M]an fér typ misslyckas och sen se om man far rétt igen”, menar E2,
och fortsdtter med att beskriva sin uppskattning av aterkopplingen. Med Socrative reduceras den
tid som eleven behdver vinta pé att {4 aterkoppling pa sin prestation: det &r “bra att man fér det
[aterkoppling] snabbt ... man far det pa en gang”. Pa liknande sdtt som El1 anvinder E2
strategier for att utvecklas vidare utifrdn &terkopplingen. Skillnaden &r emellertid att E1 i
forstone verkar reflektera sjdlv 6ver eventuella svarigheter innan denne vénder sig till kamrater
eller laromedel. E2, & andra sidan, synliggdr eventuella kunskapsomraden som denne kénner sig
osédker pa och skriver lappar som denne sedan forvarar i sin kursmapp: diarigenom “har jag den
alltid med mig”. Huruvida denna strategi har utvecklats som ett resultat av elevens mote med
Socrative dr didremot oklart. Viktigare hir dr dock att eleven artikulerar en anvindning av
strategier fOr att utvecklas vidare, strategier som tycks forstirkas av den aterkoppling eleven far
genom Socrative:

Om vi haft en lektion och sen kanske vi slutar med det [Socrative]... Da blir det som en
sista sammanfattning p& det vi har jobbat med, tycker jag, och det kénns bra, att man far
testa sig sjilv ocksa, vad man kommer ihdg och vad man maste ldra sig mer (E2).

Genom den information som E2 far fran Socrative blir eventuella utvecklingsomraden tydliga,
varfor Socrative i det hér fallet tycks fungera som ett stod for elevens ldrande.

Flera av ovanstdende detaljer aterkommer E3:s s beskrivningar. P4 samma sétt som E2 skriver
E3 lappar for att genom Socratives aterkoppling ha oversikt 6ver eventuella kunskapsomraden
at vilka vederborande behdver dgna mer tid. Lapparna ar dven ett sdtt att dokumentera
utvecklingen fysiskt, hdvdar E3, eftersom é&terkopplingen annars “forsvinner”. Nér
aterkopplingen presenteras pa skdarmen tycks E3 stimuleras till att reflektera 6ver innehéllet:

D4 [ndr vederborande har svarat] brukar det komma upp vad rétt svar var. Da blir det sa
hir... “Men va, vada! Jaha! Vad var det nu da!” Ibland sé blir det att jag funderar ifall det &r
sd hér... att man véljer olika svar ... Men &r det sé att man ska skriva sjélv och att det ger
fel svar... Da brukar jag tdnka tillbaka pa... “vad var det jag gjorde for fel...” Sa brukar jag
forsoka igen... och se. Oftast kommer jag pa varfor... Eller varfor det blev fel (E3).

E3:s beskrivning forefaller signalera att Socrative hir fungerar bdde som ett verktyg for att
synliggora eventuella kunskapsluckor och for att aktivera djupinlérning satillvida att E3 utifran
aterkopplingen medvetet sdker utrona varfor ett svar inte var tillfredsstéllande.

Det ar dock svért att dra nagra slutsatser om den tidsrymd under vilken E3 &tervinder till de
kunskapsomraden som denne behdver dgna mer tid &t. Under samtalet ndmns att E3:s lappar ér
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till for att i situationen “kluddra ... [i]fall jag far fram rétt svar ... for att se om jag fattade”.
Samtidigt betonar E3 senare i samtalet dennes behov av att gé tilllbaka till sina anteckningar,
eftersom aterkopplingen sésom den presenteras for eleven pd Socrative raderas. E3:s
beskrivningar indikerar ddrmed att viss dokumentation dr 6gonblicklig, att det handlar om att
begripa ett innehall i en viss situation, medan annan dokumentation syftar till att under langre
tid bearbeta och och pa sikt kunna bemaéstra ett visst moment. Det senare alternativet far stdd i
slutet av samtalet med E3:

[O]m vi ska jobba mer pa lektionen efter, d& jobbar jag lite mer pa de svarare uppgifterna
eller gér tillbaka eller sé... Om vi inte ska jobba med det mer utan ga vidare, d& brukar jag
tinka att “jag kikar pé det sen nir jag kommer hem” eller om vi har tid 6ver i skolan... att
jag kikar lite 6ver det (E3).

Socrative tycks stimulera formativa processer hos E3 som kan vara temporira satillvida att
bearbetning av kursinnehall dr bunden till ett lektionstillfdlle, samtidigt som Socrative kan
aktivera formativa processer som stracker sig bade utanfor enskilda lektionstillfdllen och ibland
over en serie lektioner. Hur ser dd E4 pa Socrative som ett stod i sitt 1irande?

Till skillnad frén sina kamrater belyser E4 framfor allt hur Socrative kan anvéndas for att
summera i vilken utstrickning elevgruppen har forstitt innehéllet och dartill mojligheten att
avhandla enskilda elevers svar. E4 uppskattar dessa funktioner eftersom de bidrar till att
vederborande fir syn pé olika kunskapskvaliteter och hur vissa svar eventuellt kan forbattras:

[O]m det ar till exempel textfragor ser man ju alla personers svar och sa kan man ju ga
igenom en for en. D& har vi gjort det en for en och se vilka som é&r rdtt och de som ar fel...
och dé gar vi igenom varfor det ar fel, vad kan ni gora? Vad tror ni ar rétt? ... Vi fick
“Vilket verb som ska ingé i den hir meningen?” till exempel... Sen ser man ju en for en
vilken verbform folk har anvént for att fa det rdtt... Sen gick vi igenom och sdg. Sé kunde
vi liksom se hur ménga som kunde... och nagra som var nira och som kunde bli battre. S&
sédg man det pa tavlan... eller, projektorn da (E4, min kursivering).

P4 sa vis kan eleverna fortlopande fi information om hur innehallet kan bearbetas och
eventuella fallgropar som gruppen bor undvika, fallgropar som illustreras genom elevernas egna
exempel. Informationen som presenteras pa storskdrm menar E4 stimulerar elever att hjélpa
varandra: “ Om négon har ritt, sa vet man... Det gér ju att hjdlpa varandra littare”. Med andra
ord, om en kamrat har besvarat en fraga pa onskvért sétt kan E4 vénda sig till denne for hjilp.
En séddan hénvéndelse kan dga rum savil under aktuellt lektionstillfille som vid ett senare
tillfalle. Precis som E2 och E3 dokumenterar nimligen E4 genom anteckningar i sin bok vad
denne behover fokusera pé utifrdn aterkopplingen genom Socrative: “[O]m jag inte riktigt kan
eller om jag har svarat fel ... D4 tar jag med mig det till nésta lektion ... Dé vet jag sen vad jag
ska gora... D& ser jag vad jag kan... maste trina pa... frdn Socrative”. Saledes tycks alla elever
i undersokningen ha utvecklat strategier for hur aterkopplingen fran Socrative bearbetas och
sedermera gors till egen kunskap.

Ovanstdende visar siledes att en dterkommande beskrivning &r Socratives funktion som verktyg
for att fa en Oversikt 6ver vad envar beméstrar. Ofta forknippar eleverna i fallstudien sddana
overblickar med avslutningen av ett lektionstillfdlle:
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Det dr vdl mera att i slutet av lektionerna sa brukar man ju oftast... i alla fall vad jag har
ként... Att man gér till en lektion och har lektion och sen gér man dérifran... Sen kénns det
som att det inte fastnat riktigt... Man maste kolla tillbaks... och jag tycker att Socrative har
hjalpt till ... Efter man har gjort allting s fir man négra fragor sé att det verkligen sitter i,
s& att man i slutet kan summera ut det, sina kunskaper som man har lért sig under
lektionens tid (E4).

Processen sasom den tar form pa Socrative tycks darfor for eleven bli ett slags kvitto pa
vederbdrandes kunskaper. I samband med lektionsavslutningen ndmns dven Socratives funktion
for att ge en 6versikt over vilka kunskaper som elevgruppen har forvirvat, en typ av bevis som
framfor allt fungerar som underlag for ansvarig larares framtida handlingar.

Innan sa har hon [ldraren] kanske bara stéllt en fraga rakt ut att... har ni forstatt? S& siger
nagra ja, nagra svarar inte... och sa... Nu ar det enklare att se ungefdr om klassen har
forstatt det hér eller inte ... [D]et ar ju enklare for ldraren att se vad man ska trdna p& och
vad klassen har forstatt (E1).

Enligt E1 bidrar ddrmed Socrative till att lararen kan fa en bild av hur tiden bor disponeras for
att sikra elevgruppens utveckling. Aven E3 niimner detta, om in inte med samma explicita
betoning pé lararens framtida handlingar: “[D]et &r vél att kolla av sig sjdlv ocksé samtidigt som
lararen ocksa far se vad de har gjort rétt och sa”. E4 tycks dela uppfattning med E1 och E2:
“Om det kanske ar en fraga som kanske inte alla svarar samma pa sa kan man ju summera det
pa nagot sitt, hur lektionen var... [O]m det var manga svarat rétt sa var det ju en bra lektion...
Annars kan man ju summera... vad som kan bli bittre”. Eleverna forefaller dirmed vara
Overens om att Socrative dels kan vara ett verktyg for dem i deras ldrande, men dven ett stod for
lararen i planeringen av undervisningen.

Ovanstadende visar att Socrative till synes stimulerar formativa processer i elevernas larande.
Processerna kan vara begridnsade till enskilda lektionstillfillen men &dven pagad utanfor
lektionstid eller i vissa fall dver en serie lektioner. Aterkopplingen frin Socrative forefaller
hjilpa eleverna att fa syn pé eventuella kunskapsomraden at vilka extra tid bor d4gnas samtidigt
som eleverna utvecklar en forstaelse for olika kunskapskvaliteter genom kamratexempel. Envar
tycks anvinda sig av strategier for att bearbeta aterkopplingen fran Socrative, frimst i form av
dokumentation av eget lirande, men huruvida dessa strategier vuxit fram i samspel med
Socrative eller ar redan existerande produkter ar oklart. Indikationer visar emellertid att
strategianvandningen forstiarks av den é&terkoppling eleverna far fran Socrative. Dartill ar
eleverna overens om att Socrative inte enbart ir ett verktyg for elever att utveckla sitt ldrande,
men dven ett verktyg for ldraren varmed denne kan planera undervisningen utifran de resultat
som elevgruppen redovisar.

Samtal som gemensam upptdicktsresa

I féljande avsnitt undersoks elevernas upplevelser av de problematiserande och potentiellt
deliberativa samtal som har forts i ldrosalen utifran den information som har presenterats genom
Socrative. Jag har traffat ansvariga larare ett antal tillfdllen varvid jag har uppmuntrat dem att
fora problematiserande samtal med eleverna, att forsoka stimulera en dialog varigenom eleverna
tillsammans uppmuntras utforska olika typer av innehall. Med andra ord, att aktivt soka
utveckla deliberativa samtal.
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Forst och framst bor papekas att E2 inte kan dra sig till minnes att ndgra diskussioner har forts
utifran data som presenterats pa storskdrm tiden fore undersdkningen. Kanske har vederbdrande
varit franvarande eller att samtalen inte uppfattats som styrda av data presenterade pa
storskdrm? Oavsett vilket bor det understrykas att beskrivningarna nedan endast bygger pa tre
elevers utsagor. Hur beskriver da E1, E3 och E4 dessa samtal?

Enligt E1 har diskussionerna inte tagit alltfor stort utrymme men nédmner dndé detaljer som
signalerar att det troligtvis har funnits inslag av samtal med dppna och dkta fragor, det vill sdga
fragor som lararen pa forhand inte vet svaret pa. Under intervjun reflekterar E1 6ver de samtal
som har forts utifran Socrative:

Har svaret varit helt &t skogen s& har man liksom fragat s hir... Varfor tror man att det
blev sa... att man kanske har blandat ihop det med négot. Man forsoker liksom leta upp
varfor man svarat fel. De flesta gdngerna sa var det att de flesta i klassen hade forstatt rétt...
Det var liksom 70-80% som hade... rdtt ... Da forsokte vi ga till grunden och kolla varfor
de andra... de dvriga... inte hade svarat ritt. Sa... Man forsokte ta reda pé varfor sa att man
inte gor samma fel igen ... Vi gér ju igenom det och kollar pa varfor det ar fel. Man forstar
ju efterét, oftast (E1).

El har saledes tillsammans med sina kamrater sokt utrona varfor en del av elevgruppen har
svarat pa ett otillfredsstdllande sdtt varigenom det, som E1 beskriver, oftast resulterar i en
fordjupad forstaelse av lektionsinnehallet. De samtal som E1 har upplevt verkar dock i forstone
ha dgt rum i helklass: “[H]on stéller en fraga ut i klassen... typ sa hir: ‘Varfor tror ni att det blev
s héar?” Och sa fir de som har nagra asikter om det siga det... och har man nigonting [att sdga]
om det sé flyter det pa”. Det verkar dérfor som att lararen initierar samtalet, men huruvida
efterfoljande diskussion fors av elever via lararen eller i direkt samspel mellan elever &r oklart.

I ovanstaende stycke verkar det som att samtalen som E1 har erfarit har haft problematiserande
kvaliteter satillvida att elevgruppen tillsammans sokt forstd varfor vissa svar beddms som
otillfredsstdllande. Det empiriska underlaget &r dock inte tillrdckligt for att dra négra slutsatser
om huruvida dessa samtal har uppvisat kvaliteter som kan rdknas som deliberativa. I kontrast till
E1:s berittelse ovan mélas en annan bild upp i samtalen med E3 och E4.

I denna fallstudie forefaller en del samtal utifran Socrative ha haft vissa deliberativa kvaliteter.
Bade E3 och E4 betonar att de tillsammans med kamrater har diskuterat den information som
presenterats pa storskdrm. Vid ett tillfalle beskriver E3 ett exempel:

E3: Man fick se allas resultat ... Hon [ldraren] visade pa storbild. Det var kul. Man sag inte
vem som hade svarat vad men det var liksom sa hr att... “Ah! Jag svarade s dér! Vad
svarade du?” *viskande rost* ... Sa det var kul att se hur olika vi svarade ... och det var en
del... olika svar.

Alex: Det var stor variation?

E3: Mm ... Da... diskuterade vi lite och sa fick man vil forsoka... sé fragade hon vl ifall
det var ndgon som hade nadgon idé om hur man hade 16st uppgiften... Sen sa beréttade hon
... vad rédtt svar var. Sen forklarade hon hur man skulle gora... for att det skulle bli rtt ...

[D]et var flera som hade fatt samma svar som var fel.

Alex: Mm. Var det lararen som berittade det hér eller var det ndgot som ni diskuterade er
fram till i klassen?

E3: Jag tror att det var lararen som beréttade det. Ganska séker.

I ovanstaende exempel syns tendenser till deliberativa samtal trots att lararen verkar ha haft en
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tamligen aktiv roll i situationen som beskrivs. Det tillfredsstillande svaret uppticks inte
nddvindigtvis som ett resultat av gemensam, utforskande dialog i elevgruppen. Mgjligtvis
upptécks svaret med lirarens stdd; en annan forklaring &r att 16sningen presenteras av ldraren.
Oavsett vilket bor det problematiserande inslaget noteras; eleverna far syn pd en radande
variation betrdffande hur eleverna har besvarat fragan, vilket kan sdgas ldgga grunden for ett
deliberativt samtal, om &n inte 1 helklass, vilket framkom senare i samma samtal med E3:

Det var vil s& hédr... Forst sa skrattade vi vl lite... Kollade pa varandra och skrattade lite att det
var sé olika... sen s har... “Vad skrev du for ndgot?” *skratt* och s& svarade hon. Och sa hade vi
skrivit samma tal och s& blev det lite s hér... “Ah, har vi gjort ritt nu da? Eller undrar om vi har
gjort helt fel?” *dramatiserar med rosten* Man kollar runt lite s hér.. De andra satt ju och pratade
ocksa med varandra... Sen sd... “Ah, men hur gjorde du da...” S& fragade jag hur hon gjorde.
“Ah, men sa gjorde jag ocksa” (E3).

Med andra ord, det verkar som att deliberativa samtal har utvecklats i elevernas samtal med
varandra pé parniva, det vill sdga samtal med kamraten bredvid. Nér information fran Socrative
presenteras pa storskdrm forklarar eleverna for varandra hur de har tidnkt, jAmfor sina 16sningar
och forsoker gemensamt uppticka svaret. E3:s beskrivning verkar dven indikera att Gvriga
elever var upptagna i liknande diskussioner. Det var atminstone E3:s egen upplevelse av
situationen i larosalen.

Ovanstdende visar att samtalet utifrdn Socrative verkar véxla mellan olika nivder i E3:s
beskrivning: & ena sidan dr det lirardominerat, & andra sidan deliberativt satillvida att eleverna
tillsammans utforskar kursinnehallet och uppticker 16sningen. Hur liknar eller sarskiljer sig da
E4:s upplevelser av dessa samtal?

I E4:s beskrivning forefaller 1drarens position ha flyttats tillbaka négot visavi E3:s berittelse och
emfas fasts vid elevernas gemensamma utforskande av kursinnehéllet. Har &r lararens aktiva roll
begrénsad till att bygga upp en sorts struktur for diskussionen:

E4: [D]et 4r mer ldraren som bdorjar diskussionen, det &r den som sédger hur vi ska gora.

Alex: Och nir ni har landat i att det hér formodligen &r det rétta svaret, ar det ldraren som
konstaterar det eller &r det ni tillsammans som kommer Gverens?

E4: Vi kommer 6verens om det. For jag har markt att lararen... de vill inte sdga att det hér
ar ratt... De vill nog se att vi kommer &verens forst innan vi... ja...

Alex: Vad tror du poéngen &r med det d&?

E4: Det &r bra... Podngen ar vél.. att det 4r vi som samverkar mer. Det &r det det handlar
om. Det ar vi som ska ldra oss, s& det ar bra att det dr vi som jobbar for det... for varandra
och hjélper varandra.

I exemplet ovan uttrycker E4 tydligt att det ar elevgruppen som diskuterar sig fram till en
16sning som gruppen senare kommer dverens om. Dartill dr det intressant att notera hur E4
betonar att elevgruppen samverkar mer och hjélper varandra, eftersom lararna forefaller ovilliga
att sdga vad som é&r rétt och fel. Det torde finnas fog for att hdvda att ovanstaende exempel
beskriver en situation didr samtalet i larosalen utvecklats och fétt deliberativa kvaliteter;
elevgruppen har tillsammans samarbetat genom konsensusinriktad dialog vari lararens roll varit
nagot tillbakadragen. E4 summerar processen pa foljande sitt: “Det blir mer s hér att att alla far
den fragan [fran ldraren] s& far man ju skriva sitt svar sen... Sen blir det ju att vi...
sammanfattar ihop. Vi kommer béttre ihop med varandra”. Det tycks med andra ord finnas ett
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starkt inslag av kollektiv viljebildning i E4:s upplevelse av samtal utifrdn Socrative.

Ovanstiende visar att samtalen pa storskdrm utifran Socrative kan ta form pa olika sétt. E2
sdger sig inte ha erfarit den hér typen av samtal medan E1, E3 och E4 hivdar att de har gjort
det. I de senares fall forefaller den problematiserande dialogen vara en gemensam ndmnare, det
vill sdga att eleverna forsoker utrona varfor vissa svar inte bedoms som tillfredsstéllande. Dock
verkar inte samtalen i alla beskrivningar ha utvecklats och fatt deliberativa drag. I El:s fall ér
det hogst osdkert om samtalen kan bedomas som deliberativa. Daremot tycks samtalen i E3:s
fall ha skiftat mellan olika nivéer dar deliberativa samtal stundom har utvecklats eleverna
sinsemellan. De mest utvecklade deliberativa samtalen forefaller dock ha erfarits av E4 som
tydligt beskriver en utforskande och konsensusinriktad diskussion ford av eleverna dér lararens
roll var nagot tillbakadragen, vilket inte alltid var fallet i E3:s berittelse.

5.2. Socrative som motivationsfaktor

I detta avsnitt fokuseras tva teman som aterkommer i det empiriska materialet, ndmligen den
anonymitet som Socrative erbjuder och det tdvlingsmoment som verktyget stundom kan
upplevas innebéra av eleverna. Bada dessa faktorer forefaller paverka elevernas motivation att
vilja utvecklas. Det dr framfor allt den senare delen, tdvlingsmomentet, som eleverna sjidlva
aterkommer till i sina beréttelser medan anonymiteten oftast ndmns som ett tilligg av eleverna i
deras beskrivningar. Avsnittet om anonymitet dr sdledes mindre omfattande @n delen som
behandlar tdvlingsmomentet, men eftersom anonymiteten &terkommer i s& pass stor
utstrackning fortjanar tillborligen detta tema ett eget avsnitt.

Anonymiteten

Nedan behandlas den anonymitet som Socrative kan erbjuda eleverna. Liraren kan styra
huruvida eleverna &r tvungna att mata in sina namn nér de anvénder verktyget. I vilken grad
eleverna har varit tvungna att mata in sina namn verkar variera, att doma av elevernas
beskrivningar. Mojligheten att vara anonym tillskrivs emellertid positiva vdrden av alla fyra
elever i undersokningen. Hur kommer det sig?

En positiv aspekt av anonymiteten torde gad att koppla till prestationsmomentet infor
kamraterna. E1 poédngterar att anonymiteten gor att det inte dr ndgon som kénner till vem som &r
vem i den information som presenteras pd storskdrm: “[L]éraren kanske vet vem det &r men
kompisarna vet inte. DA tror jag det &r enklare.” Att ldraren mdjligtvis kinner till vem som
matar in vilka svar verkar inte besvéra E1. Situationen verkar dock bli en annan néir det handlar
om kamraterna. Skulle kamraterna kéinna till respektive deltagares identitet riskerar det ha
himmande effekter pa vissa elever, enligt E1, som betonar att “[m]an slipper press”.

E2 verkar dela El:s uppfattning att anonymiteten reducerar den eventuella prestationsangest
som vissa elever annars kan uppleva. Med ett exempel frén ett naturvetenskapligt dmne
beskriver E2 hur klassen har upplevt en minskad press tack vare anonymiteten:
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[D]et kan ju ocksa kénnas skont om man... Sa att hon [lararen] kanske slipper se om man
far alla fel, typ, och s&. *skratt* Men ocksa att... Da slipper man kdnna den hér pressen
ocksd. Det tror jag att de i min klass har tyckt varit skont ocksa ... Om man far fel pa
alltihop ... D& kdnner man ju... Om man inte hunnit gjort s& mycket och sd ... S& inte
lararen tror att man inte kan ndgonting, typ. Men det tycker jag dr skont... Sa att man
verkligen kan gora sitt basta dnda (E2).

Ovanstaende verkar visa att den anonymitet som Socrative erbjuder kan reducera sjalvupplevd
press hos eleverna. Till skillnad frén E1 papekar dock E2 att det kan finnas en upplevd press
inte bara i relationen elev—elev men dven nir det géller elev—larare. Darmed verkar atminstone
en grupp elever vadga misslyckas i storre utstrickning dn annars; dessa elever kan gora sitt
yttersta utan att riskera nagra konsekvenser sdsom fragor fran undervisande ldrare eller
forlgjligande kommentarer frén kamrater. Att slippa bekymra sig for eventuella konsekvenser
till foljd av ett icke onskvért resultat pa Socrative verkar séledes motivera E2 att verkligen gora
sitt bésta.

Dimensionen elev—ldrare och prestationsdngest diskuteras dven av E3 som belyser
anonymitetens positiva sidor. E3 beskriver en sorts upplevd ldttnad eftersom det endast &r E3
sjilv som kommer att kénna till resultaten, vilket tycks gora den formativa processen majlig:

[Anonymitet] tyckte jag var jatteskont for att... ehm... var lirare sa att vi bara skulle gora
det hér quizet for att se om vi hade forstatt och sa... och jag tyckte det var skont att man
inte... Om man inte kunde veta vem det var sa behdvde man inte kdnna “Nej, men nu
kommer jag gora fel! Och nu kommer hon kolla jattemycket pa det hiar. Du kan inte det
hér!” Utan det blev mer sa hér... men anonym, kolla, hade jag ritt eller hade jag fel... “Ah,
men jag behover nog trana lite mer pa det hér” (E3).

I ovanstaende citat verkar E3 beskriva en situation vari eleven inte & himmad av négon typ av
prestationsangest. Snarare tycks E3 bli motiverad genom att fokus helt och hallet kan dgnas vad
som gick bra och vad eleven ytterligare behdver utveckla; eleven kan utrona, till synes
bekymmerslost, vad denne har forstatt av kursinnehéllet. Ar detta dven E4:s uppfattning av
anonymiteten?

E4 kopplar pa sétt och vis ihop anonymitet och Socrative i likhet med sina kamrater, men inte i
samma utstrackning eller i samma ordalag. Mdjligtvis tillhor E4 den grupp av elever som inte
kdnner sig hdmmade av prestationsangest pd samma sétt som E2 och E3, ndmligen att den
sjdlvupplevda pressen okar nir deltagarnas identiteter ar kidnda. Daremot understryker E4 att
Socrative erbjuder alla elever en mdjlighet att delta i det pagdende samtalet, om &n inte i det
fysiska samtalet: “Nu tror jag inte att alla deltar i diskussionen sa... Alla ar inte likadana med
att... kanske... prata infor alla, men da kan man ju fa igenom det med sina svar i Socrative”.
Saledes pekar E4:s beskrivning pa att det kan séigas pagé tva parallella samtal: ett i den fysiska
varlden och ett samtal i den digitala sfaren, det vill sdga pa Socrative. I de fall dar elever drar sig
for att delta i1 diskussioner, exempelvis pad grund av en sjalvupplevd prestationsangest, kan
Socrative erbjuda ett alternativ som engagerar fler elever, menar E4.

Ovanstéende indikerar att den anonymitet som Socrative kan erbjuda kan ha positiva effekter
satillvida att elevers prestationsangest kan reduceras. Eleverna verkar vara Gverens om att lagre
matt av prestationsangest tycks béde mojliggora och frdmja ett stirkt deltagande i
undervisningen, atminstone i Socratives digitala miljo. Detta stirkta deltagande skulle kunna
tolkas som ett uttryck for 6kad motivation, vilket sérskilt verkar vara tydligt sérskilt nir det
giller E2 och E3. Ar deltagarnas identiteter okinda tycks eleverna vdga misslyckas i storre
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utstrackning och aktivt soka dra lardomar av eventuella tillkortakommanden.

Tavlingsmomentet

I tilligg till anonymiteten som ett tema kopplat till Socrative som eventuellt positiv
motivationsfaktor dterkommer eleverna ofta i sina berittelser till tdvlingsmomentet. Vare sig
tdvlingen handlar om att utmana sin kamrat eller sig sjilv verkar det som att anviandningen av
Socrative upplevs som ett annorlunda inslag i vardagen pé skolan.

Av de elever vars roster aterfinns i det empiriska materialet dr det blott en elev som inte
beskriver tdvlingsmomentet som motivationshdjande. De andra eleverna podngterar emellertid
att ndgonting ar annorlunda ndr Socratives fragesportsliknande funktioner anvidnds. E2 havdar
exempelvis att “det blir ... inte lika det hér... hela tiden sitta i en bok och jobba *skratt*”. Att
inslaget av Socrative blir som ett slags paus i den vanliga undervisningen gor att momentet dels
blir roligt, dels upplever sig E2 mer motiverad: “Det dr som sagt kul och da blir det ocksa att
man vill fortsdtta. Nar man ser att det gar bra. Sa det tycker jag verkligen, att man ldr sig mer
och sa. Det tycker jag ér jéittebra.” Med andra ord, pa grund av att Socrative upplevs som nagot
annorlunda péverkas E2:s motivation positivt. Just Socrative som annorlunda inslag
aterkommer dven i de andra elevernas beskrivningar. E1 hivdar att “det dr annorlunda, det &r ett
roligare sdtt att kolla vad man har lart sig ... det ar en fragesport, kan man séga”. E4 beskriver
det som en “tipspromenad” péd lektionstid medan E3 uttrycker det som ett slags spel med
annorlunda, nistan dramaturgiska egenskaper:

E3: Ja, det hir blir kul! *skratt®* Mmm! For att... Hon [ldraren] sa att vi ska gora som ett
quiz ungefar... Hm... *skratt* liksom quiz... d& tdnker man ungefir som en lek... eller sa
hér.... lite fragesport, sa... sa det blev ju roligt... S& kommer man in... Jag tyckte det var
kul ndr man nér man fick vélja sa hér... “Skriv in koden till det hiar rummet”... Det blev lite
som...

Alex: Blev lite som...? Forlat, du sa att det blev lite som...?

E3: Lite sé hér... spelaktigt... fast 4nd4... Det &r skoljobb.

For E3 verkar spanningen redan ha borjat vid inloggningstillfillet som verkar fora tankarna till
ett spel, inte till ndgot som &r forknippat med skolarbete. E3 tror sjdlv att det kan ha att gora
med avsaknaden av bocker, det vill sédga att momentet inte nddvandigtvis innebdr en bundenhet
till ett laromedel: “[N]dr ldraren sdger att man ska ldsa ndgonting i en bok s& brukar man hora sa
hir “ahh...” *suckar*”. Att lararen diremot ndmner att elevgruppen skall f4 gora en sorts “quiz”
véicker helt andra associationer hos eleverna, menar E3.

El &r inne pa en liknande linje och betonar framfor allt tivlingsmomentet som uppkommer i
och med att vissa egenskaper hos Socrative kan paminna om en “fragequiz”. I citatet nedan
diskuterar E1 tdvlingsmomentet i forhéllande till sina kamrater:

Man vill ju sla sin kompis. Sa det blir liksom, storre... Det blir prestige, liksom. Man vill
verkligen ha rétt for att man ska sla kompisen. Det kan sdkert vara bra pa det séttet ocksa. ..
Att man liksom far storre vilja att fa rétt s att man inte bara haller pa att skoja bort det
(ED).

Ovanstaende synliggor ett slags vinskaplig tdvlingsanda kamraterna sinsemellan som hojer El:s
motivation. Aven om E1 kopplar momentet till viss prestigelusta tycks det &nd4 handla om att

43



forvalta lektionstiden pa ett lampligt sitt, vilket E1 far ett kvitto pa de tillfillen d& Socratives
fragesportsliknande funktioner anvénds. Det &r hédrvid vért att kort ndmna hur E1 belyser
fragornas storlek. E1 menar att de fragestillningar som elever ofta méter i skolan i dag &r av
storre matt, mer komplexa och krdver mer tid att 16sa. Dérfor uppskattar E1 Socratives
fragesportsformat som framst &r utformat for kortare fragor, varfor genomforandet blir “lite
skonare... om man delar upp frdgorna, man far svaren ungefiar pd samma sétt men i mindre
fragor”. Denna uppskattning skulle mojligtvis kunna kopplas till den minskade tidsrymd som
snabb aterkoppling pé korta fragor innebér; alternativet sisom det verkar framtrdda for E1 &r att
besvara komplexa fragor, fragor som fordrar mer av ldararens tid och séledes okar den tid som
E1 behover vénta pé aterkoppling. Oavsett om den forhdjda motivationen kan kopplas till den
minskade tid som forflyter mellan prestation och aterkoppling, ger E1 uttryck for “en storre
vilja att fa rétt”. Denna elevs motivation tycks Oka tack vare Socrative, dtminstone medan
momentet pagar. Det dr emellertid oklart under hur lang tid dessa positiva effekter paverkar
vederbdrande. Okar motivationen blott for stunden eller innebir detta mer langtgdende effekter
pa El:s motivation?

Aven E4 upplever ett slags tivlingsmoment niir vissa av Socratives funktioner anviinds. Strivan
efter att fa “alla ratt” medfor att E4 “ldser igenom svaren ... man [vill] ju alltid vilja ratt”
eftersom det “blir lite tidvling i det hela”. I E4:s fall dr det emellertid svart att avgdra i vilken
grad tdvlingsmomentet framst dr kopplat till kunskapsmétning i forhéllande till kamrater eller
blott sig sjilv. A ena sidan hiivdar E4 att tivlingen ir riktad frimst “mot ... kamrater”, men
papekar senare att “man tiavlar ju mot sig sjalv”. Till slut verkar dock E4 bestimma sig for att
tavlingen mot sig sjdlv spelar en storre roll.

Det torde hérvidlag vara intressant att notera hur E4 faster emfas vid hur tdvlingsmomentet kan
frdimja hjdlp kamrater sinsemellan. Tdvlingsmomentet &r “bra for dd kan man ta hjilp av
varandra. Det dr bra att man har sid. Fast man ska ju inte kdnna att det ska vara vérsta...
tavlingen. Man ska ju egentligen bara se det som ett sétt att lira sig”. E4 forefaller ha sett
lararens syfte med momentet, att det inte handlar om en skarp tdvling utan, som E4 sjilv
uttrycker det, “ett sétt att ldra sig ... [n]Ju gér vi in och testar kunskaper man har haft 6ver sin
lektion och ser vad man har lart sig.”. For E4 har séledes Socrative inte bara paverkat
motivationen positivt utan tycks &dven ha stimulerat kamrater till att stdtta varandra.

Pé sitt och vis har E3 och E4 en liknande bild av Socratives tdvlingsmoment, dven om E3
tycker sig se vissa risker. Overlag har Socrative paverkat E3:s motivation positivt, sérskilt i de
fall nér eleverna inte har varit anonyma, intressant nog.

[N]ar man ser vem det &r s& det &r lite mer sa hér... “Nu ska jag visa att jag kan det har!”
D4 blir det s ocksa, men det kan ju lika gérna bli at andra hallet... att man kénner att
man... “Nej, nu kan jag inte det hér!”, fast jag har ként att “Nu.. nu kan jag det har! Nu ska
jag visa att jag kan liksom!” [...] Det dr kul och man visar att jag kan det hér... Sa det har
varit... Det &r kul ... da blir det att man tévlar med sig sjdlv men vill ocksa... visa lararen
att jag kan det har (E3).

Aven om E3 ser en potentiell risk satillvida att elever kan hamna i situationer dir vederbdrande
inte behdrskar kursinnehallet, avfardar E3 denna risk: “jag tror inte det dr sa mycket att nagon
tar illa upp och s&”. Det dominerande intrycket tycks i stéllet vara kopplat till chansen att visa
sina kunskaper, inte bara for sig sjdlv men dven for sin ldrare. E4 kan ségas bekréfta denna bild
och menar att “det paverkar... Det ar klart att man strévar efter ... att kunna det. Da jobbar man
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extra hart”.

Viljan att gdra en storre insats nér deltagarnas identiteter dr kénda tycks ge upphov till viss
nervositet hos eleverna som dock verkar vara av positiv art. Att nervositeten fir en mer positiv
karaktér &r mojligtvis kopplad till att eleverna uttrycker sig i en digital miljo:

[D]et kdnns som att pa ett papper, da dr det mycket mer allvarligt eller sa... eller.. . skrivet i
sten, eller sé ... Man blir lite sa dér... nervds ... Skriver man pé papper, da far man ju vénta
tills man l&mnat in det och sen eller att man fér rétta sjilv, och sa. Men sitter man dar... ett
klick sa kommer det pa en gang sd... Sa att... Nervos. Nervost, skulle jag sédga ... Sa dér
kul. Pirrigt, fast &nda lite sé dar... “Ah, Gud, undrar hur det géar nu!”, lite s& (E3).

E3 verkar i ovanstaende citat ge uttryck for att det faktum att miljon ar digital bidrar till att
momentet blir mer lustfyllt. Aterigen betonas det positiva vid kort tidsdtgdng mellan inmatning
och respons. I liknande ordalag beskriver E1 det lustfyllda som tédvlingsmomentet kan innebéra:
“Man vill ju ha réitt. Man blir ju lite spénd... och hoppas att man har forstatt rétt”. Varje inmatat
svar tycks i elevernas beskrivningar innebéra ett matt av spanning, ndgot som det ar viktigt att
vara forberedd for. E3 ser en tydlig link mellan forberedelsearbetet, tdvlingsmomentet och
kursens Overgripande mal: “[Socrative] hjidlper mig att jobba framat och na malen”. Kanske
sdger E3:s utsago ndgot om Socratives langsiktiga effekter pa elevers motivation?

I ovanstaende avsnitt har det visats hur eleverna upplever att Socrative kan hdja deras
motivation genom tédvlingsmomentet. Dels stimuleras eleverna att hjélpa varandra, dels 6nskar
eleverna f4 syn pa egna kunskapsluckor och forsikra sig om att de dr gott forberedda infor
mindre prov som avslutat vissa av elevernas lektionstillféllen. Det framkommer &ven att den
digitala miljon tillsammans med tdvlingsmomentet till synes gor ldrandet mer lustfyllt.
Paradoxalt nog finns dven indikationer som visar att anonymiteten, som i féregdende avsnitt
tillskrevs positiva vérden, inte dr nddvandig for att héja motivationen. I motsats till att tdvla
inkognito finns signaler som pekar pa att tavlingsmoment dér deltagares identiteter dr kdnda
dven kan bidra till 6kad motivation, att vederbérande Onskar visa sina kunskaper dels for sig
sjdlv, dels for ldraren. En av eleverna ser en potentiell risk med att deltagarnas identiteter ar
kdnda sétillvida att detta kan innebéra press och mojligtvis méatt av skam dver egna synliggjorda
tillkortakommanden. Samma elev avfardar dock detta och finner det svart att forestilla sig att
nagon kan ta illa vid sig av resultaten, som om momentet &r tillrickligt lustfyllt och
avdramatiserat for att eleverna inte skall kunna kdnna nagon skam &ver sina resultat. Att
tavlingsmomentet upplevs som lustfyllt kan eventuellt ha kopplingar till att eleverna uttrycker
sig 1 en digital miljo snarare &n pa papper, da svar pa prant forefaller ha en mer serios laddning
for eleverna.
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6. Diskussion

Detta avsnitt dr uppdelat i tre delar som alla pa olika sitt sétter det empiriska materialet i fokus
genom problematisering, diskussion och kontrastering. I den forsta delen problematiseras
undersokningens genomforande. I vilket ljus bor undersdkningsresultaten ses och varfor? 1
kapitlets andra del behandlas undersdkningsresultaten internt, det vill séga vilka slutsatser som
gar att dra utifrdn elevernas beréttelser, och externt satillvida att slutsatserna diskuteras i relation
till det tidigare redovisade forskningsldget. Utifran dessa delar presenteras slutligen mina
avslutande reflexioner. Hur kan forstdelsen av undersokningsresultatet sammanfattas? Vilka
omraden skulle kunna studeras hérnést for att f4 en djupare forstaelse av digitala verktyg i
undervisningen?

I diskussionen anvénder jag begreppet Socrativeintegrerad undervisningsmodell®, vilket syftar
pa en undervisning som pa nagot sitt bygger pa Socrative. For att undvika forvirring bor har
klargoras att detta &r ett begrepp som jag sjdlv onskar lansera. Syftet ér att i diskussionen tydligt
sarskilja mellan 1:1-16sningar i allménhet och 1:1-16sningar som bygger pa Socrative.

6.1. Metoddiskussion

Nér det giller elevernas upplevelser av Socrative sdsom de framtrider i foregdende kapitel ar
vissa beaktanden att anbefalla. Framfor allt géller det elevernas tidigare erfarenheter, elevernas
studiebakgrund, undersdkningsresultatens eventuella generaliserbarhet och varfor sa fa negativa
aspekter av Socrative framkommer under samtalen.

Varje samtal inleddes med en kort diskussion om elevernas tidigare erfarenheter av
teknikanvindning i skolan vari det framkom att samtliga elever saknade tidigare erfarenhet av
1:1-16sningar. Nér eleverna beskriver sin tidigare skolgéng i termer av teknikanvindning ndmns
ett flertal exempel som kan kopplas till vad Chen et al. (2011) beskriver som en icke integrerad
tekniklosning. Datorvagnar ska transporteras till ldrosalar vid specifika tidpunkter, datorsalar
maste bokas och likasd datorer i skolbiblioteken. Sddana exempel torde std i motsats till 1:1-
16sningar med dessas dgonblickliga tillgéng till bade digitala verktyg och uppkoppling. Det ér i
ljuset av detta som elevernas utsagor bor ldsas och forstas. Varfor?

Dessa elever tillhor en generation som, i Krumsviks (2006) parldr, har ett hogt teknokulturellt
kapital, varfor 1:1-16sningar for dem kan framstd som tidsenliga och indirekt tillskrivs ett

9 Begreppet Socrativeintegrerad undervisningsmodell bor forstds i mer generella termer for att undvika en
lasning vid specifika karakteristika, exempelvis att undervisningen skall ha en sdrskild struktur eller att
verktyget skall anvédndas vid specifika tillfallen. Darmed mojliggors ett vidare synsétt dar varje larare dger
frihet att utforma sin undervisning utifran egna preferenser givet att Socrative pa nagot sétt &r en del av det
pedagogiska arbetet med digitala verktyg.

46



positivt virde. Att anvianda teknik sdsom barbara datorer, ldsplattor, musikspelare och smarta
telefoner ar vardag for méanga av dessa elever. Darfor kan tekniken vid deras tidigare skolor ha
framstatt som obsolet. P4 samma sétt kan anvidndningssdtten ha upplevts som forlegade néir
tillgéng till avancerad teknik, exempelvis i telefonen, jaimfors med tekniklosningar sdsom en
datorvagn som enbart kan bokas vid vissa tillfillen. Séledes kan en 1:1-16sning framsta som
tidsenlig, kanske pa grénsen till avantgarde, for en generation elever vars teknokulturella kapital
pa manga sitt dr odvertraffat. Att dessutom genomfora Gvningar uppkopplade tillsammans med
andra elever pé storskérm torde vara en skarp kontrast till elevernas tidigare erfarenheter. Med
andra ord, kontrasten mellan tidigare skolor och elevers nuvarande skola riskerar att influera
elevernas upplevelser av teknik i undervisningen satillvida att deras beskrivningar av Socrative
omedvetet blir forhirligande.

Vidare bor redovisade upplevelser av Socrative ses mot bakgrund av elevernas studiebakgrund.
Eleverna har valt ett teoretiskt gymnasieprogram och har dartill valts ut i samrad med ansvarig
larare eftersom eleverna formodas dga formaga att bade reflektera Gver sitt eget larande och
artikulera sina tankar, det vill sdga formégor som ofta forknippas med hogpresterande elever.
Saledes skulle resultatet kunna ha sett annorlunda ut om andra program stod i fokus for
undersokningen, exempelvis estetiska eller praktiska studieinriktningar. Likaledes skulle
resultatet kunna ha sett annorlunda ut om en annan elev intervjuades som gar i elevernas klass
men som dr att betrakta som icke hogpresterande.

Samtidigt ar det priméra syftet med en kvalitativ fallstudie av detta slag i forstone inte att skapa
ett kunskapstillskott med hog generaliserbarhet, &ven om det torde finnas ett rimligt matt av
sannolikhet att elever vid jamforbara skolor i termer av storlek, program, teknikldsning, skulle
kunna uppleva Socrative pé liknande sétt som eleverna i denna studie. Syftet i foreliggande
studie dr ddremot att belysa olika aspekter av en komplex verklighet sdsom den upplevs av olika
manniskor. Resultatet visar ddrmed olika sdtt pa vilka elever kan uppleva Socrative, vilket utgor
ett kunskapstillskott i1 sig givet att detta dessutom sker i framkanten av ett ungt
forskningsomrade; det tycks ndmligen inte finnas nagon forskning som fokuserar Socrative, dn
mindre med ett deliberativt perspektiv.

P& samma sitt kan ldsaren forhalla sig till det faktum att blott tre elever sade sig ha erfarit
samtal utifr&n information presenterad pa storskdrm. Eftersom det huvudsakliga
kunskapstillskottet utgdrs av elevers berittelser i form av olika sdtt att uppleva Socrative
paverkas inte resultatet av bortfallet av en elev, annat &n att mojligen &nnu ett perspektiv hade
kunnat beskrivas, alternativt bekrifta en annan elevs utsago. En sddan eventualitet kan jamforas
med om fler elever i samma klass hade intervjuats: antingen hade nya perspektiv framkommit,
alternativt hade tidigare perspektiv bekréftats. Det handlar fortfarande om olika sdtt att uppleva
Socrative.

Slutligen bor nidgot nimnas om den mellanménskliga nivan i intervjuerna. Aven om jag inte
undervisar ndgon av eleverna i undersokningen kan de fortfarande ha en bild av mig frén andra
sammanhang, exempelvis frdn kamrater i andra klasser vars kurser jag ansvarar for. Dartill ar
det svart for mig i egenskap av anstdlld ldrare att fullstédndigt trdda ur rollen som representant
for skolan i intervjusituationen. Kanske soker eleverna déarfor efter svar som de hoppas skall
upplevas som positiva och tillfredsstdllande. Sannolikheten ar trots allt stor for att vi kommer att
traffas i olika skolsammanhang i framtiden eftersom eleverna har tva och ett halvt ar kvar av sin
gymnasieutbildning. Det torde dérfor vara rimligt att anta att envar Onskar ett gott
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samarbetsklimat under den tid som é&terstar. Ett sddant antagande skulle kunna bidra till
forklaringen varfor sé fa negativa aspekter av Socrative berdrs 1 samtalen.

Samtidigt kan den eventuella avsaknaden av negativa beskrivningar forklaras av att eleverna
mdjligen tillhor kategorin hogpresterande elever och i kraft av detta ser ett tydligt mal med
teknikanvandningen, ett mal som de ocksé upplever att de narmar sig genom just Socrative. Det
bor emellertid papekas att jag upplevde samtalen som préglade av uppriktighet. Kanske 4r det sa
att Socrative, sdsom verktyget anvéants i denna fallstudie, faktiskt har ett set av positiva
egenskaper som Overskuggar verktygets eventuellt negativa sidor? Kanske &r det ocksa sa att
jag, 1 min roll som forskare med min eventuella brist pa erfarenhet som intervjuare, omedvetet
har bidragit till att samtalen 1 hogre grad fokuserat positiva aspekter av Socrative. En sddan
omedveten styrning av samtalen tycks dock inte bekriftas av transkriptionerna vari de inspelade
intervjuerna har atergetts i sin helhet.

Ovanstdende visar att viss forsiktighet &r att anbefalla ldsaren i motet med det empiriska
materialet sdsom det presenteras i det foregdende kapitlet. Elevernas skilda bakgrunder och
erfarenheter kan pa olika sétt ha paverkat resultatet. Det forefaller rimligt att i slutindan anta att
det till viss del 4r en kombination av ovanstdende faktorer som samverkar i det empiriska
materialet, men 1 vilken grad varje enskild faktor spelar in dr svart att sdga. Att exempelvis
hévda att den mellanménskliga nivan inte paverkar samtalen dver huvud taget riskerar att leda
till en naivitet varigenom undersokningsresultaten forvrings och inte ses 1 sitt fulla
sammanhang. Saledes &r viss reservation onskvérd i beaktandet av undersdkningsresultaten.

6.2. Resultatdiskussion

Resultatdiskussionen &dr uppdelad i fyra delar. Forst diskuteras 1:1-16sningar och miljon i
larosalen nir Socrative anvénds. Dérefter diskuteras hur Socrative kan anvéndas for att
synliggora larande, bade for ldrare och elever. I det tredje avsnittet fokuseras hur Socrative,
utifran problematiserande instruktion med fokus pé kamratexempel, kan frimja deliberativa
samtal. Avslutningsvis diskuteras hur Socrative kan integreras i larares undervisning och vilka
betydelser detta skulle kunna fa pa sikt for skolor i termer av anvéndning av digitala verktyg.

6.2.1. Miljon i ldrosalen och 1:1-16sningar

I undersdkningen framtrdder en bild av att eleverna anvinder tekniken pa ett for situationen
lampligt sitt ndr Socrative anvénds. Dessutom tyder ingenting pa att tekniska problem skulle ha
uppstétt under tiden for fallstudiens genomférande. Den kanske viktigaste slutsatsen som foljer
hiarav &r att giltigheten for Gvriga undersOkningsresultat torde stirkas. Betink exempelvis
huruvida deliberativa samtal hade kunnat utvecklas dver huvud taget om miljon i ldrosalen varit
stokig eller om tekniken inte fungerat pa Onskvért satt; eventuella slutsatser hade riskerat att
vara starkt missvisande eftersom forutsittningarna helt enkelt inte hade varit tillfredsstéllande.
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Socrative har saledes kunnat anvindas pa avsett vis under tillfredsstdllande forhallanden.

Fragan ér om det finns en koppling mellan miljon i lérosalarna och Socratives kvaliteter. Bidrar
Socrative till att elevernas koncentrationsnivaer hdjs, atminstone under den tid d& verktyget
anvénds, vilket i sin tur skulle kunna ha positiva effekter pa miljon i ldrosalarna? Kan det vara
sa att stimningen pa skolan &r sddan att arbetsron i ldrosalarna péverkas positivt? En annan
mojlig forklaring &r att undervisande ldrare formér skapa fOrutsdttningar for arbetsro i
larosalarna. Att den till synes goda arbetsron skulle vara kopplat till klassen i sig, det vill sdga
den klass som eleverna i undersokningen tillhor, 4r ddremot uteslutet, eftersom de elever som
har mott Socrative i ett humanistiskt &mne tillhor en blandad undervisningsgrupp bestdende av
elever fran olika klasser.

En rimlig forklaring torde vara att ovanstdende faktorer samverkar i skapandet av den goda
miljon i larosalen. Att Socrative ddremot har vissa kvaliteter som bidrar till att stirka elevers
koncentrationsformaga tycks inte vara osannolikt. Flera av eleverna upplever trots allt att
Socrative kan upplevas som ett prov vilket skulle kunna innebéra att eleverna upptriader pé ett
sdrskilt sdtt 1 undervisningssituationen. Samtidigt kan Socrative ocksa upplevas som nagot som
inte riktigt &r “skolarbete”; det &r nagot lustfyllt men som 4dndé kopplat till undervisning och
larande. Arbetsmiljon tycks &ndd vara god oavsett hur eleven upplever Socrative. Skulle
forklaringen mojligtvis kunna vara elevers teknokulturella kapital?

Kanske kan arbetsmiljon forklaras av att skolor med en 1:1-16sning pa sitt och vis moter
eleverna i ett tekniskt sammanhang déir eleverna sjilva befinner sig, priglat av tillgang till och
anviandning av teknik. Bor inte en Socrativeintegrerad undervisningsmodell rimligen illustrera
en typ av teknikintegrerad kontext som inbjuder eleverna att anvénda sitt teknokulturella kapital
enligt Krumsviks (2006) synsétt? Om eleverna darvidlag upplever stérre matt av positiva
associationer, borde da inte detta f& positiv betydelse for elevernas koncentrationsforméga?

Betriaffande elevers koncentration kan en Socrativeintegrerad undervisningsmodell jimforas
med Lei och Zhaos (2008) studie vari det framkom att 1:1-18sningar riskerar att paverka elevers
disciplin negativt, i synnerhet i termer av distraktion, nidgot som &ven uppmirksammats av
andra forskare (Dunleavy et al., 2007). Tidigare studier star i kontrast till foreliggande
undersdkning vari elevernas utsagor vittnar om en larosal praglad av arbetsro och koncentration,
vilket dven tycks gilla de kamrater som enligt eleverna eventuellt inte har forstitt syftet med
teknikanvandningen till fullo. Samtidigt ar ett visst matt av forsiktighet att anbefalla pa denna
punkt eftersom de studier som jag tagit del av fokuserar andra kontexter &n den svenska.

En Socrativeintegrerad undervisningsmodell skulle d&ven kunna jimforas med Pedersens (2004)
studie om utsuddade grinser mellan arbete och fritid. Pedersen visar i sin observationsstudie att
gransdragningen mellan arbete och fritid riskerar att bli oklar for elevernas del. Datorn anvinds
i skolan for fritidsaktiviteter samtidigt som kunskap relevant for utbildningen forvérvas pa
fritiden genom datoranvindning. Sannolikt riskerar denna suddiga grinsdragning att forbli
suddig savida inte tydliga riktlinjer finns for vad datorn skall anvéndas till. Dessutom skulle
gransdragningen troligtvis kunna bli dn skarpare om lérare gav eleverna strategier for hur datorn
kan anvidndas. Genom att lararen later eleverna anvinda Socrative far eleverna sjdlva uppleva
vad datorn som verktyg kan gora for deras ldrande. Tekniken far darmed ett tydligt syfte;
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eleverna lamnas inte ensamma att pa egen hand upptiacka hur datorn kan anvéndas for att starka
dem i deras larande.!?

Med andra ord, resultatet i foreliggande studie bor inte tolkas som att likhetstecken sétts mellan
Socrative och elevers goda koncentrationsforméga. Déaremot finns indikationer som visar att
Socrative tycks ha positiva effekter pa elevernas koncentrationsférmaga.

Miljon i larosalen skulle &ven kunna forklaras av att Socrative upplevs som négot lustfyllt med
en tydlig koppling till elevernas motivation att vilja utvecklas. Tévlingsmomentet tycks har
spela en stor roll ndr Socratives fragesportsliknande funktioner anvénds. Att f& syn pa sin
kunskapsniva blir harigenom négot lustfyllt och upplevs som positivt av alla, vilket tycks ha en
positiv paverkan pa elevernas studiemotivation. Under hur lang tidsrymd elevernas motivation
paverkas dr diremot oklart. Torde inte momentets lustfyllda egenskaper och stirkt
studiemotivation kunna bidra till att skapa ett lugn 1 ldrosalen?

Betrdffande miljon i ldrosalen &r det vért att erinra om att eleverna eventuellt rdknas som
hogpresterande, varfor det skulle vara intressant att intervjua elever som upplever svarigheter i
de kurser dér Socrative anvénts. Samtidigt verkar det vara ett lugn i hela larosalen: inga elever
vittnar om exempelvis olamplig anvéndning av Socrative, varfor det trots allt finns anledning att
tro att Socrative upplevs som ett positivt inslag av majoriteten av eleverna i larosalen.

Vidare lyfter eleverna fram anonymiteten i positiva termer, vilket skulle kunna kopplas till
miljon 1 ldarosalen. Néar deltagarnas identiteter 4r okdnda forefaller den upplevda
prestationsangesten reduceras hos eleverna. Genom att momentet blir mer prestigeldst kan envar
gora sitt yttersta utan rddsla for konsekvenser, exempelvis forklenande kommentarer. Séledes
kan elevens kunskapsnivaer synliggoras med skérpa, eftersom bilden annars riskerar att bli
suddig till f6ljd av att eleven inte tors gora sitt yttersta, till exempel genom att mata in mindre
seridsa svar.

Samtidigt bor det papekas att eleverna dven betonar kdnda deltagaridentiteter som nagot
positivt, vilket skulle kunna forklara den goda miljon i ldrosalen. Vederborande sporras till att
gor sitt yttersta, for sig sjalv, for att visa lararen sina kunskaper, for att tdvla mot kamraterna. Pa
liknande sédtt som beskrivits ovan vore det hérvidlag intressant att undersoka upplevelser av
Socrative hos deltagare som kénner att de har svarigheter att bemaéstra kursinnehallet for att fa
en mer nyanserad bild av elevernas upplevelser. Det torde emellertid vara sannolikt att om
arbetsmomentet upplevs som lustfyllt och motiverande skulle detta i sin tur kunna péaverka
miljon i ldrosalen positivt, exempelvis i form av béttre koncentration bland eleverna.

Ovanstdende visar att Socrative har kunnat anvindas pa avsett sitt inom ramen for foreliggande
fallstudie. Verktyget upplevs som lustfyllt och paverkar elevernas motivation positivt, vilket kan
forklara varfor miljon i ldrosalen i denna fallstudie sdrskiljer sig fran tidigare studier av 1:1-
16sningar dér distraktion och disciplinproblem observerats.

10 Att visa eleverna hur digitala verktyg kan anvindas for att stirka dem i deras lirande skulle kunna liknas
vid Lev Vygotskijs tankar om stddstrukturer, sa kallat scaffolding. Lararen konstruerar ett slags struktur for
eleven varmed denne far syn pa malet for aktiviteten (den forméaga som skall utvecklas) och ges tillgang till
de verktyg som krivs for att na dit (stodstrukturen mdjliggor for eleven att utveckla aktuell forméga). Detta,
ett intressant forskningsomrade i sig, diskuteras emellertid inte ndrmare hir eftersom det i huvudsak &r
Socrative med ett deliberativt perspektiv som star i fokus. Fér mer ldsning rekommenderas Lindqvist,
Gunnela. (Red.) (1999). Wgotskij och skolan. Lund: Studentlitteratur, alternativt Erling, Lars D., @zerk,
Kamil Z., Thurmann-Moe, Anne C. & Kopp, Kirsten. (1998). Wgotskij och pedagogiken. Lund:
Studentlitteratur.
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6.2.2. Att synliggora liirande genom Socrative

I detta avsnitt diskuteras hur Socrative kan synliggora ldrande. Det grundldggande motivet for
anviandning av Socrative torde rimligtvis vara en tro pa att verktyget har sirskilda egenskaper
som kan frémja elevernas larande. Hirvid tycks forméagan hos Socrative att synliggora lérande
vara sérskilt lovande; hiarigenom forefaller ndmligen kunna Socrative stodja eleverna i deras
larande. Vad ér det da i elevernas beskrivningar som ger stod for pastaendet att Socrative stodjer
dem i deras ldrande?

Elevernas upplevelser av Socrative ér overlag positiv och flera skél lyfts fram. Nagot som alla
elever aterkommer till & mojligheten att synliggéra sin egen kunskapsniva och eventuella
kunskapsomraden som vederbdrande behdver dgna mer tid &t. Framst tycks detta kopplas till
Socratives funktion for aterkoppling. Varfor?

Aterkopplingen ir i ménga fall dgonblicklig sitillvida att den #r tillginglig direkt efter att
eleven har matat in sitt svar, vilket eleverna lyfter fram som nagot positivt. Harvidlag ar det vért
att uppmérksamma Socratives utformning, i synnerhet frageformatet, som generellt innebér att
fragorna dr korta. Frageformatet ger lararen majlighet, om sa ar 6nskvért, att programmera in ett
facit varemot elevernas svar automatiskt kan réttas. Att fa dgonblicklig &terkoppling pé detta
sitt tycks upplevas som ett stdd i den process varigenom eleven forvdrvar ny kunskap;
aterkopplingsfunktionen blir ett slags verktyg for eleven att kontrollera i vilken grad
vederborande har forstatt kursinnehallet.

En Socrativeintegrerad undervisningsmodell som utnyttjar funktioner for automatisk réttning
skulle kunna avlasta ldraren i termer av rittningsborda och dven stirka mdjligheterna att
tillimpa formativ bedomning i praktiken. Lararen kan disponera sin tid pa andra sitt i stéllet for
att dgna timmar at rattning av mindre uppgifter. Saledes verkar bade elever och ldrare hamna i
en gynnsam situation: eleverna far snabbt aterkoppling medan léraren kan dgna mer tid at att
dels planera och folja upp sin undervisning, dels finnas tillgénglig for eleverna i larosalen nir
behovet av pedagogiskt stod uppstar.

Lat mig ge foljande exempel for att illustrera podngen i foregaende stycke: en elev som studerar
matematik rdknar ett antal tal som vederborande tror sig ha 16st pa tillfredsstillande sétt. Som
ett resultat av detta blir elevens reella kunskapsnivé tydlig forst senare vid ett provtillfélle,
eftersom matematikbocker sdllan samlas in pad gymnasiet. 1 exemplet dr mojligheterna
begransade for elev och ldrare att uppméarksamma eventuella missforstand hos eleven. Darmed
finns en risk att det i forstone dr summativ beddmning som tillimpas, exempelvis avslutande
kapitelprov. Anvindning av Socrative skulle i detta sammanhang kunna stirka l4rarens
mdjlighet att tilldimpa formativ beddmning. Varfor? Eftersom elevernas svar rittas automatiskt
blir eventuella kunskapsluckor tydliga redan i lirosalen varpa ldararen direkt kan handleda
eleven vidare for att sékra dennes kunskapsutveckling.

Ovanstdende visar att ldrare och elevers tid tillsammans skulle kunna anvindas mer effektivt
genom Socrative, vilket har vissa likheter argumenten for det omvénda klassrummet. Bergmann
och Sams (2012) hdvdar att tid frigérs i det omvénda klassrummet sé att lararen effektivt kan
handleda och stotta eleverna. Skillnaden &r att tiden i det omvénda klassrummet frigérs genom
att lektionsinnehall bearbetas utanfor lektionen, medan tid i den Socrativeintegrerade
undervisningsmodellen frigérs genom att réttning sker fortlopande och automatiskt. 1 bada
fallen gynnas lararens mojlighet att handleda eleven vidare redan i larosalen.
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Till skillnad fran det omvédnda klassrummet kan den Socrativeintegrerade undervisnings-
modellen mer effektivt synliggdra eventuella kunskapsluckor. Det kanske starkaste argumentet
for det omvénda klassrummet dr just larares mojlighet att frigora tid fran genomgéngar for att
kunna handleda och stdtta sina elever, men det omvéanda klassrummet bidrar nédvéndigtvis inte
till att uppméarksamma elever och ldrare vad giller eventuella kunskapsluckor. Det skulle
saledes vara intressant att i framtiden undersoka en 1:1-16sning som bygger pa anvindning av
Socrative i kombination med tankegods hdmtat fran det omvanda klassrummet.

I ovanstdende exempel véxer en bild fram av léraren som ostort stottar en elev efter att ha
uppmérksammat en kunskapslucka genom Socrative, medan resten av undervisningsgruppen
fokuserat bearbetar undervisningsinnehéllet. Verkligheten ser ofta annorlunda ut. Betyder det att
Socrative forutsitter ideala forhallanden for att vara anvéndbart?

Socrative kan fungera som ett verktyg for ldraren varmed undervisningsgruppens
kunskapsnivéer kan synliggéras. Darmed informeras ldraren satillvida att denne kan gora en
kvalificerad beddmning av olika didaktiska handlingsalternativ i olika undervisningssituationer.
Genom Socrative blir det snabbt tydligt om exempelvis en stor del av undervisningsgruppen
upplever svarigheter med ett visst moment, vilket bereder lararen mojlighet att kvickt agera pa
lampligt didaktiskt sétt.

Det dr sérskilt intressant att notera hur eleverna sjélva berdttar om ldrarens mdjligheter att
utvirdera och planera sin undervisning utifran Socrative. Har alla i undervisningsgruppen
forstatt? Behover nagot sérskilt kursinnehéll dgnas mer tid? Kanske kan detta bidra till en sorts
ro: eleverna kinner en trygghet tack vare liararens sitt att planera undervisningen upplevs vara i
fas med deras kunskapsutveckling. Kanske kan detta dven bidra till forstaelsen av larosalsmiljon
i den Socrativeintegrerade undervisningsmodellen och varfor denna sirskiljer sig fran miljder
beskrivna i tidigare studier (Dunleavy et al., 2007; Lei & Zhao, 2008; Pedersen, 2004).

Lat mig nu atergd till diskussionen om tiden som forflyter mellan elevprestation och
aterkoppling. Om malet &r att optimera tiden satillvida att elverna snabbt far aterkoppling utan
att detta Okar ldrarens rattningsborda, torde ett rimligt alternativ till Socrative vara
kamratbedomning. Att lata elever bedoma varandras svar kan i sig fylla didaktiska syften,
sdsom att fa syn pa alternativa sitt att 16sa en uppgift, en funktion som implicit ingér i den
Socrativeintegrerade undervisningsmodellen. Om aterkoppling sker via Socrative i stillet for
kamratbedomning kan dock mer tid frigoras for andra aktiviteter, exempelvis fardighetstraning i
form av att fler frigor kan avhandlas genom Socrative.

Diskussionen i detta avsnitt har hittills fokuserat Socrative som ett sétt att synliggora elevernas
kunskaper i forstone for lararen, men det bor dven belysas hur denna mdjlighet dven finns for
eleverna. Alla elever i undersékningen beskriver, som visats ovan, hur de pa olika sitt
uppskattar den korta responstiden mellan inmatat svar och aterkoppling, men ocksé hur
aterkopplingen genom Socrative ger eleverna idéer om hur de kan arbeta vidare med
kursinnehallet. I undersdkningen framkommer némligen att flertalet elever anvinder sig av
strategier fOr att bearbeta aterkopplingen fran Socrative. Pa olika sitt dokumenterar eleverna sin
kunskapsutveckling, framfor allt eventuella kunskapsluckor. Dérefter soker eleverna fylla
kunskapsluckorna, vilket kan ske direkt vid lektionstillfdllet, alternativt efter lektionen eller, i
vissa fall, senare samma vecka. Mojligheten att synliggéra kunskapsnivéer haller eleven
informerad om huruvida vederbérande &r i fas med kursinnehallet och om négot arbetsmoment
behover dgnas mer tid.
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I detta sammanhang kan det vara intressant att fundera Over huruvida synliggérande av
kunskapsutveckling genom Socrative dven kan paverka elevens upplevelser av kontroll dver sitt
eget larande. Om Socrative pa ett snabbt och enkelt sdtt kan synliggora aktuella kunskapsnivéer
kanske det ligger ndrmare till hands for eleven att strategiskt bearbeta &terkopplingen frén
Socrative och ldrarens framatsyftande kommentarer for att sikra sin kunskapsutveckling. Med
andra ord, Socrative skulle kunna stérka tillimpningen av formativ beddmning, varfor Socrative
i slutdndan blir ett kraftfullt redskap for savél ldrare som elever.

Dessa slutsatser bor dock ses mot bakgrund av att intervjupersonerna i undersdkningen
eventuellt tillhér kategorin hogpresterande elever. Att anvénda strategier for att utvecklas
kanske hor till dessa elevers vardag. Darfor gér det inte att dra ndgra slutsatser om huruvida
Socrative har egenskaper som framkallar anvandning av strategier hos elever dér ingen tidigare
fanns. Vad som didremot forefaller vara tydligt dr hur elevernas strategianvindning kan stddjas,
rentav uppmuntras, genom Socratives aterkoppling. Pa denna punkt skulle det i framtiden vara
intressant att undersdka hur Socrative eventuellt kan frémja elevers utveckling av
larandestrategier.

Det finns vidare en risk for felaktiga slutsatser om elevernas strategianvéndning enbart forklaras
i termer av elevkategorier. Kan elevernas dokumentation av egen kunskapsutveckling forklaras
pa annat sitt &n att de skulle vara hogpresterande? Diskussionen ovan visar trots allt att eleverna
av olika anledningar uppskattar Socrative. Kan det vara sd att elevernas anvdndning av
strategier snarare tyder pé ett fordjupat engagemang hos eleverna?

Walters (2012) har visat hur 1:1-16sningar med mobila enheter kan paverka elevers engagemang
positivt och bidra till att eleverna upplever studierna som mer individanpassade. Eleverna i
Walters undersékning studerade engelska som ett frimmande sprak i USA och huruvida de kan
riknas som hogpresterande later jag vara osagt; viktigare &r att studien fastslér att en lyckad 1:1-
16sning kan resultera i ett fordjupat engagemang hos eleverna. Kanske dr fallet detsamma i
foreliggande undersokning? Eleverna beskriver trots allt hur deras motivation okar, vilket torde
kunna tolkas som ett fordjupat engagemang for studierna. Att synliggoéra kunskapsluckor skulle
kunna ses som ett uttryck for individanpassad undervisning; hérigenom kan ldraren ge vil
anpassad aterkoppling for att hjdlpa eleven framat, precis dir eleven befinner sig i sin
kunskapsutveckling. Med andra ord, elevernas anvéndning av strategier i denna Socrative-
integrerade undervisningsmodell skulle kunna forklaras av att 1:1-16sningen varit lyckad, vilket
resulterat i ett fordjupat engagemang hos eleverna i likhet med de observationer Walters (2012)
gjort.

Jag Onskar avslutningsvis papeka att Socratives formativa egenskaper tillhdr de mer
overraskande upptiackter som jag anser mig ha funnit i min undersékning, varfor perspektiv pa
formativ beddmning i relation till Socrative skulle utgora ett synnerligen intressant omrade for
framtida studier. Vidare visar ovanstdende att Socrative kan bidra till att synliggdra elevers
larande, bade for ldrare och elever, och dartill paverka elevers studiemotivation positivt.
Dessutom forefaller Socrative ha egenskaper som gor det ett lampligt digitalt verktyg i en
undervisning vari formativ beddmning tillimpas. S& hur méjliggors olika typer av samtal i en
Socrativeintegrerad undervisningsmodell? Vilka betydelser kan dessa samtal fa for elevernas
larande?

53



6.2.3. Socrative och deliberativa samtal for lirande

Léararna i undersokningen instruerades att utifran elevernas egna exempel, presenterade genom
Socrative, sdka initiera problematiserande samtal med forhoppningar om att dessa samtal skulle
utvecklas och fa deliberativa kvaliteter. Lérarna intog en mindre aktiv roll och uppmuntrade
eleverna att samtala genom Oppna och #kta fragor. Vilka slutsatser gér da att dra om det
empiriska materialet?

Forst och framst ar det intressant att notera de indikationer som pekar pa att Socrative framjar
elevernas vilja att samarbeta. Eleverna ger explicit uttryck for att de samtalar och hjdlper
varandra ndr Socrative anviands, 1 vissa fall mer dn vanligtvis. Saledes utgér denna studie en
kontrast till Pedersens (2004) slutsatser géllande hur 1:1-10sningar riskerar att leda till
individcentrerat elevarbete dven vid de tillfdllen da syftet med arbetsuppgiften ar att framja
elevsamarbete. Fragan &r i vilken utstrackning Pedersens resultat gar att generalisera till att gélla
dven for andra kontexter. Dessutom bygger Pedersens studie framfor allt pa observationer, dven
om nagra elever har intervjuats, och elevernas egna upplevelser behdver nddvéndigtvis inte
overensstimma med Pedersens bild av verkligheten. Med andra ord, for att fi en fordjupad
forstaelse av elevsamarbete i en Socrativeintegrerad undervisningsmodell skulle det i framtiden
vara Onskvért att observationer i ldrosalen kompletterade elevernas beskrivna upplevelser.

Vidare var ett av undersokningens grundliggande mal att fora problematiserande samtal utifrén
elevexempel. Varfér? Mullers (2008) forskning visar ndmligen att instruktion i
fysikundervisningen som enbart fokuserar korrekta 10sningar tenderar att ingjuta i eleverna en
felaktig bild av deras kunskaper satillvida att de reella kunskapsnivaerna ofta dr lagre, vilket
bekriftas av for- och eftertester. Nér instruktionen dédremot problematiserar l0sningar, i
synnerhet i form av inkorrekta 16sningar hamtade fran elevexempel, upplever eleverna en viss
forvirring men visar béttre resultat pa eftertesterna. Foreliggande undersdkning bygger pa
antagandet att Mullers forskning om fysikundervisningen &r generaliserbar till att gélla f6r andra
naturvetenskapliga &mnen och dértill humanistiska &mnen. Undersokningens huvudsakliga syfte
var dock inte att prova denna tes, vilket torde kriavt for- och eftertester och ddrmed tagit mer tid
i ansprdk dn vad som varit tillgédnglig. Det huvudsakliga maélet var dédremot att skapa en
plattform f6r deliberativa samtal, en plattform som hér bestod av problematiserande instruktion
i form av elevexempel. S& hur har di eleverna upplevt denna typ av problematiserande
instruktion? Vilka samtal har mojliggjorts?

I undersdkningen séger sig tre elever ha upplevt samtal utifrdn kamratexempel varav alla tycks
ha noterat lararnas anstrangningar att ge dialogen en problematiserad framtoning. I ett av fallen
tycks samtalet ha uppehallit sig vid att vara problematiserande men inte fatt deliberativa
kvaliteter. Detta skulle kunna bero pé att de minnen som eleven étervénder till dr kopplade till
tidiga moéten med Socrative dd denna undervisningsmodell fortfarande var relativt ny for
lararen. En annan mojlig forklaring &dr att ldraren generellt har fa erfarenheter av arbete med
deliberativa samtal.

Mer intressant dr emellertid fallstudiens tva exempel pa samtal som i olika grad utvecklat
deliberativa kvaliteter, framfor allt mellan elever som sitter nidra varandra i ldarosalen. Eleverna
diskuterar varandras svar, jamfor och relaterar till kamraternas svar sisom dessa presenteras pa
Socrative, ndgot som eleverna uppger att de uppskattar. Genom att diskutera olika sitt att 16sa
uppgifter far eleverna syn pa olika kunskapskvaliteter samtidigt som eleverna hidvdar att de
samarbetar i hogre grad; en elev ndmner explicit att ldrarna verkar ovilliga att ge ett enkelt svar
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pa fragorna, att lararens dnskan ar att eleverna sjdlva skall komma 6verens om en 16sning.

Ovanstéende stycke skulle kunna tolkas som ett exempel som motbevisar delar av den kritik
som riktats mot deliberativa samtal. En del av kritiken bygger ndmligen pa antagandet att larares
demokratiuppdrag fér for stort utrymme i arbetsbeskrivningen pa bekostnad av kunskaps-
uppdraget. I foreliggande studie betonar eleverna emellertid kédnslor av att ha férvérvat djupare
kunskaper och beskriver en kollektiv insats: de kommer 6verens om en 16sning. Hér forefaller
larares kunskaps- och demokratiuppdrag smdilta samman utan att nidgon del av uppdraget
nddvindigtvis far en mer framskjuten roll. Studien tycks dérfor ge stod at forskare som tidigare
bemott den hér kritiken mot deliberativa samtal (Englund (2007; Parker, 2006).

Dock saknas vetenskapligt underlag for att kommentera huruvida eleverna verkligen har
utvecklat djupare kunskaper. I Mullers (2008) studie om fysikundervisningen genomfordes
kunskapsmitningar i form av for- och eftertester. Diskussionen kan hérvidlag sigas tangera
Englunds (2006) betoning av svarigheten att mita kunskap som forvirvas i sociala praktiker. Ar
det mojligt att médta i vilken grad Socrative bidrar till elevernas reella kunskapsutveckling?
Vilka for- och eftertester kan mita kunskap som utvecklats genom samtal utifran Socrative,
exempelvis forstéelse for litteraturvetenskapliga tekniker sdsom nyanser av ironi i text? Om ja,
hur kan dessa resultat tillskrivas just Socrative? Kunskapsmitningar av denna typ é&r
problematiska och diskussionen om testkulturer och deliberativa samtal fortjdnar mer utrymme
dn vad som har dr mojligt. Det bor dnda péapekas att foreliggande studie inte kan kartldgga med
sikerhet elevernas reella kunskapsutveckling med koppling till Socrative.

Déaremot tycks Socrative frimja elevsamarbete niar kamratexempel studeras, varfor det dnda
vore rimligt att anta att eleverna hédrigenom kan utveckla sévil demokratiska kompetenser som
sina kunskaper. Eleverna beskriver hur de far ta stéllning till sina egna och kamraternas
inmatade svar, prova och omformulera sina idéer, vilket kan ses som ett uttryck for att Socrative
har potential att fungera som en katalysator for deliberativa samtal. Eleverna gor en gemensam
upptécktsresa dér olika kunskapskvaliteter granskas och beskriver hur de, genom kollektiv
viljebildning, kommer 6verens om olika 16sningar pa problem kopplade till kursinnehallet.

Kanske kan deliberativa samtal i det hdr fallet kopplas till elevernas utsagor om okad
motivation? Motivationen tycks Oka pa olika sétt ndr Socrative anvénds, framfor allt i samband
med tidvlingsmomentet som kan uppsté. Skulle hdjda motivationsnivaer dven kunna forklaras av
att samtalet som fors ar dkta? Tidigare forskning har beskrivit hur samtalet kan bli meningsfullt
for eleverna i kraft av dess dkthet. Kan dérfor detta vara en rimlig forklaring? Diskussionen om
det dkta samtalet tangerar emellertid diskussionen om kunskapsmétningar, eftersom positiva
effekter hérvid riskerar att utebli om samtalets kunskapsutvecklande potential bryts ner for att
goras mitbar (Englund, 2006; Parker, 2006; Gerrevall, 2003).

Ovanstéende diskussion visar att en Socrativeintegrerad undervisningsmodell kan fungera som
en katalysator for deliberativa samtal. Genom att tillsammans utforska olika problemstéllningar
utifran elevinmatade svar pa Socrative kan elever utveckla ny kunskap och demokratiska
kompetenser. Dértill visar diskussionen hur en Socrativeintegrerad undervisningsmodell kan
framja deliberativa samtal pé ett sddant sétt att mycket av den kritik som tidigare riktats mot
deliberativa samtal i det hér fallet gar att avfirda. Vidare sérskiljer sig denna fallstudie frén
tidigare 1:1-studier satillvida att Socrative tycks frdmja elevernas samarbetsvilja. Vilka
betydelser skulle dd en Socrativeintegrerad undervisningsmodell kunna fa for ldrares
forhallande till digitala verktyg?
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6.2.4. Larares och beslutsfattares syn pa digitala verktyg — losningen?

Flera forskare har undersokt vad som paverkar lérares anvéndning av digitala verktyg och hur
beslutsfattare pa policyniva tenderar att se pa IKT i undervisningssammanhang utifran
organisationsrelaterade behov. Bilden vixer fram av en skola som till synes &r priaglad av
svarigheter nir det géiller att fa alla inblandade aktérer att dra 4t samma hall. Hur skulle en
Socrativeintegrerad undervisningsmodell kunna avhjdlpa denna situation? Kan Socrative
mojligtvis vara en IKT-16sning som enar alla aktorer?

Med Player-Koros (2012) forskning om lérares intresse och tro pa IKT som framjande kraft i
atanke, skulle Socrative mdjligtvis kunna stimulera fler ldrare att anvénda digitala verktyg i sin
undervisning. Player-Koros slutsatser pekar ndmligen pa att ldrares utbildning i IKT inte
korrelerar med den faktiska anvindningen av digitala verktyg i undervisningen. Det som frimst
styr i vilken grad lérare anvinder digitala verktyg dr den specifika tron pa verktygens potential
att frimja elevernas ldrande. Om Socrative upplevs som anvandarvinligt, ndgot som eleverna
och ldrarna i foreliggande studie vittnar om, och om Socrative kan integreras i varierande grad
utifran varje larares preferenser, torde detta pa sikt kunna stimulera fler larare att vaga utforska
hur Socrative kan integreras i deras undervisning. Darigenom skulle fler ldrare kunna uppticka
digitala verktygs potential i undervisningssammanhang. Elevernas egna utsagor tycks trots allt
signalera att Socrative verkligen &r ett stod for dem i deras lérande, vilket torde motivera
verksamma inom skolan att faktiskt anvdnda digitala verktyg i sin undervisning, atminstone av
denna typ.

Vid sidan av stimulerad tro péa pa digitala verktygs potential, likt beskrivet i foregdende stycke,
finns det fler skél att tro pa Socratives potential att fa lérare att anvénda digitala verktyg i hogre
grad. Krumsvik (2006) har observerat hur lagt teknokulturellt kapital kan ha en hdmmande
effekt p& anvéandningen av digitala verktyg. Lérare som har 14gt teknokulturellt kapital tenderar
namligen att anvinda digitala verktyg i ldgre grad eftersom de inte upplever sig ha tillriackliga
kunskaper om tekniken ifradga, exempelvis datorkunskaper. Samtidigt hévdar Player-Koro
(2012) att utbildning i IKT, vilket skulle 6ka ldrarens tekniska kunskaper, inte paverkar i vilken
utstrickning ldrare anvinder digitala verktyg i sin undervisning. Med Player-Koros och
Krumsviks forskningsbidrag i atanke, torde ett rimligt antagande vara att kurser i IKT inte
nddvindigtvis resulterar i en fortrogenhet som fér lararen att 6verkomma den himmande effekt
ett 1agt teknokulturellt kapital kan medfora. Att anvdnda Socrative fordrar ddremot inga
betydande tekniska kunskaper; genom att navigera pa en hemsida initierar ldraren aktiviteter for
eleverna. Saledes kan dven ldrare med lagt teknokulturellt kapital stimuleras att anvinda ett
digitalt verktyg sdsom Socrative. Dessutom bidrar inte Socrative till att skillnader synliggors
mellan ldrare och elever i termer av teknokulturellt kapital, vilket skulle kunna upplevas som
vilkommet av de ldrare som &nnu inte kénner sig fortrogna med digitala verktyg i
undervisningen.

Om Socrative skulle kunna uppmuntra lérare att dverge en undervisningsmodell som bér lite
pragel av teknikintegration och i hogre grad anvénda digitala verktyg, vad kan da tinkas gélla
for de ldrare som redan ar intresserade av digitala verktyg? Liksom Player-Koro (2012) har
Hansson (2013) belyst IKT-intresserade ldrares anvandning av digitala verktyg i undervisnings-
sammanhang. Hanssons slutsats &r att [IKT-intresserade larare utvecklar sin undervisning med
elevers behov for 6gonen. Foljaktligen torde ett rimligt antagande om Socrative vara: om lédrare
med fi erfarenheter och liten tro pé digitala verktygs potential kan Overtalas att utvdrdera
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Socrative, bor da inte ldrare som redan har en tro pa digitala verktygs potential kunna vinnas for
samma sak? Det forefaller sdledes sannolikt att 1drare, oavsett om vederborande redan har en tro
pd IKT i undervisningssammanhang, kan Overtalas att utvdrdera en Socrativeintegrerad
undervisningsmodell. Vilka implikationer skulle detta d& kunna f& for anvéndning av digitala
verktyg lokalt pa den enskilda skolan, alternativt i ett storre lokalt skolomrade?

Fragan é&r om Socrative skulle kunna vara ett verktyg som bidrar till att lérare och beslutsfattare
pa policynivé far fler gemensamma motiv i synen pd IKT-anvindning? IKT-anvéndning pa
policynivéd styrs frimst av organisationsrelaterade behov, vilket sérskiljer sig fran ldrares
elevinriktade motiv. Hirav foljer resultatet att ldrares och organisationens motiv for IKT-
anvidndning &r disparata (Hansson, 2013). Om Socrative ar gratis!! och upplevs som
anvandarvanligt, om det vederhdftigt fastslas att verktyget ar didaktiskt kraftfullt och mojligt att
anpassa till varje larares undervisning, forefaller dé inte chanserna vara tdmligen goda att
integrera Socrative som en del av skolans arbete med IKT-verktyg med forankring savél hos
larare som beslutsfattare? Mot bakgrund av detta torde en Socrativeintegrerad undervisnings-
modell utgora ett forslag pa hur skolans strukturer lampligen kan anpassas #i// tekniken 1 stillet
for tvirtom, ndgot som tidigare har efterfragats (Weston & Bain, 2010).

Vissa forskare menar emellertid att 1:1-16sningar, tidsenliga som de kan framsté i dag, kommer
att vidareutvecklas och senare ta formen av sé kallade 1:flera-10sningar. I 1:flera-l6sningar har
varje elev mojlighet att utifran en rad tekniska enheter vilja den enhet som eleven finner
lampligast givet syftet med anvédndningen (Chen et al., 2011). Vilka betydelser kan detta fa for
skolor som viljer Socrativeintegrerade undervisningsmodeller? Eftersom Socrative dven har en
plattform som é&r anpassad for mobila enheter, sdsom lédsplattor och mobiltelefoner, finns
mojligheten att i framtiden utveckla 1:1-16sningen till en 1:flera-16sning av de snitt som Chen et
al. (2011) beskriver. Med andra ord, beslutsfattare pa policyniva och ldrare riskerar inte att
hamna i ett slags teknologisk atervandsgriand déar Socrativemodellen maste 6verges till fordel for
nya digitala verktyg, atminstone inte inom den nérmaste framtiden.

Sa skulle Socrative kunna vara en IKT-16sning som enar alla aktoérer? Kan Socrative fa larare
och beslutsfattare att enas om en teknikintegrerad 1:1-10sning som moter elever med ett
betydande teknokulturellt kapital? Kan detta ske utan risk att den Socrativeintegrerade
undervisningsmodellen blir &nnu ett exempel pé icke infriade forvéntningar sdsom beskrivits
tidigare av till exempel Cuban (2003), Krumsvik (2006), Weston och Bain (2010)? P4 denna
punkt torde ett nyktert synsétt vara att anbefalla. Socrative dr sannolikt inte en universalldsning.
Déaremot skulle Socrative kunna utgéra en del av 16sningen, ett steg pa vigen mot forbattrad
teknikintegration, ett reellt didaktiskt verktyg for skolledare och, i utgangsléget, alla lérare,
teknikintresserade som inte.

1 Det bor klargoras att det i dagsldget tycks finnas planer pa en betaltjénst i framtiden; informationen harom
dr emellertid begriansad. Om inofficiella kéllor halls for att vara sanna, skall Socratives nuvarande funktioner
utgora en del av ett gratis baspaket i framtiden. Darfor diskuteras inte detta ndrmare i huvudtexten, vilket
annars hade varit aktuellt eftersom kop av betaltjanster skulle kunna ha implikationer for hur beslutsfattare pa
policyniva ser pa Socrativeintegrerade undervisningsmodeller.
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6.3. Avslutande reflexioner

I detta avsnitt diskuteras forst forskning om IKT och teknik i undervisning pé ett allmént plan.
Darefter diskuteras denna studie ndrmare och vilka betydelser resultaten hérav skulle kunna fa
for larares framtida praktik i 1:1-18sningar.

Forst och framst onskar jag erinra om det faktum att flera forskare har pétalat den avsaknad av
forskning som vederhéftigt fastslar IKT-verktygs potential att frimja elevers larande (Cuban,
2003; Player-Koro, 2012). Det forefaller som om forskningen inte &r helt ense om varfor
tekniken inte har revolutionerat skola och utbildning. Sérskilt Cuban (2003) tycks ha liten tilltro
till digitala verktyg i allménhet; teknikanhéngare med skilda motiv tycks béra skulden for att
forvantningarna pa tekniken inte har infriats. Har Cuban ratt?

I den senare forskning som jag tagit del av uttrycks, i motsats till Cubans pastaenden, ofta en
optimism vad géller teknik i undervisning. Vissa forskare &r positiva men papekar att mer
forskning krévs med fokus pa lérares praktik och IKT-verktyg (Dunleavy et al., 2007). Andra
forskare dr positiva men faster emfas vid bristen pa onskvérd korrelation mellan forskning,
teknikutveckling och lérares praktik. Dessutom har ldrarna hittills inte inkluderats i
utvecklingsarbetet nir det géller teknik i undervisning (Weston & Bain, 2010). Hérav torde en
problematik folja dér dnskan & ena sidan é&r att ldrare att ta del av den senaste forskningen och
fordndra sin praktik, & andra sidan far deras roster dnda inte far utrymme i diskussionen om
teknikens plats i skolan. Det tycks dérfor finnas strukturella problem som pé olika sétt bidrar till
att tekniken dnnu inte har revolutionerat skola och utbildning. Att det finns strukturella problem
som behover 16sas betrdffande IK T-anvindning i skola bekréftas av Hanssons (2013) forskning.

Sa vad &r da resultatet av denna komplexa sammansittning av intressen och synsétt? Player-
Koro (2012) har kanske lyckats belysa resultatet av ovanstdende faktorer. Hon visar ndmligen
att de larare som verkligen anvénder digitala verktyg i undervisningen &r lirare som har en
sdrskild tro pa dessa verktygs potential att frimja elevers ldrande. Kan det dérfor vara sé att det
ar eldsjdlar som har ldmnats att utveckla teknik i undervisningssammanhang? Skulle detta
kunna vara ett resultat av en avsaknad av vigledande riktlinjer och strategier for IKT-
anvindning som dr forankrad hos alla, lirare sdvdl som beslutsfattare? Det tycks ndmligen
finnas fa konkreta och beprovade strategier for hur IKT bor integreras i undervisningen. Kanske
ar det just saddana strategier som behovs for att verkligen bana végen for digitala verktyg och
revolutionera undervisningen?

Vidare onskar jag atervinda till Krumsviks (2006) papekande om hur dagens elever har ett
teknokulturellt kapital som inte tidigare skadats, samtidigt som tekniken breder ut sig i bade
skola och sambhdlle i takt med att priserna pé teknik sjunker (Chen et al., 2011). Skolan torde
hérvid ha en skyldighet att mota dessa elever pa bésta sétt for att frimja deras larande. Darfor
kravs det rimligen en stark koppling mellan forskning och ldrares praktik, en enighet mellan
larare och beslutsfattare géllande hur teknik skall integreras och beprovade strategier for detta.
Denna enighet maste bygga pé att lirarna ar delaktiga i det utvecklingsarbete som berdr deras
egen praktik for att pd sa vis kunna besvara den Overgripande frigestillning som tycks
genomsyra dagens forskning: Hur kan digitala verktyg utvecklas med potential att frimja
elevers ldrande och hur bor dessa verktyg anvéndas av larare for mest onskvért resultat?

En forsiktig forhoppning pa denna punkt &r att denna fenomenologiskt inspirerade fallstudie
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skall kunna utgora ett bidrag i det vetenskapliga samtalet om digitala verktyg och 1:1-16sningar.
Elevernas upplevelser av Socrative sedda genom forskarens lins blir hér ett slags forslag p& hur
IKT-verktyg skulle kunna anvindas for att framja elevers ldrande. Vad &r resultatet hiarav?

Fallstudien har visat att det finns goda skal att anta att Socrative i 1:1-16sningar paverkar elevers
larande positivt. Studiemiljon 1 l4rosalarna forefaller vara god ndr Socrative anvdnds samtidigt
som lérandet tycks bli mer lustfyllt, vilket verkar paverka elevernas studiemotivation positivt.
Vidare har det blivit tydligt hur Socrative pa olika sétt kan synliggora ldrande, bade for elever
och ldrare, och ddrigenom stimulera formativa processer i undervisningen. Kanske kan detta
forslag darfor dven tilltala beslutsfattare pa policyniva som soker utveckla IK T-anviandningen i
verksamheter fOr att sdkra att inkdpt teknik anvénds sétt som effektivt frémjar elevernas larande.
Saledes kan scenariot undvikas dér datorer blott blir skrivmaskiner; skolan kan anpassas for dra
nytta av teknikens hoga kapacitet i en 1:1-16sning.

For egen del finner jag de deliberativa samtalen utifran Socrative mest fascinerande. Studien har
visat hur samtal har fatt en framskjuten plats i dagens skola. Séledes har det varit tackndmligt
for mig att kunna anknyta till tankeskolan vid Orebro universitet dir idéer om deliberativa
samtal genomsyrar ldrarutbildningen. Det har varit spédnnande att hora eleverna beskriva hur de
tillsammans diskuterar sig fram till 16sningar och utvecklar ny kunskap. I studien har delar av
kritiken mot deliberativa samtal kunnat avférdas pa liknande grunder som tidigare forskning
(Englund, 2007; Parker, 2006). Daremot har det inte varit mdjligt att i denna fallstudie analysera
eventuella maktasymmetrier i samtalskontexter visavi deliberativa samtal, vilket ocksa utgdr en
del av den kritik som riktats mot deliberativa samtal (Hultin, 2007).

Med ovanstaende stycke i dtanke Onskar jag pdminna om den korta tidsrymd under vilken
fallstudien genomforts. Hur hade resultatet sett ut betrdffande deliberativa samtal om mina
kollegor och jag hade fétt ha védgledande diskussioner en liangre period 4n blott ndgra veckor?
Hade alla elevers utsagor dé haft kidnnetecken som indikerat att samtalen utvecklat deliberativa
kvaliteter och i sddana fall i vilken grad?

Det ér avslutningsvis vért att kort betona studiens begriansade generaliserbarhet. Studien visar
ndgra sdtt att uppleva Socrative och givetvis kan det finnas fler. Vidare beskriver eleverna hur
deras kunskaper om kursinnehdllet fordjupats som ett resultat av de problematiserande och
understundom deliberativa samtal som forts utifran Socrative, men studien kan pé intet sitt
bekrifta att detta &r fallet. Det anstar dirfor framtida forskning att utréna om och hur
deliberativa samtal utifrdn Socrative faktiskt paverkar elevers lirande positivt, ett uppdrag vars
vansklighet har belysts tidigare. Aven om kunskap som uppstatt i sociala praktiker, i det hér
fallet genom deliberativa samtal, ogérna later sig métas i testkulturer, bor ldrare 4nd& ha nagot
sorts verktyg for att utréna huruvida denna typ av undervisning faktiskt framjar elevers ldrande.
Risken dr annars att elever utvecklar demokratiska kompetenser utan att nagot kan ségas om
vederborandes kunskapsnivaer; att konsekvent hidvda relationell kunskap som icke maétbar
riskerar att leda till kunskapsrelativism. Kanske &r detta snarare en fraga om bildningsideal?

Mycket aterstar att undersoka inom omréadet deliberativa samtal, digitala verktyg och ldrares
praktik. Svensk skola torde emellertid ha ett ansvar att pa bésta sétt mota alla elever vilket
hirvid dven bor innefatta teknologiska aspekter, i synnerhet givet den nuvarande generationens
teknokulturella kapital. Séledes skulle en Socrativeintegrerad undervisningsmodell sdsom héri
presenterats kunna utgora ett viktigt forslag i diskussioner om IKT och teknikintegration i 2010-
talets skola.
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