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Forord

Avhandlingen som du héller i din hand (eller ldser pa din skdrm) dr resultatet
av en fantastiskt rolig process! Den har ocksa stundtals varit bAde mddosam
och omvilvande. Under olika faser i mitt avhandlingsarbete har det varit ett
flertal personer, bdde yrkesméssigt och privat, inblandade i arbetet och som
jag hér vill rikta stort tack till och uppmérksamma.

Tack, Tack, Tack, professor Staffan Selander min handledare. Tack for att
du har trott pd min férméga att kunna skriva en avhandling! Tack for att du
har latit mig sjdlvstindigt driva olika projekt och Tack for att du visar
nyfikenhet, 6ppenhet och att du sprider en positiv anda under de kurser,
seminarier, konferenser och i de projekt dir jag deltagit. Tack docent Anna-
Lena Kempe, min handledare for dina ldsningar av mitt manus och dina
synpunkter och kommentarer genom aren.

I 10 &r har jag wvarit delaktig i forskargruppen DidaktikDesign vid
Institutionen f6r pedagogik och didaktik, Stockholms universitet. Tack till
alla medlemmar i forskargruppen for konstruktiva, kreativa och Oppna
vetenskapliga samtal och for ldsning av mina texter genom aren. Dessa har
varit véardefulla for mig och mitt arbete. Inom forskargruppen dr det nigra
personer som jag sidrskilt vill tacka. Susanne Kjillander, Tack for dina
kommentarer p4 mina texter, for givande och roliga samarbeten i samband
med Learn-IT-projektet och tre Designs for Learning-konferenser. Eva
Insulander, Tack for din noggranna lasning av avhandlingsmanuset och for
de diskussioner som vi har haft under dren om allt frdn vetenskapliga
begrepp till triningstips. Eva Svirdemo Aberg for samarbete kring en av
delstudierna i min avhandling och for virdefulla samtal och diskussioner
kring bedémning. Tack ocksd for support och stod i slutspurten av arbetet
med avhandlingen! Fredrik Lindstrand, Tack for dina ldsningar av mina
texter och din stottning i olika delar av arbetet. Jag hoppas pd méanga fler
samarbeten med er!

Stort Tack till min ”gamla” doktorandkollega och badmintonpartner Wieland
Wermke for att du stottat mig i stunder av tvivel och &ngest. Ditt raka satt
och fina stod med allt fran hjédlp med design av diagram till mina personliga
bryderier har varit ovérderligt, kompis!



Tack till redaktionsgruppen for online-tidskriften Designs for Learning:
Staffan Selander, Susanne Kjéllander, Robert Ramberg, Eva Insulander,
Fredrik Lindstrand och Eva Svirdemo Aberg samt Birgitte Holm Serensen,
Karin Levinsen, Rikke @rngreen och Thorkild Hanghej vid University of
Aalborg.

Thank you, Carey Jewitt and Gunther Kress, University of London, for all
your inspiring work and for your interest and input in my work with the
thesis!

Det finns dven ett antal kolleger och vinner som pa olika sitt stottat mig i
mitt arbete som jag ocksd vill tacka. Tack, Ulrika Bennerstedt, Annika Notér
Hooshidar, Lisa Bjorklund Boistrup, Annika Elm Fristorp, Eva Edman
Stalbrandt, Lena Geijer, Ylva Stihle, Max Strandberg, Gabriella Hostfalt,
Sanna Wettergren, Kerstin Hudner Sidén, Agneta Wallander, Annelie
Fredricson, Dan Akerlund, Asa Sundelin, Emma Rosén, Daniel Lundqvist,
Gisela Grerup och Axel Zaar. Tack for ert stod, intresse och uppmuntran i
samband med mitt avhandlingsarbete.

”Laban”, Lars Naeslund, Stockholms universitet, stort Tack for dina
konstruktiva synpunkter i slutet av mitt avhandlingsarbete. Stort Tack ocksa
till Henrik Artman, KTH, och Camilla Thunborg, Stockholms Universitet,
for ett konstruktivt samtal och vérdefull feedback pad mitt slutseminarium.
Tack till Tore West och Tessy Cerratto Pargman for konstruktiva synpunkter
vid mitt 50 % seminarium. Tack dven till Robert Ramberg, Ola Knutsson,
Johan Eliasson, Jalal Nouri, Petter Karlstrém och Patrik Hernwall vid DSV,
Stockholms universitet for ert stdd och visat intresse for mitt arbete. Tack till
Kim Nevelsteen for ldsning av min text och for dina tips kring smarta smé
mac-program som till exempel kdnner av nér jag nog behdver en paus fran
skiarmen.

Jag har dven ett antal kollegor och vinner vid Sodertorns hogskolebibliotek
som jag vill tacka. Tack Inger Humlesjo for virdefulla samtal kring
akademin och dess politik och for ditt stdd och hjdlp med ldsning av mina
texter genom dren. Tack fOor segelturen i somras, den var underbar! Alex
Alexandersson, tack for ditt intresse och stod och for att du statt ut med mina
suckar och “klag” nu pd slutet. Jan Hjalmarsson, som talmodigt och
forstdende har foljt mitt arbete och intresserat sig for hur det gdr med min
avhandling. Tack Jonathan Robson for granskningar av manus! Jag vill
ocksé rikta ett Tack till all personal vid Sodertorns hdgskolebibliotek som
glatt hejat och forsiktigt fragat hur det gar med mitt avhandlingsarbete.



Stort Tack till alla ldrare, elever och rektorer som deltagit i studierna pé ett
eller annat sétt. Utan ert engagemang och er dppenhet att lata mig f6lja ert
arbete hade inte denna avhandling varit mojlig. Tack for att jag fatt folja ert
arbete! Stort Tack ocksa till Pedagogiska salongen, Emma Rosén, Ante
Runnquist, Daniel Lundqvist, Susanne Kjéllander, Christer Holger och Lena
Olsson for kreativa och spiannande samtal! Jag tycker att det dr dags att sétta
iglng igen!

Avslutningsvis vill jag rikta ett stort Tack till min kéra familj och mina fina
vianner som har sttt ut med mitt prat och stundtals ”gnidll” om mitt
avhandlingsarbete. Tack for att ni har funnits dér! Tack Mamma, Ingar
Trulsson, for allt ditt stdd och hjédlp med att ta tjejerna” da och da och min
syster Elisabet Sandberg for lasning och diskussion av mitt manus. Mina fina
bésta édlskade tjejer som stundtals undrat vad jag héllit pd med.

— Melinda och Mirjam nu ar avhandlingen klar!

Tack Anna Rostlund for allt ditt fantastiska stod och alla goda middagar som
du och Eric har bjudit pd nér jag varit trott och less pd min avhandling och
inte orkat laga mat. Katrin Artzinger tack for att du stottat mig under den
sista krdvande tiden av arbetet! Jenny Marchi for grafiska rdd i samband med
omslaget till avhandlingen. Tack Ola Nilsson, for ditt positiva stéd som du
gav mig under en period. Tack ocks4 till Gunilla Akerfeldt for att du har
frgat hur det gar och stéllt upp nar jag behovt hjalp med tjejerna. Mitt sista
Tack gér till mina tjejers kompisars familjer som hjélp och stdttat mig med
hdmtning nér jag har haft det stressigt med arbetet. Tack!

Nu ér avhandlingen klar och jag ser fram emot nya utmaningar!

Stuvsta, augusti 2014
Anna Akerfeldt



Inledning

Det dr onsdag eftermiddag och jag observerar tre elever som arbetar med
ett projekt i svenska och historia. Tva kameror &r uppriggade i rummet, en
for att filma eleverna och den andra for att finga en av elevernas
skdrmaktivitet pa datorn.
— Nu é&r det snart dags for nationella proven igen, suckar Kim, som sitter
och arbetar tillsammans med sina tva klasskompisar Lou och Robin med
ett projektarbete i svenska och historia. Kim sitter och séker information
pa nétet, Lou formulerar fragor till en intervju med sin mormor och Robin
arbetar med att klippa sin film i datorprogrammet iMovie.
— Jag kommer att fa kramp i armen av att skriva, svarar Lou.
— Sist jag skrev prov blev det ett fint monster av stjarnor och tecken,
sdger Robin och skrattar.
—Ja, jag gjorde ocksa det, sdger Kim och nickar. Det blir sa svart att
skriva med penna utan att ha datorn. Det finns liksom inga mdjligheter till
att &ndra och man behdver tinka ut fran borjan exakt vad man vill att det
ska sta annars blir det sa krangligt med stjarnor hit och dit, fortsétter Kim.
— Jag brukar skriva lite pa alla fragor forst och sen ga tillbaka och fylla pa
eller &ndra men da blir det svart att fa plats med allt dé jag inte planerat
vad jag ska skriva.

— Ja, jag kommer pa saker efterhand som jag vill skriva ned, menar Lou.
Robin har loggat in pé ett “online-spel” som lararen rekommenderat.
Efter en stunds tystnad séger Lou:

— Mm hoppas vi far anvénda datorn nésta gang och ga pa toaletten utan
att behova tala om det for alla! Eleverna skrattar tillsammans och
fortsitter att arbeta’.

Ovanstdende samtal férdes mellan tre gymnasieelever som jag foljde nér de
arbetade med att producera en film om en utvald del av sina familjers
historier. Eleverna arbetade under just detta tillfdlle med att skapa manus.
Uppgiften var individuell, men oftast satt de tillsammans for att diskutera
olika problem som dok upp under arbetets gang. Under sitt arbete kunde
eleverna vélja mellan olika tillgéngliga resurser for att skapa olika former av
representationer av sina larprocesser och pd s sitt visa sina kunskaper i
relation till uppgiften. Lararna och eleverna anvénde flera olika semiotiska
resurser som digitala larspel, modeller, larobocker och manualer for att lyfta
fram aspekter inom omrédet som de for tillfdllet arbetade med (jamfor van

? Beskrivningen ovan ir baserad pi en autentisk diskussion mellan tre gymnasieelever som
foljdes inom utvdrderingsprojektet Observation av 1:1. Ldrande i en digitaliserad miljé
(Akerfeldt, Karlstrom, Selander & Ekenberg, 2013).
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Leeuwen, 2005; Kress, 2010). Resurserna som hér anvindes var bade
digitala och analoga, fysiska och intellektuella till sin karaktér. I ljuset av ett
socialsemiotiskt perspektiv kan vi beskriva dessa resurser som en ensemble
av teckensystem som distribuerades via olika medier. Med de olika
resurserna fick eleverna tillgdng till ett stort antal teckensystem (eller
semiotiska modaliteter*) som stillbilder och rorliga bilder, skrivet sprék,
grafer och illustrationer med vars hjélp de pa olika vis kunde representera
sina familjers historier fOr att designa sina egna kunskapsrepresentationer.

Under mina observationer i projektet Ldrande i en digitaliserad miljo.
Observation av 1:1 (Akerfeldt et al., 2013) foljde jag flera teman frén det att
lararen introducerade temat till att eleverna visade fram sina kunskaper pé ett
eller annat sdtt. Under de fOrsta faserna av temat kunde jag notera den rika
anvdndningen av digitala resurser. Nér det diremot blev dags for eleverna att
visa sina kunskaper under framforallt provsituationer minskade antalet
resurser drastiskt och eleverna hénvisades ofta till att skriva for hand med
papper och penna. Foér mig blev det under observationerna uppenbart att de
fordndrade villkoren under proven delvis paverkade elevernas mojligheter att
visa fram sina kunskaper, d4 de inte langre kunde anvidnda de resurser och
teckensystem de haft till sitt forfogande tidigare i ldrprocessen. Aven om
papper och penna &r resurser som pa manga sitt utvidgar ménniskans
formégor, s ansdgs tydligen de digitala resurserna vara oldmpliga att
anvénda i provsituationer’. Varfor det var pa det hér séttet kunde inte ldrarna
forklara. Det verkade vara “sjdlvklart” att eleverna inte fick anvinda datorn
under proven. For mig forefoll det som om att de digitala resurserna
anvindes framfOrallt i undervisningspraktiken men inte lika sjélvklart i
provsituationer nér eleverna skulle visa fram sina kunskaper i (formella)
beddmningspraktiker. Dessa skillnader vickte mitt intresse for hur de
semiotiska resurserna som anvéndes i skolpraktikerna formade villkoren for
elevernas mojligheter att visa fram olika kunskapsformer. I provsituationen
provades framforallt individens forméga att minnas och i skrift representera
”fakta” om ett visst &mne. I tidigare faser handlade de kunskapsformer som
var 1 fokus mer om individens formaga att samarbeta och att gemensamt

4 Rostvall & Selander (2008) anvinder termen “teckensystem” medan Danielsson & Selander
(2014) talar om ”semiotiska modaliteter”. Pa olika vis fingar de svenska Oversdttningarna
olika aspekter av de engelska termerna “multimodality” och ”semiotic modality” (se vidare
Kress, 2010).

’ Detta kan bero pa manga olika faktorer som att en provsituation med digitala resurser
fortfarande &r relativt ny och oprévad och dérfér kan upplevas som okontrollerbar med tanke
pa fusk och liknande.
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skapa mening genom flertalet teckensystem och medier sdsom filmer, grafer,
diskussioner med mera®.

Mitt kunskapsintresse dr inriktat mot den okade tillgdngen p& och den
alltmer frekventa anvindningen av digitala resurser inom olika slags
utbildningar, och hur dessa utmanar och bidrar till f{Ordndrade
kunskapsformer inom olika sociala praktiker. I avhandlingen har jag
undersokt pa detaljnivd hur digitala resurser formar villkoren for vilka
kunskapsformer som blir mojliga att representera samt var och hur i den
didaktiska processen de skilda resurserna anvinds och vilka konsekvenser
detta kan f& for elevers mojligheter att representera sina kunskaper. I
delstudie I undersdker jag hur skrivprocessen formas utifrdn elevers
anviandning av olika resurser (papper/penna och ordbehandlare) i en
provsituation samt elevers mdjlighet att representera sina kunskaper utifrn
de givna resurserna i provsituationen. I delstudie II undersdker jag och
Staffan Selander kunskapsrepresentationer i form av digitala ldrspel
designade for att anvidndas i undervisning (s kallade ”serious games”). |
delstudie III studerar Eva Svirdemo Aberg, jag och Staffan Selander elevers
kunskapsrepresentationer i gymnasieskolans projektarbete. I artikel IV {or
Anna-Lena Kempe och jag en teoretisk och metodologisk diskussion kring
nigra utmaningar som utbildningsvetenskaplig forskning stir infoér nér
larande studeras i digitala ldrmiljoer och hur visuellt empiriskt material
konstrueras under forskningsprocessen. Artikeln har vuxit fram ur Anna-
Lena Kempes och mitt intresse for metodologiska frdgor nar
videoobservationer anvinds som redskap for att konstruera empiriskt
material och hur ldraktiviteter kan studeras i teknikintensiva miljoer’. 1
skolan anvénder eleverna ett flertal olika platser och arenor, bade fysiska och
virtuella. Eleverna befinner sig i klassrummet och kan samtidigt ha virtuell
kontakt med sina klasskompisar genom olika sociala natverk. Detta stiller
den forskare som vill samla in empiriskt material for vidare analys infor
manga beslut: Vilka situationer och vilka arenor ska forskaren forsoka
fidnga? Hur kan aktiviteterna i just dessa analyseras med vetenskaplig

¢ Intressant nog infors nu en kombination av “sociala” och “kognitiva” férmagor i framtida
PISA-undersokningar, nagot som (tillsammans med formagan till “metareflektion”) diskuteras
i termer av 21st Century Skills (Binkley et al., 2012; Griffin, McGaw & Care, 2012).

" Mina erfarenheter som diskuteras i artikeln kommer framforallt frén tre tidigare projekt:
Digitala ldromedel och learning design sequences i svensk skola — brukarperspektiv finansie-
rat av  KK-stiftelsens  forskningsprogram  Learn-IT  (se  Kjéillander  2011;
www.didaktikdesign.nu/learnit), Virderingskriterier och bedomningsnormer inom det konst-
ndrliga omrddet finansierat av Myndigheten for ndtverk och samarbete inom hogre utbild-
ning, NSHU. I projektet medverkade Stockholms universitet, Gteborgs universitet och
Malmo musikhégskola vid Lunds universitet, Larande i en digitaliserad miljé. Observation
av 1:1 (Akerfeldt, et al., 2013) och Learning resources and Writing in Educational Textual
Cultures, universitet i Vestfold, Norge (se delstudie 111, se dven Askeland & Aamotsbak-ken,
2014).
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systematik? Nir videoobservationer anvédnds representeras de inspelade
laraktiviteterna pa olika avgrdnsade sitt, vilket delvis formar forstielsen av
aktiviteterna. Négra av dessa utmaningar diskuteras saledes i artikel I'V.

I foljande kapitel kommer jag att fordjupa argumentationen kring varfor
anvindningen av digitala resurser inom sociala praktiker dr viktig att belysa
och undersoka vidare. Jag kommer dven ge en dverblick dver tillgdngen till
och anvindningen av digitala resurser i den svenska skolan.
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Bakgrund och syfte

Under de senaste decennierna har minga nya digitala resurser utvecklats och
tillgdngen till och anvdndningen av dessa har okat i samhillet. Med dessa
resurser blir det mojligt att representera kunskaper med hjilp av flera
teckensystem &n skriven text. Dessa resurser har pa ett avgorande sitt
fordandrat dels vart sitt att “skriva” och ldra — dels vara mojligheter att
representera vara kunskaper. Digitala semiotiska resurser gér det mdjligt att
skapa film, bilder och musik utan ndgon specialistkompetens som behdvdes
tidigare. Ett exempel som belyser detta dr hur villkoren och forutsittningarna
att klippa film har foérdndrats. Den analoga filmklippningen kriavde tidigare
en studio med utrustning av VHS-spelare, monitorer, klippbord och sé
vidare. Idag ar det mdjligt att skapa ett videoklipp i de flesta smarttelefoner
dér videokamera, lagring, klippning och publicering finns inbyggda i en och
samma enhet. Ett annat exempel dr appen® Bitstrips’, dar anvindaren kan
skapa en seriestrip/bild om och med sig sjdlv som huvudperson och dven
involvera sina vinner via Facebook'. Serien kan sedan publiceras i sociala
medier. Att kunna teckna blir hir inte den centrala kunskapen, som annars
kanske forknippas med att skapa en serie, utan det dr annan kunskap och
kompetens som ocksa framtridder. Till exempel att skapa en inramning for
serien och en virtuell identitet, skriva eller vilja en text och s vidare. Aven
insikt och forstielse av nétetik blir viktigt, som hur man framstéiller sig sjélv,
och att information man ldmnar ut kan anvidndas for andra syften dn de
avsedda. Larande och undervisning blir med tillgéng till dessa resurser delvis
ndgot annat &n att till exempel ldsa trycka larobdcker och memorera fakta.
Kunskaper kan nu representeras pd en mingd olika sétt vilket 6ppnar for fler
tolkningar av omviérlden. Genom anvidndningen av de digitala resurserna
framtrader séledes olika kunskapsformerna (se exemplet Bitstrips). Elever
kan 1 storre utstrackning vélja att representera sitt kunnande genom till
exempel rorlig bild med de mdjligheter detta ger och &r inte ldngre enbart
hénvisade till skrift- eller talsprik.

8 App ér en forkortning for den engelska termen “application” (program). App anvinds ofta
ndr man syftar pad program designade for anvdndning i smarttelefoner eller datorplattor
(Svenska datatermgruppen, 2014).

? http://www.bitstrips.com

1% http://www.facebook.com
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Anna kdmpar fér att hitta mottagning.

Figur 1. Bilden ér ett exempel pa en bildruta gjord med appen Bitstrips.

Ett av de forsta forsoken att utveckla en teoretisk utgdngspunkt for att kunna
studera och analysera detta nya semiotiska landskap gjordes av en grupp
forskare 1996 som kallades sig New London Group. 1 en mycket citerad
artikel argumenterade forfattarna for att utbildning inte ldngre (och enbart)
kan baseras pa verbalsprak — talat eller skrivet — som det enda
meningsbiarande teckensystemet, dd samhéllet i 6vrigt kommunicerar med
andra uttrycksformer som visuell grafik och rorliga bilder. De menar att
utover de lingvistiska resursernas betydelse Okar dven betydelsen av de
visuella, auditiva, forkroppsligade och spatiala resurserna som
meningsbarande uttrycksformer. Hér ses multimodalitet som [...] the most
significant, as it relates all the other modes in quite remarkably dynamic
relationships.” (The New London Group, 1996, s. 80). De poédngterar att det
inte ricker att enbart fdsta uppmérksamheten vid de verbalsprékliga — talade
eller skrivna uttrycken — for att forstd kommunikation. Varje teckensystem
erbjuder mening, men det &r i det komplexa samspelet mellan olika
teckensystem i olika situationer som mening skapas. Larande handlar inte
langre om att representera eller att kopiera en tryckt text i ldrobok utan om
att skapa mening med hjilp av flera teckensystem.
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Multimodal kommunikation &r emellertid inte ndgot nytt i1 sig.
Verbalsprakliga texter dr, och har alltid varit, mer eller mindre multimodala
genom rubrikséttning, styckesindelning, grafiska markorer och s vidare.
Mainniskor har alltid ”14st” mer &n sprakliga texter. Vi ldser situationer och
tecken i manga teckensystem parallellt. Det som ar nytt &r att socialsemiotisk
och multimodal forskning har gett oss verktyg att analysera och forstd
kommunikation och meningsskapande och dven hela dess djup.
Textbegreppet har dirmed vidgats och har alltmer kommit att innefatta andra
teckensystem #&n det talade och skrivna (det vidgade textbegreppet, se
Gunnarsson & Karlsson, 2007; Liberg, 2007; Selander & Kress, 2010;
Danielsson & Selander, 2014). Samtidigt har den tekniska utvecklingen
skapat storre mdjligheter att dokumentera och systematiskt studera
laraktiviteter pé ett detaljerat sétt.

Danielsson och Selander (2014) lyfter fram att dven ldsande och skrivande
av traditionella texter inte bara handlar om att kunna avkoda texter, forsta
genrer eller skriva ner bokstéver, meningar och stycken, utan ocksd om att
kunna ldsa och skapa multimodala texter dir till exempel farger, rubriker,
bilder, avgrinsningar pédverkar ldsarens meningsskapande, liksom
skribentens mojligheter att representera sina kunskaper. Individen blir i den
hir meningen designer av sina egna texter, dir formagan att kombinera olika
uttrycksformer blir mer framtrddande och ddrmed ocksd mer lik en
designprocess, vilket jag kommer aterkomma till.

Digitala resurser i och utanfor skolan

Tillgdngen till och anvdndningen av digitala resurser dr hog i det svenska
samhadllet. 80 % av den svenska befolkningen anvédnder datorer varje dag och
99 % av alla hushall har tillgang till Internet (SCB, 2013). Majoriteten av
barn och unga i aldern 10-18 har till exempel en egen dator hemma. I
samband med den okade tillgdngen till datorer i hemmen har &ven
dataspelsindustrin vuxit markant de senaste ren. En stor andel av framforallt
barn och ungdomar spelar ndgon form av digitala spel pé fritiden (Egenfeldt-
Nielsen, Meyer & Holm Serensen, 2011'"). Squire (2011) menar att det dr en
spelgeneration som héller pa att vixa upp. Detta har delvis lett till att det
finns ett 0kat intresse av att integrera dven digitala spel i utbildning (Collins
& Halverson, 2009; Shaffer & Gee, 2012). Anvéindningen av digitala spel
ses ofta som en mojlighet att 6ka engagemang och hdja motivationen hos
eleverna (Shaffer, 2007; Squire, 2011). Fortfarande &r dock anvdandningen av

' Under 2013 har det éiven skett en kning av forsiljningen av spel i Norden vilket antyder att
dven spelandet har okat (se http://www.dataspelsbranschen.se/nyheter/2014/4/23/rekordaar-
foer-nordisk-spelfoersaeljning.aspx).
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digitala spel ett ovanligt inslag inom skola och utbildning och ses mer som
nidgot som framforallt barn och ungdomar &gnar sig &t pa fritiden
(Steinkuehler, 2010).

I likhet med det ovriga samhillet har tillgdngen till ny teknologi o6kat i
skolan och d& framforallt i form av datorer. I de kommunala grundskolorna
gar det tre elever'” pa en dator, hélften s& manga som for sex ar sedan. I den
kommunala gymnasieskolan har i princip alla elever tillgdng till en egen
dator” (Skolverket, 2013a). De ofta &terkommande argumenten fran
kommunernas sida att integrera digitala resurser (s& kallat “en-till-en-
koncept”*) i skolan har bland annat handlat om nddvéindigheten att folja
med samtiden, skapa jamlikhet och att géra det mojligt for frimst eleverna
att halla sig uppdaterade med den senaste tekniken (Tallvid, 2010; Hylén,
2013; Gronlund, 2014). Men manga kommuner ser ocksd inférandet av
digitala resurser som en mdjlighet att hdja elevernas resultat. Hylén (2013)
beskriver ett vanligt forgivandetagande kring inférandet av datorer i skolan:
att battre IT-utrustning, ger mer IT-anvdndning som i sin tur ger varierad
anvdndning som i sin tur ocksd antas leda till béttre resultat (Hylén, 2013).
Idag finns det dock f& studier som visar pa detta samband, di variationen &r
stor nér det giller anvéndningen av digitala resurser i skolan (Lei, 2010). Det
skiljer sig ofta frén skola till skola och det kan dven skilja sig inom samma
skola (Fleischer, 2013). Négra overgripande anvindningsomraden kan dock
urskiljas. Skolverkets rapport fran 2010 (Skolverket, 2010) visar att alla
elever pd hogstadiet och gymnasiet anvdnder datorer i sitt skolarbete
framforallt till att soka information pd Internet och som skrivredskap.
Skolverkets rapport fran 2013 visar pd samma monster (Skolverket, 2013a).
I likhet med rapporten frdn 2010 anger nio av tio elever i arskurs 7-9 och
gymnasiet att de skriver inldmningsuppgifter och uppsatser pé datorn, frimst
i dmnena svenska och samhillskunskap (Skolverket, 2013a). En skillnad &r
dock att 2013 &rs undersokning visar att de elever som har fétt en egen dator
anvinder denna i betydligt hogre grad for att utfora olika arbetsuppgifter
jdmfort med de som inte har tillgng till en egen dator. Fleischer (2013)
menar att det dr framforallt fyra anvindningsomrdden som utkristalliserar sig

2 Det gir 3,1 elever/dator pi grundskola, kommunal nivd. Motsvarande siffra ar 2,6 i
fristdende skolor. Nér det géller gymnasiet gér det 1,3 elever/dator bade i kommunal och
fristdende gymnasieskolor (Skolverket, 2013a).

B 1 de fristiende grundskolorna ir siffran 2,4 elever/dator vilket &r en skillnad mot de
kommunala skolorna dér det gar 3.1 elever/dator. I de fristdende gymnasieskolorna &r siffran
densamma som i de kommunala gymnasieskolorna, 1,3 elever/dator (Skolverket, 2013a).

' En-till-en #r ett koncept dir alla elever och lirare fir tillgéng till var sin dator. Satsningar
ser ofta olika ut och kan involvera enskilda klasser i skolor, hela skolor eller storre
kommunala satsningar. Foér en Overblick &ver en-till-en-satsningar som gjorts se
#entillenkartan: http://skoldator.wordpress.com/lista-over-en-till-en-skolor-i-sverige
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i relation till en-till-en-miljoer: [...] att utforska &mnesomradet, att uttrycka
sig, att kommunicera och att organisera innehdll.” (Fleischer, 2013, s. 70).

I Sverige har ett flertal en-till-en-satsningar f6ljts av forskare”. Ett av de
storre och senaste projekten dr, Unos uno, har foljt och utvirderat en-till-en-
satsningar i elva kommuner under &ren 2011-2013 (Gronlund, 2014;
Gronlund, Andersson & Wiklund, 2014). Resultat fran studien visar att
elever med tillgéng till egna datorer i skolan i hogre grad arbetar mer med
kallkritiska fragor i sitt skolarbete och att de uppgifter som de skriver ocksa
omarbetas i storre utstrickning én tidigare nér de inte hade en egen dator till
sitt forfogande (Gronlund et al., 2014). Studierna som fokuserat elevernas
lirande  inom  en-till-en-miljder  visar att kompetenser sdsom
informationssdkning utvecklas och att eleverna blir mer engagerade i
forskningsrelaterade uppgifter (se &ven Suhr, Hernandez, Grimes &
Warschauer, 2010; Kjillander, 2011; Fleischer, 2012; 2013) samt att
eleverna far en okad formaga att producera och skapa kunskap med hjélp av
andra uttrycksformer utover det verbalsprakliga (Grimes & Warschauer,
2008; Fleischer, 2012).

Sammanfattningsvis anvéinds digitala resurser allt oftare i skolan. Vidare
visar ovanstdende pd att datorn mojliggdr och dven utvecklar elevernas
formaga och kompetenser inom omraden som ofta anses svara att méta, sa
kallade 21* Century Skills. Dessa beskrivs som forméga till kritiskt
tainkande, problemldsning, samarbetsformaga, ledarskap, kreativ formaga
(Binkley et al., 2012; Griffin et al., 2012). Vid konstruktion av
konventionella prov (Jonsson, 2011) brukar dessa formégor inte
uppmérksammas ndmnvért utan de ir andra formdgor och fardigheter som
mits (Griffin et al., 2012; Akerfeldt et al., 2013; Gronlund et al., 2014).
Datorer anvinds ofta som redskap for ldrande bade i skolan och dven pé
fritiden. Det finns en méngd olika programvaror, appar och hirdvaror som
kan anvéndas vilka alla péverkar ldrande och undervisning pa olika sétt. I
mina studier anvéinder jag termen digitala resurser eftersom jag fokuserar pé
hur dessa redskap formar kommunikation, &mnesinnehéll och dédrmed ocksé
villkor for lirande och undervisning i de skolpraktiker dir de anvinds. I
delstudierna studeras specifika digitala resurser och dess betydelse for
formandet av kunskapsrepresentationer inom skolan samt
kunskapsrepresentationer i form av digitala larspel. Jag bygger vidare pa
Cox (2012) som pekar pa att tidigare forskning inte tagit ndgon storre hinsyn
till vad for slags digitala resurser som anvints utan dessa har setts som
snarlika vilket ovanstdende genomgang delvis ocksd visar. Cox (2012)
menar vidare att de studier som gjorts utifrdn ett tydligt specifikt

15 Ytterligare ldsning som ror en-till-en-satsningar i skolan se: Tallvid, 2010; Jacquet, 2012;
Akerfeldt et al., 2013; Grénlund et al., 2014; Gronlund, 2014.

21



anviandningsomrdde dr de studier som har hog reliabilitet. I sin Oversikt
menar hon att:

[...] where the research aim has been to investigate the effects of e-learning
on attainment without clearly identifying the range and type of e-learning use,
unclear results were obtained, making it difficult to conclude any repeatable
impact of a type of IT use on students’ learning. (Cox, 2012, s. 16)

Termen digitala resurser anvéinds for att referera till sdvil teknologier som
stodjer larande till informations- och kommunikationsteknologier (IKT) i
mer allmidn bemaérkelse. Termen digitala resurser innefattar ddrmed
mjukvara (till exempel ordbehandlare, webblédsare) sdvil som hérdvara (till
exempel lérplattor, datorer). I mina empiriska delstudier har jag studerat
specifika resurser och pad vilka sétt det formar villkoren for elevernas
mojligheter att representera sina kunskaper (Cox, 2012).

Kunskapsformer 1 fordndring

I delstudierna undersoks séledes specifika digitala resurser dar jag fokuserar
skrivande och digitala larspel. Skrivpraktiker har genomgatt en snabb
forandring under de senaste decennierna i relation till vilka resurser som
anvdnds for att skriva och hur skrivandet kan forstas (Liberg, 2007;
Edwards-Groves, 2011; 2012). Att skriva med papper och penna dr inte lika
vanligt idag. Istdllet anvénds allt oftare olika digitala resurser for att skriva.
Dessa kan ses som mer effektiva i relation till att skriva for hand och
erbjuder bland annat mojlighet till att redigera text. Vi lever i ett
skriftsprikligt samhélle dér allt fler skriver med st6d av digitala resurser,
vilket fordandrar den skriftsprékliga praktiken. Edwards-Groves (2012) menar
att: ”For many, writing is a dynamic multimodal process [...] which
provides a broad scope of possibilities for new social, new literacy and new
pedagogical practices.” (Edwards-Groves, 2012, s. 99). Det blir da av vikt att
eleverna ocksé i skolan far fortrogenhet med nya skrivpraktiker och lir sig
att kommunicera via dessa olika teckensystem och medier (se Kress 2010;
Edwards-Groves, 2011). Det &r, som nidmnts tidigare, fortfarande vanligt att
elever skriver prov med hjélp av endast papper och penna for att representera
sina kunskaper eller att datorn anvdnds for ungefir samma skrivuppgifter
som tidigare. Det finns ocksd argument for att skolskrivandet — som
utredande uppsatser, faktaredovisningar, berittelser och bokrecensioner —
inte dr direkt gdngbart utanfor skolans ramar (Nystrom, 2000; Elmfeldt &
Erixon, 2007). Det ar allt fler som har tillgang till och méjlighet att publicera
texter och uttrycka sina kunskaper pa fler olika arenor &n tidigare. Genom att
eleverna till exempel skriver bloggar och publicerar dessa pa Internet for
andra ldsare framtrider delvis andra kunskapsformer #n tidigare (Akerlund,
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2013). Aven digitala spel utmanar den traditionella undervisningen i skolan
(Gee, 2003; Shaffer, 2007; Kress, 2010; Selander & Kress, 2010). Spel har
potential att tréna formagor sdsom samarbete och problemlosning (Shaffer &
Gee, 2012). Shaffer & Gee (2012) menar vidare att istéllet for att tala om
(avgrénsade) faktakunskaper behover fokus forflyttas till att i1 hogre
utstrackning skapa forutséttningar att tréna elevers formégor att hantera och
16sa problem. De menar att kunskap dr ndgot som stindigt dr i rorelse och
dérfor standigt behdver omforhandlas. (Shaffer & Gee, 2012).

Aven om eleverna i storre utstrickning blir vana vid att arbeta med digitala
resurser finns det inga starka beldgg for att de dirmed ocksé presterar battre i
olika provsituationer, vilket kan hidnga ihop med att det som de trinar pé
under ldraktiviteten inte dr samma kunskapsformer som sedan mits i
provsituationen. Silvernail och Gritter (2007) anger en rad tidnkbara orsaker
till detta, men de understryker och pekar ut en faktor som de tycker ar
viktigast: “[...] existing standardized tests are ill-equipped to measure the
21st century learning taking place in one-to-one ubiquitous laptop
environments.* (Silvernail & Gritter, 2007, s. 4). Som tidigare nidmnts
utvecklar eleverna ofta andra forméagor och fardigheter i en miljo dir datorer
anvinds som delvis dr svéra att méta, som till exempel att sortera och vilja
ut relevant information och problemldsning (Clarke-Midura & Dede, 2010;
Suhr et al., 2010; Newhouse, 2011; Fleischer, 2013). Gronlund et al. (2014)
menar att ldrarna [...] upplever ett glapp mellan den (fOrdndrade
undervisningen och den, som man upplever, kvardréjande provmodellen
som inte l4ter eleverna utnyttja sina nya kunskaper i tillracklig utstrdckning.”
(Gronlund et al., s. 36). Resultat fran PISA-testet 2012 visar att svenska 15-
ariga elevers resultat fOrsdmras sedan foregdende métning 2009.
Forsamringen sker inom samtliga kunskapsomrdden som mits;
naturvetenskap, matematik och lasforstdelse (Kraftig forsimring i PISA,
2014). Orsakerna till forsdmrade resultat debatteras flitigt i olika medier
sedan rapporten lades fram. En del av denna debatt handlar om att
anvindningen av datorerna dr orsaken och denna kritik framfors bdde av
elever, politiker men &ven forskare (se Rosén, 2013; Nordmark, 2014).
Kritiken tenderar att handla om att datorn stér koncentrationen och verkar
distraherande “frdn det riktiga ldrandet” samt att datoranvdndningen pé
fritiden, som till exempel att spela datorspel, tar tid i ansprék frdn det som
anses som viktigt att dgna sig &t i forhdllande till skolan (Fr6jd, 2005; Rosén,
2013). Andra menar att inforande av nya teknologier i det ndrmaste kan
revolutionera och fungera som en katalysator for fordndring av skolans
praktik (Gee, 2003; Collins & Halverson, 2009; Squire, 2011).
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Elevers mojligheter att representera sina kunskaper

Under historien har individer framst fitt mojlighet att representera sina
kunskaper genom det muntliga och skriftliga spraket. Under 1600-talet och
1700-talet lag fokus pd en muntlig bedomningspraktik (jamfor husférhoren)
dér prasterna utforde kontroller i hemmen. Kunskaper som bedémdes var hur
vil individer kom ihdg och muntligt kunde citera olika texter frn bibeln. Det
gillde att inte forvrida Guds ord utan att s& korrekt som mdjligt aterge
texterna. I och med folkskolestadgan 1842 Overtog ldraren i stort sett
préstens uppgifter och fokus kvarstod pd att representera kunskap genom det
muntliga spraket (Forsberg & Lindberg, 2010). Lundahl (2006) har i sin
avhandling gjort en historisk beskrivning av beddmning och skildrar bland
annat hur kunskap i relation till bedomning sett ut i den tidiga skolordningen
(borjan av 1800-talet).

I relation till den kunskapssyn som préiglade de tidiga skolordningarna, en
kunskapssyn som sa langt som mdjligt forsokte forena Gud, sanningen och
spraket, var talet och skriften de fardigheter som skulle utvecklas och minnet
och omdémet de sjilsliga egenskaper som borde uppdvas (Lundahl, 2006, s.
144).

Laroboken har sedan slutet av 1800-talet haft en stark stillning i skolan
(Selander, 2003; Forsberg & Lindberg, 2010). Fortfarande ses (den verbala)
skriftsprékligheten som den frimsta uttrycksformen som elever har
mojlighet att anvénda for att visa sina kunskaper. Det &r vanligt i skolan att
ha skrivningar, langre hemuppgifter eller esséliknande rapporter. Den tryckta
texten forknippas dn idag med stark trovérdighet och auktoritet till skillnad
frén till exempel en text som distribueras via skdrmen. Boken ar det medium
som vi ofta anvinder om vi vill sdka oss till, eller publicerar, texter med
hogre prestige och vetenskapligt innehéll (Blikstad-Balas & Hvistendahl,
2013). Bolter (2001) diaremot hévdar att den trycka boken som ett slags ideal
i &rtionden har ifrdgasatts. I och med anvéndningen av digitala resurser sitts
den tryckta bokens framtridande roll 1 vart samhille som
kunskapsférmedlare pé spel. Han menar att de uppfattade villkoren kring att
ldsa en tryckt text ocksd delvis héller pd att fordndras.

If our culture as a whole follows their lead, we may come to associate with
text the qualites of the computer (flexibility, interactivity, speed of
distribution) rather than those of print (stability and authority). (Bolter, 2001,
s. 3).

Detta kan ocksé ses som att olika skrivna texter tillskrivs olika egenskaper
och virden beroende pd genom vilka medier de distribueras. Enligt
Skolverkets senaste rapport (2013a) anvinder eleverna ofta Internet for att
soka information vilket innebér att de dagligen anvinder andra texter dn de
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trycka for att ta reda pd information om ett &mne eller omrdde (Blikstad-
Balas & Hvistendahl, 2013; Fleischer, 2013). Det betyder att eleverna delvis
behover utveckla andra kompetenser och formégor én tidigare. Laroboken
associeras med egenskaper sdsom stabilitet och auktoritet, och har linge
ansetts som det medium som bér pd kunskaper som eleverna anses behova
kunna (Bolter, 2001). I en digitaliserad skola sétts denna auktoritet delvis ur
spel. Eleverna kan soka och hitta information utanfor ldrobokens ram vilket
didrmed ocksd innebdr en ny utmaning for ldraren. Nér eleverna ges storre
mojligheter att vélja resurser for sitt lairande och i hdgre grad far makten over
att designa sina egna larvégar, framtrader vikten av andra fardigheter och
kompetenser: som att kunna inta en kritisk hallning gentemot den text som
man moter, kunna bedoma killor, kunna sélla och organisera material, och
sé vidare. I likhet med att skdrmbaserade texter inte tillskrivs lika hogt varde
som tryckta texter, ses anvdndningen av digitala spel som en aktivitet som
framforallt ar forknippat med lek och fritidsaktivitet som inte anses passa i
skolan (Steinkuehler, 2010). Idag utmanas detta genom att eleverna i hogre
grad designar sina egna ldrvdgar till skillnad frdn nér ldroboken var den
dominerande kéllan (Rostvall & Selander, 2008; Kjillander, 2011). Kress
(2003) pekar pa att:

An entirely reciprocal relation existed between the medium (the book or page)
and the mode (writing). [...] The logic of the mode of writing shaped and
organised the book and its pages. The potentials of the medium of the book
and the page gave rise both to the shaping of knowledge and ideas and to the
distributions of power between those who could produce the written text and
distribute the book and those who received the book and its text as
authoritative objects. (Kress, 2003, s. 19).

Léararna som deltagit i Unos Uno-projektet, som jag nimnde tidigare, uppger
att de inte har anpassat provmodellerna i lika hég grad som de &ndrat
arbetsséttet. Lararna menar att de upplever att det finns ett glapp didremellan
(Grénlund et al., 2014). Aven Shaffer & Gee (2012) pekar pa att
larandeaktiviteterna och bedomningspraktikerna ofta ses som tvé separata
delar i skolan. Teknologibaserade bedomningsverktyg, dir spel kan ses som
en form, har varit under utveckling sedan 1990-talet (Mayrath, Clarke-
Midura, Robinson & Schraw, 2012). De digitala bedomningsredskapens
funktion &dr bland annat att de kan spdra och spara elevernas aktivitet i ett
system, sd kallade “logdata”. Mayrath et al. (2012) pépekar att dessa data
ofta dr omfattande till sin karaktir och framforallt finns det &nnu {4 ramverk
for att analysera och tolka dessa, bdde inom forskning om ldrande men &ven
inom skolan.

Aven om det skett forskjutningar och nya bedémningspraktiker vuxit fram
som fokuserat mer pa bedomning for ldrande — formativ bedomning (Gipps,

1994; Black & Wiliam, 1998; Shepard, 2000; Jonsson, 2011; Lundahl, 2011)
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och digitala bedomningsredskap (Mayrath et al., 2012) finns det fortfarande
fa studier som undersoker med vilka teckensystem och medier som elever fér
tillgang till for att representera sina kunskaper samt vilka resurser som de
tillits anvdnda i en provsituation och hur dessa i sin tur skapar
forutsittningar for eleverna att visa sina kunskaper. Aven om relationen
mellan undervisningspraktiker och beddmningspraktiker uppmairksammats
(jAmfor Gipps, 1994; Black & Wiliam, 1998; Shepard, 2000; Forsberg &
Lindberg, 2010; Jonsson, 2011; Lundahl, 2011) saknas vidare forskning
inom omrédet kopplat till den okade tillgdngen till och anvdndningen av
digitala resurser i utbildning (Erstad, 2008; Forsberg & Lindberg, 2010).
Erstad (2008) pekar pd att i skolor dédr IT anvénds sker ett skifte i deras
beddmningspraktiker. Bedomningen tenderar att bli formativ vilket innebar
att bedomningen i hdgre grad fokuserar pa ldrandeprocessen. Erstad (2008)
menar vidare att IT erbjuder denna mdjlighet till formativ beddmning som
skolor tar fasta pé&. Erstad (2008) menar vidare att gamla och nya
beddmningspraktiker ofta samexisterar.

[...] because schools had to relate to national standards and systems over
which they have no control, while at the same time they are developing
alternative assessment methods for their own purposes. (Erstad, 2008, s. 184).

I avhandlingen behandlas beddmning och beddmningspraktiker som en
bakgrund till varfor det dr viktigt att studera kunskapsrepresentationer i en
digitaliserad skolmilj6. Beddmningskulturer och beddmningspraktiker
(Kress & Selander, 2012) far betydelse och konsekvenser for savél elevernas
mojligheter att visa sina kunskaper som for ldrarnas design av sin
undervisning. Beddmning som fenomen undersdks inte utan mitt intresse ar
kunskapsrepresentationer och erkdnnandekulturer och hur det kan forstés i
skolans praktiker. Delstudierna I, II och III bidrar till att uppmérksamma hur
digitala resurser delvis omforhandlar forstdelse av kunskap och larande i
dess potentiella anvdndning (II) samt nir eleverna anvinder dessa for att
designa sina representationer i en undervisningspraktik och hur detta kan
relateras till (formella) bedomningspraktiker (I & III). Sammanfattningsvis i
linje med ett flertal forskare inom omradet (Cope & Kalantzis, 2000;
Lankshear & Knobel, 2003; Jewitt, 2005; Buckingham, 2007; Jewitt, 2009;
Selander & Kress, 2010; Selwyn, 2011; Edwards-Groves, 2012) vill jag
problematisera anvéndningen av digitala resurser i skolan och pa vilket sétt
anvindningen bidrar med att forma kunskapsrepresentationer av skilda slag
och hur dessa erkidnns inom sociala praktiker.
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Syfte och fragestillningar

Det overgripande syftet med avhandlingens delstudier dr att 6ka kunskapen
kring hur anvéndningen av digitala resurser formar villkoren for ldrande och
kunskapsrepresentationer i den obligatoriska skolan. I blickfinget star
digitala ldrspel och skrivpraktiker.

I avhandlingen:

undersoks hur digitala resurser formar och skapar villkor for ldrande samt
vilka resurser som eleverna erbjuds under larprocessen och hur dessa i sin
tur formar deras mojligheter att representera sina kunskaper

diskuteras teoretiska och metodologiska utmaningar for vetenskapliga
studier av skolpraktiker dir digitala resurser anvénds

Foljande 6vergripande forskningsfragor har varit vigledande for arbetet:

Vilken betydelse har den didaktiska designen for elevernas mdjligheter att
representera sina kunskaper?

Vilken betydelse har speldesignen for att skapa utrymme for ldrande och
hur kan spel utvecklade for utbildning analyseras utifrdn ett
larandeperspektiv?

Vilka utmaningar framtrdder inom utbildningsvetenskaplig forskning nar
larande studeras med hjdlp av digitala resurser dir visuellt material
konstrueras?

Dessa overgripande frdgor har i sin tur brutits ner i féljande delfragor:

Hur kan skrivprocessen beskrivas och forstas nér eleverna anvénder olika
resurser for sitt skrivande i provsituationer? P4 vilket sétt formar provens
utformning och anvéndningen av olika resurser elevernas mojligheter att
representera sina kunskaper? (Delstudie I)

Hur kan tvd digitala ldrspel undersdkas och beskrivas utifran
larandeperspektiv? Vilket utrymme skapas for ldrande genom dess
design? (Delstudie II)

Hur komponeras representationerna? P& vilka sitt skapas relationer till
lasaren? P& vilka sitt tar projektarbetets innehdll form i elevernas
representationer? (Delstudie I1I)

Vilka utmaningar framtrdder inom utbildningsvetenskaplig forskning nar
larande och undervisning studeras i en digitaliserad skola och visuellt
material konstrueras? (Artikel I'V)
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Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestér av atta kapitel. I de tva forsta kapitlen har jag preciserat
och presenterat avhandlingens problemomride och avhandlingens syfte. I
kommande kapitel Tidigare forskning, presenterar jag oversiktligt forskning
som gjorts inom de fdlt som avhandlingen berdr. 1 kapitlet Teoretiska
utgdngspunkter presenteras avhandlingens centrala begrepp och i kapitlet
dirpa presenteras delstudiernas urval, metodologiska redskap samt hur
materialet 1 respektive delstudie har transkriberats och analyserats,
Metodologiska o&verviganden. Delstudierna och artikeln presenteras i
kapitlet Sammanfattning av delstudierna och artikeln och mina resultat
diskuteras och problematiseras i Diskussion och avslutande reflektioner.
Sista kapitlet utgors av en engelsk sammanfattning av avhandlingen, English
summary.
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Tidigare forskning

Forskning om ldrande och digitala resurser dr omfattande. Omradet &r
komplext i och med att den tekniska utvecklingen gar fort och nya digitala
resurser trider in pa arenan i ett stindigt flode. 1 foljande kapitel ges en
Oversikt av tidigare forskning som gjorts inom de filt som avhandlingen
berdr, ndmligen studier kring skrivande i digitala miljoer som har fokus pa
resursernas betydelse samt studier kring designens betydelse for ldrande i
digitala larspel.

Skrivande 1 digitala miljoer

Det dr uppenbart att vi inte kan forma bokstaver, meningar och stycken utan
att anvdnda ndgon form av resurs. Resurserna som anvénds i skrivandet blir
ofta transparenta. Vi tdnker inte pé att vi trycker ner tangenter nér vi skapar
text eller att vi formar bokstdver med hjdlp av en penna. Forskning som
gjorts inom omradet skrivande och teknologier har i huvudsak sett de
materiella resurserna som transparenta. Haas (1996) menar att dessa inte har
uppmérksammats utan har oftast behandlats pa en ytlig nivé (Haas, 1996; se
dven Wysocki, 2004). Haas (1996) menar att skrivande “[...] cannot exist
prior to technology but are always and inescapably technological. To say
that technology and literacy cannot be separated is not to say, of course, that
we yet understand the relationship between them.” (Haas, 1996, s. 205).
Wysocki (2004) pekar pa att det finns undersékningar inom tva breda
kategorier:

[...] there is writing about how to analyze or design isolated individual texts
and there is writing about the broad contexts and functioning of media
structures in general. There is little or nothing that bridges those two
categories to help composers of texts think usefully about their particular
decisions as they compose a new media text, to help composers see how
agency and materiality are entwined as they compose. (Wysocki, 2004, s. 6).

Skriftsprakspraktiker &r i stindig forandring och nya verktyg utvecklas. I och

med den 6kade anvindningen och utvecklingen av de digitala resurserna
finns det allt storre mojligheter att viélja olika material for att representera
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ndgot 1 var omvirld. Det finns olika mdjligheter till utskrift, som kan ske i
farg, med olika papperskvalitet och sé vidare.

Teknologier som anvdnds ndr representationer skapas blir alltsd ofta
bortglomda och dess pdverkan undersoks inte i ndgon storre utstrackning i
relation till skrivande (Haas, 1996). Nagra forskare har emellertid fokuserat
just pa denna aspekt (Haas, 1996; Bolter, 2001; Elmfeldt & Erixson, 2007;
Stapleton, 2012; Velay & Longcamp, 2012). Haas (1996) undersokte bland
annat hur mycket och vilka typer av planering som elever utférde med hjélp
av olika resurser. Hennes studie visar att elever som anvinde en
ordbehandlare planerade mindre &n de som anvédnde papper och penna.
Eleverna som anvdnde ordbehandlare hoppade 1 princip &ver
planeringsmomentet och forlitade sig pd ordbehandlarens mdjligheter att
revidera texten i ett senare skede. Haas (1996) pekar pé att det ar viktigt att
uppmérksamma teknologierna och “[...] their power in shaping literate acts,
and people’s relationship to them.” (Haas, 1996, s. 5). Bolter (2001) anser att
skrivande fargas av resursernas materialitet diar skdrmen, tangentbordet och
mjukvaran d4r bédrare av materiella kulturer. Han menar att
ordbehandlingsprogram, som till exempel Word, &r baserat pa bokens linjira
struktur och ddrmed blivit accepterat och anvinds eftersom programmet inte
utmanar det konventionella séttet att skriva.

Elmfeldt och Erixons (2007) studier visar pé& liknande resultat. De
intervjuade elever pd gymnasiet omkring hur dessa upplevde skrivandet med
papper och penna respektive med ordbehandlare. Eleverna sag
redigeringsmdojligheterna som den storsta skillnaden. Deras svar antydde
ocksé att ndr de anvénde en ordbehandlare var det inte sd viktigt att borja
frdn borjan av en text. Detta indikerar att de hade en annan strategi nér de
anvdnde ordbehandlare for att skapa text &n ndr de anvédnde papper och
penna. De arbetade utifran ett hypertextuellt skrivsitt diar det ofta saknas en
tydlig borjan, mitten och slut. Kress (2005) menar ocksd att skdrmen
erbjuder flera ingdngar &n en tryckt text. Texten pd skdrmen &ar uppbyggd
efter andra principer &n den trycka. Kress (2005) jidmforde Londons
universitets tryckta prospekt med deras webbplats och fann bland annat att
den tryckta texten byggde pd& andra principer, dir konventionen och
traditionen att ldsa uppifrdn och ner och vinster till hoger dominerande.
Webbplatsen diremot byggde mer pa bildens logik dér ingéngen inte &r
given pa samma sitt och bygger i hogre grad pé ldsarens intresse och ddrmed
erbjuder flera ingdngar.

Sprakforskare (se Hérd af Segerstad, 2002) har studerat vilken betydelse
teknologin har pd skriftsprékspraktikerna. Fokus har varit att studera och
undersdka skriftspraket genom de nya medierna utifrdn ett lingvistiskt
perspektiv. 1 projektet A« lira sig skriva i IT-samhdllet undersoktes hur
digitala resurser péverkade barns och ungdomars skrivande (Sofkova
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Hashemi & Hérd af Segerstad, 2007; se dven Sofkova Hashemi, 2008). I
deras studie intervjuades och studerades over 150 elevers texter, bade de
som producerats i skolan och de som producerades pa fritiden. Analysen av
texterna visade att standardskriftsprakets teknologier inte paverkades av
elevernas anvédndning av andra skriftspraksbruk pa fritiden. I skolan
anvédndes oftast papper och penna for att skapa text och de skrev nistan
aldrig pa datorn. P& fritiden dgnade sig eleverna mest at att chatta och skriva
e-post men dven &t att skriva berittelser eller att gora klart skoluppgifter pé
datorn. Eleverna uppgav att de upplevde skrivsituationen olika i skolan och
pa fritiden och var vdl medvetna om skillnaden. Sofkova Hashemi och Hérd
af Segerstad (2007) fann att texter producerade i skolan och de som
producerades pé fritiden hade tydliga kvalitativa skillnader ndr det géillde
framforallt stavning och grammatik. Texterna som skapades pd fritiden i
form av chatt, e-post och sms innehdll betydligt fler stavfel och grammatiska
fel. Sofkova Hashemi (2008) menar att skrivande i skolan skiljer sig fran
elevernas skrivande pé fritiden och menar att skolan borde inkludera &ven
det informella skrivandet. Resultaten visade &ven att eleverna anpassade
skrivandet till de medier som de anvinde (Sofkova Hashemis & Hard af
Segerstad, 2007). Sedan 2007, nir ovanstdende studier genomfordes, har
datortitheten bland elever i skolan 6kat och elever anvidnder datorer mer i
sitt skrivande (Skolverket, 2010; Skolverket, 2013a). Satsningen pa en-till-
en-miljoer i skolor har ocksd okat under de senaste &ren (Fleischer, 2013;
Hylén, 2013). I projektet Att lira sig skriva i IT-samhdllet uttryckte eleverna
att de tydligt kunde se skillnaden mellan de olika skrivpraktikerna i formella
respektive informella miljoer och i relation till olika medier. I skolor dér
datorer anvinds alltmer suddas grinserna ut mellan fritid och skola
(Kjéllander, 2011'°). Elever har &ven storre handlingsutrymme att anvidnda
ytterligare information som inte lérare tillhandahdller genom till exempel att
soka information pa Internet (Lindstrand & Akerfeldt, 2009).

En svensk studie visar att elever som borjar anvinda digitala resurser tidigt, i
det hér fallet datorer, i sin lds- och skrivutveckling, forbéttrar bade
skrivandet och ldsningen (Genlott & Gronlund, 2013). Framforallt visade det
sig att elevernas skrivande forbadttrades jamfort med elever som anvénde
papper och penna. Eleverna som anvédnde dator skrev lingre texter med
battre struktur, tydligare innehall och med ett mer utvecklat sprak. Metoden
som anvindes i studien kallas for "iWTR” (Integrated Write to Learn) dér
elever forst i drskurs 2 borjar anvénda papper och penna att skriva med.
Metoden bygger pa att eleverna inte behdver trina sig i bdde motoriken — att
forma bokstidver — och sin kognitiva formaga. Metoden fokuserar forst pé
den kognitiva formégan att skriva text och forst ddrefter trdnas deras

' Kjdllander (2011) menar att eleverna och lirarna utvidgar sina lirmiljer till att omfatta
dven andra arenor utanfor klassrummet — “extended digital environment”.
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motoriska fardigheter. iWTR-metoden bygger ocksa pé att ldrandet placeras
i en social praktik dér texterna publiceras pa nitet for granskning av
kamrater, l4rare och fordldrar (Genlott & Gronlund, 2013; jamf{or Akerlund,
2013). Studien visar sdledes péd skillnader nér olika resurser anvands for
skrivande i de yngre &ldrarna.

Stapleton (2012) foljde dldre elevers textskapande frén det att de fatt en
uppgift tills det att de ldmnade in denna och visar péd liknande resultat.
Stapleton (2012) foljde studenters textskapande (som framforallt
genomfordes med hjilp av Internet och datorer) genom att stilla frigor kring
deras arbete. Studien indikerar att planeringsprocessen var annorlunda da
den var mer fokuserad och omfattade ett storre omréde &n i en papper-och-
penna-milj6. Studien visade ocksé att studenterna forlitade sig pa stavnings-
och grammatikkontrollen i hdgre grad. Stapleton (2012) argumenterar for att
skrivande i en digital milj6 krdver andra fardigheter och formégor dn de som
traditionellt anvdnds i en papper-och-penna-miljé. Liknande resultat
aterfinns i Nordmarks (2014) studie dar hon studerat skrivprocessen i
gymnasieskolans svenskundervisning. Det visade sig att eleverna bdrjar
skriva direkt utan att planera sin text trots ldrarens uppmaningar till
planering av texterna. Istdllet planerade och bearbetade eleverna texten
samtidigt som de skrev texten pd skdrmen.

Sammanfattningsvis visar tidigare forskning att skrivande som praktik héller
pa att fordndras och att det finns ett nytt textuellt landskap att forhélla sig till,
dér olika digitala resurser anvéinds i allt hogre grad. Undersokningar som
gjorts i USA och inom ramen for en-till-en-miljoer visar bland annat att
elever som anvander datorer skriver mer (Silvernail & Gritter, 2007; Genlott
& Gronlund, 2013). Att kunna ldsa och att skriva kan ses som grundlidggande
kunskaper. Den fraga som behdver stillas och diskuteras dr vad det betyder
att kunna skriva och ldsa i1 vart samtida samhdlle. I likhet med Haas (1996)
sétter avhandlingen fokus pé teknologierna som anvénds for att skriva och
dess betydelse for hur skrivandet fordndras. Haas (1996) menar att
teknologierna har behandlats som om de inte har ndgon betydelse for
kommunikationen utan dessa har setts som transparenta verktyg. Haas
(1996) argumenterar for att skrivande med olika teknologier &r ett komplext
fenomen och menar att forskning behdvs dér teknologierna tydligare sitts i
fokus, istdllet for att betrakta dem som transparenta och mindre
betydelsefulla for formandet av ord. Bolter (2001) menar ocksa att de medier
som anvinds for skrivande dr bédrare av kulturella och sociala kulturer.
Wysocki (2004) pekar pa samma sétt att elever behover viagledning i hur de
viljer olika digitala resurser for att hjélpa de att se hur olika medier paverkar
deras komponerande av text vilket dven Stapleton (2012) uppméarksammar. I
avhandlingen sétts fokus p& hur medier och teckensystem formar och skapar
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villkor for ldrande samt vilka resurser som eleverna erbjuds och hur dessa i
sin tur formar deras mdjligheter att representera sina kunskaper.

Representationer 1 digitala miljoer

Tidigare studier utifrdn designorienterat multimodala utgdngspunkter har
haft fokus pd hur olika teckensystem skapat mening i interaktionen mellan
elever (Lindstrand, 2006; Ohman-Gullberg, 2008; Insulander, 2010;
Kjéllander, 2011) och/eller péd ldrare och elever (Kress, Jewitt, Ogborn &
Tsatsarelis, 2001; Kress et al., 2004; Bjorklund Boistrup, 2010; Mindedal,
2011). I dessa studier har analysen av spriket utvidgats till att omfatta &ven
andra uttrycksformer &n de verbalsprékliga for att skapa mening sdsom bild,
ljud, gester och s& vidare. Kress et al. (2001; 2004) har studerat
meningsskapande i dmnena naturvetenskap och engelska. Forskarna har
observerat och f06ljt ldrares undervisning i1 klassrummet. I studierna
framtriader en komplex bild dér olika teckensystem och medier anvinds av
larare och elever i undervisning och ldrande. Deras utgdngspunkt var att
utvidga sin forstdelse av spréket — skrivet och talat — som primér bérare av
mening i klassrummet till att omfatta flera teckensystem och medier.
Ovanstdende ndmnda studier har framforallt genomforts i mer eller mindre
analoga miljoer férutom Kjéllander (2011).

Tidigare forskning visar att ndr en kunskapsrepresentation re-designas i en
annan form sker en forskjutning av mening och av hur representationen kan
lasas och forstas (Jewitt, 2005; Bezemer & Kress, 2008; Kress, 2010). En
studie som visar pd denna fordndrade mening och betydelse dr Jewitts (2005)
analys av CD-ROM-versionen av Steinbecks roman, Mdss och mdnniskor.
Romanen omformades frin att vara en tryckt text till en CD-ROM-version
med bilder och ljudspér som anvdndes i undervisningen. Till exempel &r
karaktdrer en viktig kdrna i den engelska kursplanen och édven utifran en
bedomningsaspekt (The English National Curriculum programme and
assessment schema) forvintas eleverna kunna visa hur forfattaren genom sitt
sprék och sin stil valt att konstruerat sina karaktdrer. Av analysen framgér
bland annat att bokens tvd huvudpersoner i romanen dndrade karaktdrsdrag
ndr dven ljud och bild anvindes som resurser vilka bidrar till att skapa
mening till karaktirerna. Jewitt (2006) pekar pa att CD-ROM-versionen av
romanen introducerar nya resurser vilket leder till en annan fOrstéelse av
karaktérerna &n vad bara texten kan ge.

The reshaping of the novel occurs in the designer’s use of visual and aural
modes, while the mode of writing is used to maintain (reproduce) the text of the
original novel. The multimodal reshaping of the characters Curly’s wife and
Crooks repositions the novel for a contemporary audience. The potential to read
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the novel as sexist and racist (a view expressed by some of the students on
reading the novel) is visually ‘overlaid’. (Jewitt, 2003, s. 94-95).

Utifran studien av romanen menar Jewitt att det dr problematiskt att endast
anvénda spraket (det skrivna och talade) som redskap for att representera sin
kunskap. Teknologier formar kunskap och praktiker. ”[...] ’old’ or ’new’
always shape knowledge in distinct kinds of ways. I think one key
understanding what new technologies mean for learning is to understand
what it is that is reshaped when these enter the repertoires of classroom
practices.” (Jewitt, 2006, s. 53). Nar medier anvénds i ldrmiljéer sdsom i
skolan finns det oftast ingen diskussion kring hur medier och teckensystem
trots att de formar villkoren for ldrande och undervisning.

Digitala spel och larande

I avhandlingen studeras digitala spel i relation till villkor for ldrande och
specifikt spel som utvecklas i syfte att anvindas inom formell utbildning.
Tyngdpunkten ligger pa spelens design och vilket utrymme som skapas for
larande (delstudie II). I foljande avsnitt presenteras tidigare forskning kring
design av spel med syfte att anvéndas i utbildning; si kallade serious games.

Dataspelsindustrin har vuxit markant de senaste &ren. En stor andel av
framforallt barn och ungdomar spelar ndgon form av digitala spel pa fritiden
(Egenfeldt-Nielsen et al., 2011). Squire (2011) menar att det 4r en
spelgeneration som héller pd att vixa upp. Det talas alltmer om att digitala
spel och medier utmanar den traditionella undervisningen i skolan dér
spréket — talat och skrivet — anses som de priméra uttrycksformerna for
kommunikation (Gee, 2003; Shaffer, 2007; Selander & Kress, 2010; Kress,
2010). Digitala spel dr dock inget vanligt inslag inom utbildningen idag utan
ses mer som ndgot som framforallt barn och ungdomar &dgnar sig &t pé
fritiden (Steinkuehler, 2010).

Foljande oversikt i relation till digitala spel och lirande gor inte ansprak pé
att vara heltdckande. Urvalet har gjorts med utgéngspunkt i studier som
gjorts i relation till serious games och speciellt pa hur designen av dessa kan
forstds och undersdkas wur ldrandeperspektiv. Det finns ett antal
forskningsoversikter relaterade till 1drande och digitala spel som ger en mer
heltickande bild av faltet (se till exempel Egenfeldt-Nielsen, 2007,
Williamson, 2009; Berg Marklund, 2013).
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Spel som dr utvecklade med ldrande som specifikt syfte kallas ofta for
“serious games”", till skillnad fran sd kallade kommersiella spel. Termen
serious games myntades av Clark Abt pa 70-talet (Abt, 1970) déar fokus
frimst 14g pd bradspel och kortspel. Termen kom senare att bli aktuell
genom Serious games initiativ 2002 (Egenfeldt-Nielsen et al., 2011) och kan
ses som en form av digitala spel som syftar till att anvéndas i utbildning och
har ett uttalat didaktiskt innehall. Andra termer som ocksa ofta anvinds ar
edutainment och spelbaserat ldrande (engelska game-based-learning).
Edutainment refererar till utbildning genom underhallning och 4r framforallt
riktat mot de yngre é&ldrarna (Michael & Chen, 2006). I den hir
avhandlingen ses serious games (hddanefter digitala ldrspel'), i likhet med
Egenfeldt-Nielsen et al. (2011) som en term for att referera till en andra
generation av digitala spel, vilka har ett uttalat syfte och funktion att
anvéndas for ldrande och framforallt inom utbildning.

”God” speldesign och ”god” didaktisk design

Det finns ménga argument (och idéer) som talat for att digitala spel och
principerna i spel kan fungera som stod for ldrande (Gee, 2003; Shaffer,
2007; Squire, 2011; Egenfeldt-Nielsen et al., 2011). Spel ses ofta som en
mojlighet att effektivisera larande och en del anser att digitala spel skulle
kunna fungera som en drivkraft till att fordndra skolsystemet (Shaffer, 2007,
Halverson, 2012; Steinkuehler, Squire & Barab, 2012). Spel ses ocksa ofta
som motivationsh6jande och anses kunna erbjuda en ingdng och intresse for
ett omrdde (Shaffer, 2007; Meyer & Holm Serensen, 2009; Squire, 2011).
Som jag namnt tidigare ar digitala ldrspel (serious games) designade for att
utbilda. En del anser att kommersiella digitala spel redan fungerar som ett
medium for att lira, de behdver inte designas pd ndgot speciellt sétt (se
Squire, 2011) medan andra menar att det finns spel principer som kan
fungera som motivationshdjande i en ldrandeaktivitet sd kallat “spelifierat
larande” (engelska gamification). Squire (2011) menar att vilket digitalt spel
som helst kan anvindas for ldarande och didrmed ocksd integreras i
undervisning.

Will Wright, som har designat spelet SimCity, menar att: “Games teach us
about systems in ways that no other medium can.” (Squire, 2011 s. 5; se
dven Gee, 2003). Squire (2011) argumenterar for att spel kan visa pa
systemtidnkande som inget annat medium kan och att orsak och verkan kan
illustreras pé flera olika nivder. Spelet kan fokusera pa helheten istéllet for

" Digitala lirspel (serious games) anviinds ocksd inom omréden sisom hilsa- och sjukvard,
militér och dven inom turism (Kankaanranta, Kankaanranta & Neittaanmeaki, 2009).

'8 Fortsittningsvis kommer jag att dversitta den engelska termen serious games till digitala
ldrspel.
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enstaka hédndelser vilket kan bidra till ett mer holistiskt tdnkande jamfort
med att frimst fokusera pa enstaka héndelser vilket ofta dr vanligt i skolan.
Spelaren kan ocksa ges storre mojlighet att byta perspektiv i ett digitalt spel
(Squire, 2011). Squire (2011) menar dven att det tar mycket tid att anvinda
och integrera kommersiella spel i undervisningen. Han understryker att det
dels kravs spelvana vilket kanske inte ménga larare har idag — dels
pedagogiska didaktiska Overvdganden kring hur spel kan védvas in i
undervisningen. Shaffer (2007) framhéver att spel har en storre potential dn
andra mer traditionella medier sdsom boken eftersom eleverna i spelmiljon
kan ldra sig begrepp och resonemang genom att testa och anvénda dessa i
olika problemldsningssituationer. Han anvénder programmet Digital Zoo
som ett exempel och menar:

In the process of making creatures that stand, walk, and even dance, players
learned to use specialized language: technical terms and concepts from
physics and engineering. They used concepts like “center of mass” and “gait
cycle”— terminology they didn’t know before playing the game. (Shaffer,
2007, s. 58).

Squire (2011) anser att spel i forsta hand borde tillhandahdlla upplevelser dér
spelaren sjélv konstruerar mening utifran hens intresse och motivation. Han
menar att god speldesign erbjuder olika mdjligheter till deltagande och
meningsskapande. Andra forskare anser att frdgan bor riktas mer mot vad
som ldrs 1 samband med anvéndningen av digitala spel i
utbildningssammanhang (Bjork, 2009; Linderoth, 2009). Frank (2012) har
studerat anvéndarnas interaktionsmonster medan de spelar ett spel utvecklat
for utbildning. I sin studie fann han framforallt tre &terkommande
interaktionsmonster; professionell attityd, datorns fel och ”gamer mode”".
Nir det géller "gamer mode” som var ett av tre tydliga interaktionsmdnster
menar Frank (2012) att orsaken till detta tillstind gér att finna bland annat i
spelets design och hur det uppmuntrar olika beteenden och aktiviteter. Spelet
som anvéndes i undersdkningen var frdn borjan ett kommersiellt spel som
anpassats till utbildning. Detta menar han kan vara en orsak da syftet med
kommersiella spel ar att ge en rik och engagerad spelupplevelse och dédrmed
kan utbildningsinnehéllet bli sekundért. Linderoth (2009; 2012) understryker
didremot att det finns ett antal missuppfattningar géllande spel och dess
eventuella effekt pd larande. Han pekar pd att lirande med hjalp av spel ofta
handlar om att bemaéstra regler som spelet vilar pa. Linderoth (2009) menar
ocksé och att det finns en alltfor stark vertro pa att kunskap i ett spel ska

% Se dven Lantz-Andersson (2009) som visar pa liknande interaktionsménster nir elever
anvénder digitalt ldromedel. Hon undersokte situationer ddr eleverna pa ett eller annat sétt
stannade upp i sin aktivitet for att reda ut ett problem eller osékerhet kring hur de skulle
fortsdtta. Ofta handlade samtalet inte om sjédlva kunskapsinnehallet, i det hér fallet matematik
utan de diskuterade till exempel funktioner i ldrospelet eller designkvaliteter.
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kunna 6verforas till en annan situation s kallad transfereffekt. Linderoth och
Heath (2012) menar att spel som anvénds i utbildningssyfte endast ger en
illusion av ldrande. Bennerstedt (2013) poédngterar att den forskning som
gjorts om transferproblematiken inte fatt ndgot stérre utrymme inom
spelforskning, och att denna forskning ofta hamnar i ett dualistiskt
forhédllande med fokus pa positiva och negativa effekter pd larande. I sin
avhandling om spel- och spelpraktiker vdljer Bennerstedt en mellanvig for
att undvika en dualistisk héllning. Studier visar att den kunskap som krévs
for att hantera spelrelaterade aktiviteter ofta &r specifika och lokala och
didrmed inte enkelt kan anvindas i andra sammanhang (Bennerstedt &
Ivarsson, 2010; Bennerstedt, 2013).

I relation till Squires (2011) argumentation kring spelets mdjligheter till
larande och potential att visa pa systemtinkande och dess forméaga att
reducera komplexitet i ett &mne menar Linderoth och Heath (2012) att detta
snarare utgdr ett hinder for ldrande. De menar att spelen inte skapar
mojlighet for eleven att gora viktiga relevanta urskiljningar av information
utan informationen ges fardigpaketerad i spelet, vilket kan tolkas som en
form av “curling”. De anser att sjdlva spelupplevelsen ofta sker pa bekostnad
av till exempel reflektion. Att forenkla komplexiteten genom att reducera
den anser de inte ar relevant i ldrsammanhang inom utbildning. Ekenberg
och Wiklund (2009) menar ocksé att digitala spel utvecklade for utbildning
tenderar att ha ett smalt kunskapsinnehall vilket reducerar de digitala spelens
potential. Har finns en paradox mellan & ena sidan den ’goda” speldesignen
dir spelets drivkraft dr stidndig aktivitet och 4 andra sidan den “goda”
didaktiska designen som ofta kraver en reflektion och tidsrymd for detta dér
man behdver ta ett steg tillbaka fran ldraktiviteten (delstudie II). Andra
forskare och speldesigners menar att vinsterna dr stora om man genom att
integrera ett utbildningsinnehdll i ett spel kan skapa ett mer “effektivt”
larande. Nyckeln &r bara att hitta en balans mellan kunskapsinnehéllet och
spelets mal (Egenfeldt-Nielsen, 2007; Gunter, Kenny & Vick, 2007; Zhang
& Gu, 2009). Bergeron (2005) betonar ocksa att designa ett digitalt larspel
(s. 336) ar unikt och skiljer sig frdn annan speldesign i och med att de inte
bara skapar en berittelse och underhllning utan dven karaktérer, teman och
miljoer — som alla maéste kunna kommunicera specifika kunskaper,
fardigheter och attityder till spelaren. “This duality of purpose is
fundamental to the design of serious games and adds a level of complexity
that should be reflected in the design document.” (Bergeron, 2005, s. 336).

Meyer och Holm Serensen (2009) har inom projektet Serious Games on a
Global Market Place studerat speldesign® utifrdn tre aspekter;
plattformsanalys, klassrumsobservationer och principer for design av spel.

% Meyer och Holm Serensen (2009) studerade speldesign i relation till andraspraksinldrning.
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Det &r framforallt den tredje aspekten som &r intressant i det hér
sammanhanget. Meyer och Holm Serensen anvidnder Ang och Zaphiris
(2006) tvé olika typer av speldesign som de kallar [...] an extrinsic and
intrinsic design of learning games.” (Meyer & Holm Serensen, 2009, s. 75).
Med “extrinsic” menas att innehdllet dr mer eller mindre pétvingat sjilva
spelaktiviteten, vilket skapar en obalans. Extrinsic games kan dnda vara
effektiva d& det kan gora ett trdkigt material roligare for barnen att lira.
Exempel pa sddana spel &r den svenska sajten Skolplus dir barn i en
“roligare” miljo 6var matematik genom att till exempel {4 en groda att hoppa
Over en 4 genom att svara ritt pa olika mattetal. Motsatsen &r “intrinsic” dér
innehéllet och spelaktiviteten mer integrerade med varandra. Meyer och
Holm Sgrensen (2009) menar att detta dr en kritisk faktor att ta hdnsyn till i
designen av spel for ldrande och andraspraksinldrning. I designen av spelet
Mingoville har man arbetat efter designprincipen intrinsic design, dar
designers har balanserat och tagit in elevernas intresse och motivation kring
spelaktiviteten utanfor skolan, och d& anvént skolans utbildningsinnehall
som larmaterial i spelet. De menar att:

This renegotiation of form and content will involve a consideration of and
reference to curriculum restraints, school cultures as well as market factors
that define the local and global significances of game-based material for
CALL (Computer Assisted language Learning). (Meyer & Holm Serensen,
2009, s. 81).

Sammanfattningsvis ser jag tvd grundantaganden som é&r problematiska i
relation till ldrande och digitala spel. Dels finns det en uppdelning mellan
form (spel) och innehéll (utbildningsmaterial), och dels saknas hér ofta en
diskussion kring ldrande som forankras i en ldrandeteori. Nér det géller det
forsta antagandet handlar forskningen till stor del om att hitta en balans
mellan spelaktiviteten och ldrandeaktiviteten. Antagandet bygger pa spelet
som en positiv drivkraft och dess potential att finga intresset hos
anvandaren. Lirandet har i det hér fallet setts som nagot som kan nas genom
spelet, inte att spelandet i sig &r en laraktivitet. Har har fokus varit pa att
integrera ett utbildningsinnehdll i spelformen for att ta till vara spelets
potential som motivationshdjande. Nar ett utbildningsinnehdll tar form i ett
spel paverkas innehdllet och en ny representation skapas dédr form och
innehall konstituerar en helhet. Frdgan bor riktas mot hur innehallet tar form
i spel och vilka teckensystem som anvénds och hur detta péverkar larande
och kunskap. Halverson (2012) menar att spelforskare borde fokusera pé
ndgot annat dn att pavisa att spel ar effektiva for ldrande inom skolan. Han
menar att spel gor ndgot annat som &r relaterat till lairande och kunskap som
ar mer relevant for formodade framtida kompetenser. I likhet med Halverson
(2012) menar Squire (2011) att hela skolsystemet behover dndras; fran att
vara en kultur dér eleverna mer eller mindre passivt tar emot kunskap till en
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kreativ och en mer produktionsinriktad kultur déar spel skulle kunna
anvédndas som en larresurs (Squire, 2011).

Nir det giller det andra antagandet anser jag att ménga studier om digitala
larspel ofta saknar fOrankring i en explicit ldrandeteori. Istéllet bygger
studierna ofta pd implicita och mer vardagliga antagande om lérande i skolan
och ofta som ndgot "trékigt”. Spel ses d& som en mojlighet att forhdja bade
upplevelsen och dven elevernas motivation till 1drande i skolan. Lérandet
tenderar att bli som en forenkling av en komplicerad process dir flera
faktorer samverkar. Kunskap ses hir som ndgot enkelt som kan paketeras i
en lustfylld form och pa ett effektivt och ett lekfullt sdtt dverforas till
eleverna. Det finns dnnu f& empiriska studier som analyserar spel som
designas i utbildningssyfte pd en detaljerad nivd och utifradn ett tydligt
perspektiv pé ldrande. Delstudie II 4r ett bidrag till att 6ka kunskapen kring
hur en designorienterad multimodal analys av speldesignen kan anvéndas for
att f syn pé spelens potential och utrymme for ldrande.

Sammanfattning

Mitt kunskapsintresse riktas mot ett omfattande och komplex omréde.
Forskning kring anvéndningen av digitala resurser dr komplex i och med att
den tekniska utvecklingen dessutom gar fort fram (Cox, 2012). Aven om
forskning finns kring skrivande med olika resurser saknas det &nnu
undersdkningar som tydligare &r relaterad till anvdndningen av specifika
digitala resurser i relation till ett specifikt syfte och sammanhang (Cox,
2012).

39



Teoretiska utgangspunkter

I féljande kapitel kommer de teoretiska utgangspunkterna motiveras och
avhandlingens centrala begrepp att presenteras. De teoretiska
utgdngspunkterna utgdrs av designteorin (Rostvall & Selander, 2008; Kempe
& West, 2010; Selander & Kress, 2010; Elm Fristorp & Lindstrand, 2012),
och det multimodala ramverket (Jewitt, 2002; 2005; 2009; Kress, 2003;
2010) vilka tillsammans erbjuder analytiska verktyg och begrepp for att
undersdka kunskapsrepresentationer. Ett designorienterat multimodalt
perspektiv erbjuder bade redskap for analyser pd mikronivd men ocksd pa en
overgripande nivad vad géller hur digitala resurser anvinds i en social praktik.
Genom mina tre delstudier har jag dels studerat teckensystem och medier,
dels hur dessa skapar villkor och forutsittningar for lirande och kunskap,
vilket i sin tur skapar forutsittningar for elevernas mojlighet att representera
sina kunskaper. Som en dvergripande ram for att beskriva mina delstudier i
relation till mitt perspektiv anvinder jag modellen Learning Design
Sequence (LDS) (Selander & Kress, 2010) som jag presenterar vidare langre
fram. Modellen kan kritiseras for att vara en alltfor linjar och forenklad men
fungerar hidr som en ram i presentationen av perspektivets huvudantaganden
och centrala begrepp. LDS-modellen kommer att problematiseras i min
diskussion av resultaten. Syftet med att anvinda modellen ar att skapa en
overblick over savél studiernas empiri som de centrala antaganden som
formar perspektivet design for och i larande samt erkdnnandekulturer.

Didaktisk design

Avhandlingen skrivs inom ramen for &dmnet didaktik och studerar
kunskapsrepresentationer i relation till sociala  praktiker = och
erkdnnandekulturer i ldrmiljoer dir digitala resurser anvénds. Didaktik ses
ofta som ldran om undervisning med fokus pa det formella
utbildningssystemet utifran aspekter som till exempel klassrumsinteraktion
eller ledarskap och lararutbildning dar systematiska analyser gors av faktorer
som antas pdverka undervisning, ldrande och kunskap (Hansén & Forsman,
2011). Det finns dessutom ett flertal olika didaktiska inriktningar.
Laroplansteorin som fokuserar pd fradgor kring hur ldroplanen formuleras,
transformeras och realiseras i klassrummet (Lundgren, 1989; Linde, 2006),
amnesdidaktiken som relaterar till frigor knutna till olika skolimnen eller
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specifika kunskapsomriden, eller till exempel inriktningar som studerar
kommunikation och meningsskapande for att betona att undervisning sker
genom olika kommunikativa handlingar och processer dar det skrivna och
talade spriket ses som meningsbirande (Englund, 2000).

P& senare ar har det vuxit fram en ndgot bredare inriktning inom didaktiken,
som inte endast studerar ldarararbete och formella utbildningssystem utan
ocksd larprocesser i semiformella eller informella sammanhang (se till
exempel Insulander, 2010). Denna ndgot mer utvidgade forstéelse av
didaktik innefattar dven erkdnnandekulturer, det vill siga vad som fér
legitimitet som kunskap och ldrande inom en viss social praktik. Denna
senare inriktning inom didaktiken — som kan beskrivas i termer av didaktisk
design (Rostvall & Selander, 2008; Selander, 2008; Selander & Kress,
2010). Didaktisk design kan ses ”[...] som ett sétt att forstd pégaende
larprocesser antingen detta sker i skolan eller pa fritiden [...]” (Selander &
Kress, 2010, s. 24). Didaktisk design fokuserar s8ledes pa tre olika aspekter;
1) design for larande, 2) design i ldrande och 3) erkédnnandekulturer. Meyer
(2011) anvinder begreppet IT-didaktisk design for att understryka betydelsen
av designen av undervisningen ndr digitala resurser anviands. Hér ligger
betoningen pé design av och i undervisningen. Holm Serensen, Audon &
Levinsen (2010) menar i linje med detta att bdde ldraren och eleverna kan
vara didaktiska designers och att eleverna har mojlighet att skapa olika
larvagar med hjilp av digitala resurser. De menar att dessa larvagar var
tidigare mer styrda av ldraren som kunde tillhandahalla ett bestdmt material
(Lindstrand & Akerfeldt, 2009; Selander & Kress, 2010; Kempe & West,
2010; Kjallander, 2011; Elm Fristorp & Lindstrand; 2012).

Designteorin och multimodalitet

Designteorin och det multimodala perspektivet har vuxit fram ur ett intresse
for hur nya kommunikativa villkor i en allt mer globaliserad och
digitaliserad omvérld paverkar villkoren for lirande och kunskap (New
London Group, 1996; Cope & Kalantzis, 2000; Rostvall & Selander, 2008;
Selander, 2008). Denna utveckling har gjort att vi alltmer uppmaérksammat
att kommunikation och larande sker genom flera uttrycksformer och dessa
har borjat uppmirksammas som meningsbédrande (Jewitt, 2005). Perspektivet
erbjuder analytiska redskap for att studera kunskapsrepresentationer och
utgdr frén ett vidgat textbegrepp dér inte enbart verbalspréket lyfts fram som
den priméra uttrycksformen for meningsskapande (jaimfor Danielsson &
Selander, 2014)*. De teoretiska utgdngspunkterna sitter fokus pé hur

2! P engelska, literacy som i utvidgad bemirkelse har ett flertal namn som till exempel;
multimodal literacy, digital literacy, information literacy, visual literacy, multiliteracies och sa
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resurser anvdnds (eller inte) inom sociala praktiker som &r inramade av
traditioner, normer och erkdnnandekulturer (Kress, 2010; Selander & Kress,
2010).

Aven om det inte 4r nigot nytt i sig, det vill séiga att kommunikation sker
multimodalt, har detta inte uppmérksammats ndmnvirt inom
utbildningsvetenskaplig forskning. Dar har istéllet det talade och skrivna
spréket setts som de priméra uttrycksformerna for att studera och analysera
larande och kunskapsbildning”. 1 mina delstudier studeras &ven andra
uttrycksformer, dn det talade och skrivna sprdket, och darfér behovs
teoretiska utgdngspunkter som gor det mdjligt att analytiskt studera och
beskriva ldrande och kunskap utifrdn dess multimodala uttryck av olika
teckensystem. De teoretiska utgangspunkterna ger mig mojlighet att sidga
ndgot om resusernas teckensystem och dess funktion i sévil digitala larspel
som i elevernas formande av sina kunskapsrepresentationer (Kress, 2010).

Larsekvenser - LDS

Léarande sker over tid och i en viss inramning. Modellen Learning Design
Sequence (LDS) (Selander & Kress, 2010)* (figur 2) ger mig mojlighet att
analysera olika aspekter av laraktiviteter i skilda inramningar med fokus pé
hur ldrarens iscensittning och tillgdngen av och urvalet av semiotiska
resurser formar villkoren for larande pa olika sétt. Fokus i avhandlingens
delstudier har legat péd att analysera de olika former av semiotiska resurser
(skriva med papper och penna resp. ordbehandlare, loggboksskrivande och
digitala lérspel) som anvints under skilda cykler i formellt inramade
skolpraktiker. Med  formell inramning menas att elevernas
kunskapsrepresentationer beddéms summativt i relation till styrdokument och
betygskriterier. Det innebér siledes att elevernas representationer jamfors
med mer stabila konventioner om vad som erkénns som kunskap i ett &mne.
Den formella skolpraktiken har ddrmed en annan inramning &n till exempel
ett museum dér besdkares meningsskapande inte bedoms i relation till ndgra
fasta kriterier (se Insulander 2010, Lindstrand, 2006).

vidare (The New London group, 1996; Cope & Kalantzis, 2000; Kress, 2003. For en historisk
genomgang av begreppet, se Durrant & Walsh, 2014).

22 Studier av resonerande och begreppsbildning nir kulturella redskap anvinds ir omfattande.
I dessa studeras framst sprakliga utsagor for att studera larande och kunskapsbildning (se till
exempel Dysthe, 1996; Schoultz, Siljo & Wyndhamn, 2001; Wasson, Ludvigsen & Hoppe,
2003; Ivarsson, 2004; Linderoth, 2004; Siljo, 2005a; Lantz-Andersson, 2009; Séljo, 2010a;
Siljo, 2010b; Ludvigsen, 2012).

3 I avhandlingen kommer jag att anvinda den engelska benimningen for modellen “design av
en formell ldrsekvens” (se figur 2) alltsa Learning Design Sequence (LDS).

42



JBUoIPjUBS YOO J9|Bas 4aulini 4SUWLION .,
BAp(1oA Yoo [eualew (-gJ) Yaipaw ‘walshsuanos]

Buiuwiopag AjewILINS === spuelg| ed USYD9} WOS SUUBYIS WOS peAr -e=—=— Bujuwopag Ajew.io}

v v

\ uoissnysip /

BAeq uoleiuasaidal

/ UICHNENENENT \

'S -~

ujayAosuoneuwlojsuel} Bipuy

uoiuaAIR}Ul Yoo Buusuonisod sualele
v v ] v

:
:
H
o H LJaisuow
2} '
2 : e|jaliognipsul
& :
o H
Am Bunswiioy 3 Buuswiojsuen {: Buiupesusos ayAg
2 :
S H Josinsal
3 H e||ofusiod
" '
:
:
:
PS a H a

uoIpfelsul B[e100S Yoo usssaljul ‘Butisuomisod suars|e

ujayAosuonew.ojsuel} e}sio4

SNIAMISHYT TT3NJ04d NI AV NOIS3dA

Figur 2. Learning Design Sequence-modellen (LDS) (Selander & Kress, 2010, s.

114).

43



Iscensittning handlar om hur ldraren véljer att skapa en form och ett innehéll
for en aktivitet som har ett bestdmt syfte. Iscenséttningen handlar ocksd om
hur eleverna viljer att positionera sig och forma sin aktivitet i relation till hur
lararen viljer att iscensétta aktiviteten. Nér lararen iscensatt lirsekvensen
borjar eleverna tolka och bearbeta uppgifterna och viljer ut information
utifrdn de resurser som &r givna och tillgéngliga, det kan vara i form av
digitala larspel (delstudie II) i form av skrivande (delstudierna I och III). I
transformeringsprocessen (transformering och formering) dgnar sig eleverna
at olika ldraktiviteter beroende pa ldrarens iscensdttning. Elevernas
transformering och formering av ett bestimt innehdll kan beskrivas och
forstds genom att studera anvindningen av resurser och de aktiviteter
eleverna dgnar sig &t under en ldrsekvens (delstudierna I, II och III). Under
transformationsprocessen skapas olika representationer som kan ses som en
borjan pa en ny transformationsprocess eller som ett avslut som i delstudie 1.
Transformationsprocessen ses inte som en linjér utan dr en cirkuldr och ofta
brokig vdg dar fixering av kunskaper forekommer i olika delar av en
sekvens. I den fjirde artikeln diskuteras dven hur villkoren for forskning
fordndras nér allt fler arenor och semiotiska resurser kommer till anvindning
i skolpraktiken d& grundliggande antaganden om ldrande och undervisning
utmanas.

I delstudie I undersoker jag elevernas skrivande med olika resurser och jag
inkluderar och analyserar d4ven provens layout. I delstudie II ses det grafiska
grinssnittet som en ensemble av teckensystem dir kompositionen av de
olika elementen far betydelse fér vad som kan ses som centralt och perifert
innehéll, vilket i sin tur fir betydelse for ldrande. I delstudie III studeras
elevernas kunskapsrepresentationer utifrdn Hallidays (1978) sprékliga
metafunktioner; hur delar av komposition i representationerna hénger
samman till semiotiska helheter (textuell metaniva), hur sociala relationer
och positioneringar skapas mellan eleverna och ldsarna (interpersonell
metanivd), samt innehallsligt fokus (ideationell metaniva).

Kunskap(ande) som dynamisk aktivitet

Jag ser kunskapande som en pagaende dynamisk och omskapande aktivitet,
vilket innebér att det som erkénns som kunskap i hog grad bestims av den
omgivande sociala praktiken (jamfor Molander, 1996; Selander & Kress,
2010; Ludvigsen, 2012). Vad som erkdnns som tecken pa kunskap varierar
med tiden, sammanhanget och med de resurser som anvénds i olika sociala
praktiker (Molander, 1996; Fleck, 1997; Selander & Kress, 2010). Ett
exempel som kan illustrera innebérden i detta &r vad som avses med “att
kunna skriva” och erkénnandet av detta. Vilken typ av skrivande &syftas? Att
kunna skriva skrivstil, att kunna kommunicera ndgot eller att skriva ladngre
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text med papper och penna eller med hjélp av en ordbehandlare? Att kunna
skriva sjilv eller tillsammans med andra? Att skriva en berittande eller en
redogdrande text? Att kunna skriva grammatiskt korrekt med hjélp av en
ordbehandlare eller pa egen hand? Fragorna dr ménga kring vad som menas
med att kunna skriva och i de olika frigorna ryms olika fardigheter,
kunskaper och forutséttningar for att péstd att man kan skriva — motoriska
fardigheter, kunskap kring att kunna ldsa, forstd grammatiska regler och
olika genrer och sé vidare. I sjdlva uttalandet: Jag kan skriva! ryms en hel
del dé det finns ett underliggande antagande om vad som menas med att ha
kunskap kring att skriva, vilket ocksa har att géra med den sociala praktiken
dér skrivandet sker och bedoms.

Textboken har lange varit den dominerande kéllan till kunskap i skolan
(Selander, 2003) och den skrivna texten har varit det dominerande
teckensystemet, d&ven om ldrobdcker har mer eller mindre alltid innehallit
bilder men dessa har ofta fungerat som komplement till texten (Kress, 2010).
Under 2000-talet har detta dndrats och bilden har fatt en annan stéllning i
larobockerna. Kress (2010) framhaller dock att: “Images are (as yet,
relatively) difficult to describe and analyze since, unlike writing, they are
rarely composed of clearly discrete constituent entities, as words are.”
(Kress, 2010, s. 47). Aven om de visuella kunskapsrepresentationerna fatt en
storre betydelse i ldroboken och andra medier behandlas elevernas visuella
kunskapsrepresentationer sekundirt i forhallande till den skrivna texten
(Danielsson & Selander, 2014). Kress (2003) pekar pd att skrift ar ett
mangtydigt begrepp: dels handlar det om den vésterldndska traditionen med
bokstdver som formar ord, dels en visuell dimension som till exempel
aterfinns i sprdk som kinesiska och japanska. Dirmed skapas olika visuella
konventioner déir vi idag dr vana vid att kdnna igen enskilda ord i texter
utifrdn de mellanrum som markerar var nésta sekvens av bokstdver borjar
(Kress, 2003). Nér skrivandet forflyttas till skdrmen forstirks de visuella
principerna for skrivande &ven i vért sprdkomrdde. Hér finns storre
mojligheter att manipulera sin text visuellt genom att gora rubriker, kursivera
text, anvinda olika typsnitt, infoga bilder eller att skapa en uppdelad layout
och sd vidare vilket utmanar synen pa hur skrivande kan forstds. Kress
(2003) argumenterar for att de digitala resurserna fordndrar skrivande till att
1 hogre grad forstds som visuella element.

These make writing as a whole and letter in particular into visual entities,
adding meanings of the visual mode to those of writing. On the screen, the
textual entity is treated as a visual entity in ways in which the page never was.
(Kress, 2003, s. 65).

I dagens forandrade omvérld dir vi i hogre grad anvédnder digitala resurser
ocksé i skolan, har eleverna storre mojligheter att dven designa sina egna
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larvigar (Holm Serensen et al., 2010; Kjillander, 2011), vilket vicker nya
frigor om villkor och mdjligheter i friga om vad som blir mojligt att
representera som kunskap. Tidigare fokus péd atergivande av faktainnehll
har delvis ersatts med att eleverna (i hogre grad) ges mojlighet att designa
sina kunskapsrepresentationer utifrdn ett flertal informationskéllor och
medier. Vad som erkdnns som kunskap inom sociala praktiker blir di,
atminstone delvis, forhandlingsbart.

Representations happens in a social environment. As the realization of my
socially made interest, active in the world, it constantly changes resources and
the potentials for configuring how the world is constructed. In changing the
resources for representing the world, it changes what seems at any moment to
be settled knowledge. That makes representations ontologically and
epistemologically problematic. (Kress, 2010, s. 52).

Mot bakgrund av dessa grundantaganden kan individens kapacitet att “kunna
ndgot” ses som en konstruktion av de omgivande strukturerna och de
mojligheter som erbjuds i den sociala praktiken. Teckensystem och medier
som anvénds av ldrare och elever formar kommunikationen och begridnsar
till viss del vad som &r mojligt att representera som kunskap i en given social
praktik.

Kunskapsrepresentationer

Kunskapsrepresentationer dr ett centralt begrepp i foreliggande avhandling
och ses dels som uttryck for elevernas kunskap(-ande) inom skolans ram
(delstudie I och III), dels som redan formgivna kunskapsrepresentationer i
form av tva digitala larspel (delstudie II). Grundantagandet i den hér
avhandlingen, i relation till representationer, &r att kunskap inte finns om den
inte antar en form och tar gestalt i nagot teckensystem och medier (Kress et
al., 2001; Selander & Kress, 2010). "Representation focuses on my interest
in my engagment with the world and on my wish to give material realization
to my meanings about that world.” (Kress, 2010, s. 49).
Kunskapsrepresentationer ses hdr som individens gestaltning av hens
forstdelse av (ndgon aspekt av) omvirlden. Ar vart forskningsintresse att
forstd och fa veta nadgot om individers olika forstaelse och kunnande ar det
rimligt att studera deras representationer™. I denna avhandling fokuseras
vilka medier och teckensystem som eleverna fér tillgdng till for att
representera sina kunskaper om omvérlden.

# Andra méjligheter ér till exempel att intervjua eleverna om hur de tinkt eller att studera hur
de har kommunicerat med varandra.
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En representation dr alltsd inte nagon sann aterspegling (korrespondens) av
hur négot ’dr’, utan den uppméarksammar endast vissa framtrddande drag (eng.
salience) i ett specifikt sammanhang. (Selander & Kress, 2010, s. 36).

Kunskapsrepresentationer som dr konstruerade for en speciell social praktik
ar impregnerade av kulturella och sociala meningspotentialer. Sjélva
representationen har ingen fixerad mening i sig (van Leeuwen, 2005;
Selander & Kress, 2010). En del av meningspotentialen finns inbyggd i
representationerna som i en karta eller en modell som visar pa aspekter av ett
fenomen (Kempe & West, 2010) men meningspotentialen realiseras forst i
anviandningen 1 en social situation. Begreppet meningspotential &r
anviandbart  ndr  design  for  ldrande  studeras och  vilka
kunskapsrepresentationer som ldraren véljer att anvédnda i sin undervisning.
Nir representationerna anvands i en social praktik ar det svért att forutse hur
de kommer att anvindas och i motet med anvédndarens erfarenheter
framtrdder delvis annan potential. Mediets sociala meningspotential (van
Leeuwen, 2005; Selander & Kress, 2010), som till exempel en blogg, blir i
detta perspektiv en del av innehéllet. Ett exempel som kan illustrera detta ar
ett uttalande som gjordes av en politiker i programmet Debatt péd Sveriges
television. Debatten géllde ungdomar och diskussionen handlade om hur
unga ansdgs ha blivit ”latare” pad senare tid. Politikern forfarades Over
ungdomars bristande kunskaper i stavning och grammatik. Han f6ljde
dagligen olika bloggar och hade sett en tydlig trend i att skrivandet blivit
sdmre, framforallt gillande stavning och grammatik. Vad han inte
reflekterade kring var mediets sociala meningspotential — att individerna
skrev blogg-texter. En blogg-text dr en text som primdrt inte syftar till att
vara skriven pa korrekt svenska. Ofta &r det en snabbt nedskriven,
genrespecifik personlig reflektion kring ndgot som en individ vill belysa® .

Kunskapsrepresentationer ser jag alltsd som ett uttryck for hur en individ
eller en grupp av individer uppfattar sin omvérld och ger uttryck for den
genom att gora olika val av teckensystem och medier (jamfor Selander &
Kress, 2010). Kress et al. (2001) pekar pa att skapande av en
kunskapsrepresentation &r en aktiv handling som handlar om design.

The process of realizing knowledge through these pre-existing social codings
is of course never straightforward, nevertheless it is a process which gives
knowledge shape. [...] a shift in mode never amounts merely to saying the
same thing in a different mode, rather it involves a deep reshaping of that
which is represented. (Kress et al., 2001, s. 99).

% Det finns olika typer av bloggar, Per Ledin, sprakvetare, publicerar nog inte en text pa sin
blogg Pad svenska (www.pasvenska.se) som &r felstavad eller innehaller grammatiska fel, men
dé bloggar han utifran sitt forskningsintresse for sprak.
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Larande handlar, i detta perspektiv, om att designa och re-designa ett
innehéll som finns tillhands for att skapa en representation som dr ldmplig
for de sammanhang som till exempel en elev befinner sig i. Representationen
ramas in av: en retorisk domén som har ett (i vid mening) politiskt syfte, och
en semiotisk, designorienterad domin (Kress, 2010, s. 49). Inom ramen for
avhandlingen kan ldraren ses som the rhetor som utifran ldroplanen designar
undervisnings- och beddmningssituationen och eleven som en designer av
sina larvégar.

Teckensystem, medier och transduktion

Teckensystem &dr socialt och kulturellt formade resurser for
meningsskapande (Kress, 2010). De teckensystem som anvénds, eller tillats
att anvindas, formar elevernas mojlighet att representera ndgon aspekt av sin
omvérld (Jewitt, 2009; Kress, 2009; 2010). Olika teckensystem erbjuder
olika meningspotential. Lirsituationer dr informationstita och bestir av en
kommunikativ vdv av ett flertal semiotiska system, dér olika tecken, enskilt
sévédl som i en bestimd kombination dr bdrare av en potentiell mening
(Rostvall & Selander, 2008; Kempe & West, 2010). Dessa semiotiska
system av tecken formas olika i skilda medier. Valet av teckensystem i en
multimodal ensemble ™[...] is a central aspect of the epistemological shaping
of knowledge and ideological design.” (Jewitt, 2009, s. 15). Man kan dven
uttrycka detta som att:

These differences in resources mean that modes can be used to do different
kinds of semiotic work or to do broadly similar semiotic work with
different resources in different ways. That is, modes have different
affordances — potentials and constraints for making meaning. (Bezemer &
Kress, 2008, s. 171).

Kress (2010) diskuterar teckensystem och menar att det dels finns en social
dimension och dels formella kriterier som behdver uppfyllas for att man ska
borja betrakta en resurs som ett teckensystem. Den sociala dimensionen
handlar om att det, i en gemensam praktik (i en institutionell inramning) dér
man anvédnder teckensystemet regelbundet, uppstir gemensamma
antaganden kring hur dessa kan eller bor anvidndas. De formella kriterierna
syftar till att uppmirksamma att resursen uppfyller tre sprékliga
metafunktioner; ideationella, interpersonella och textuella metafunktioner®
(Halliday, 1978). Kress et al. (2001) pekar pd att det &r viktigt att
uppmairksamma ldnken mellan vad som ldrs — och i vilket teckensystem —
och ocksa att undersdka hur valet av teckensystem och medier pdverkar ett

% Se delstudie III. 1 kapitlet Metodologiska éverviganden kommer jag att beskriva de
sprakliga metafunktionerna och hur de anvinds 1 analysen av elevernas
kunskapsrepresentationer.
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innehall och vice versa. Teckensystem utvecklas i relation till samtiden, nya
teckensystem skapas och existerande teckensystem omformas (Kress et al.,
2001).

For drygt tio ar sedan arbetade jag med att skapa e-learning-applikationer till
olika foretag. Jag arbetade med att skriva manus och formge applikationer,
bade cd-romskivor och webbplatser. Nér jag blickar tillbaka pd dessa
arbetsuppgifter och pd det sitt jag arbetade inser jag att jag knappt alls
reflekterade kring teckensystem, deras funktion och hur de erbjuder mening.
Den var relativt oproblematisk i den bemérkelsen att ett “innehall”, till
exempel en skriven text, kunde publiceras pa en webbsida eller cd-rom pi ett
tilltalade snyggt, vélpaketerat sitt ofta med en kombination av andra
teckensystem sasom ljud, bild eller animerade sekvenser. Varje
transduktionsprocess eller Overforing av ett meddelande mellan olika
teckensystem och medier (Bezemer & Kress, 2008) medfor emellertid
fortjanster men ocksé forluster. Att flytta innehall mellan olika teckensystem
och medier gor ocksé att innehéllet fordndrades. Bezemer & Kress (2008)
skriver att:

[...] if we compare a contemporary textbook with ”pages” on the web dealing
with the ”same” issue, we see that modes of representation other than image
and writing — moving images and speech for instance — have found their way
into learning resources, with significant effect. (Bezemer & Kress, 2008, s.
167).

Kress (2005) poédngterar att en webbsida erbjuder flera ingdngspunkter och
bygger pé andra organiserande principer n till exempel den tryckta texten
vilket innebdr att webbsidan erbjuder alternativa ldsvdgar som inte kan
forutses pd samma sétt som om mediet var en bok. De digitala resurserna
som till exempel en webbsida erbjuder ndgot annat i forhédllande till den
skrivna och talade texten dér bildens logik ofta utgdr den priméra ingangen.
Kress (2010) menar att ldsning ska ses som kommunikation och visar hur
lasningen i1 undervisningssituation kan liknas vid en sekvens av sindare —
mottagare (Kress, 2010). En ldroboksforfattare (sdndare) har valt ut ett
innehall och sen ordnat det pa ett speciellt sétt efter en kapitelordning. Detta
ska ldsas och forstds av eleven (mottagaren) som ett kunskapsobjekt som
oftast léses linjért. Kress (2010) visar sedan ett exempel pé en webbsida och
hur den &r organiserad. Han pekar pa att denna &r organiserad efter andra
principer. Det linjdra sdttet att gripa sig an ett material har delvis ersatts av
ett ickelinjért sitt dir anvdndaren har storre mojligheter att designa en egen
lasvig genom materialet (jamfor Kjdllander, 2011).

Sammanfattningsvis héller ett skifte pd att ske frdn en skriftspraklig
dominerad praktik till en mer visuellt dominerad praktik dar andra
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organiserande principer framtridder vilket utmanar bland annat det linjira
tdnkandet, som har dominerat i skolan (Kress & van Leeuwen, 2006; Jewitt,
2009; Selander, 2009; Kress, 2010; Selander & Kress, 2010). Den hir
avhandlingen riktar fokus p& kunskapsrepresentationer; elevers (I och III)
och digitala larspel (II) utvecklade for utbildning. Delstudie fyra
uppmirksammar ocksd hur visuellt empiriskt material utmanar
utbildningsvetenskaplig forskning nér studier av ldrande genomfors i digitala
miljoer. I avhandlingen anvénder jag mig av det si kallade utvidgade
textbegreppet for att inbegripa fler teckensystem for representation av
kunskap.
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Metodologiska overvaganden

Studierna i denna avhandling har genomforts i teknikintensiva ldrmiljoer och
utifrdn ett designorienterat multimodalt perspektiv pad ldrande och
kunskapsrepresentationer, vilket betyder att valet av de metodologiska
redskapen behdver vara av den karaktiren att de tar fasta pd elevernas
teckenskapande aktivitet och deras representationer. Empirin bestar siledes
av olika sorters videoinspelat material; skdrminspelningar, inspelningar fran
sé& kallade Pulse Smartpen samt elevers digitala savél som pappersbaserade
representationer. Detta betyder att data har konstruerats pd olika sétt och
olika analysmetoder har anvints i respektive studie. Till exempel har
skiarminspelningar gjorts bade i studie I och III men dessa skiljer sig at bade
hur de har konstruerats och analyserats. Nedan kommer jag att redovisa
metodologiska utgangspunkter och tillvigagéngssitt for delstudierna I, II
och III och avslutar kapitlet med etiska dverviganden och reflektioner kring
de metodologiska utgdngspunkterna.

Metodologiska utgangspunkter

Om vi betraktar samhéllsvetenskaplig forskning som socialt konstruerad,
alltsd en socialt och politiskt tidsbunden produkt (Alvesson & Skoldberg,
2008) fér detta konsekvenser for forskningen inom féltet. Ur ett relativistiskt
perspektiv kan inte kunskapen och sanningen kring nigon form av social
verklighet frikopplas frdn den tid eller den politiska och sociala diskurs dir
den skapats. Alvesson & Skoldberg (2008) framhéller att:

Forskningsprocessen utgér en (re)konstruktion av den sociala verkligheten,
dér forskaren dels interaktivt samspelar med de beforskade, dels aktivt
tolkande hela tiden skapar bilder for sig sjdlv och for andra: bilder vilka
selektivt lyfter fram vissa bud pé hur foérhallanden — upplevelser, situationer,
relationer — kan fOrstds, och (ddrmed) negligerar alternativa tolkningar.
(Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 13).

Jag ser forskningsprocessen som en rekonstruktion av en social verklighet
vilket formas utifrdn epistemologiska och ontologiska antaganden om
larande och kunskap (Alvesson & Skoldberg, 2008). Data konstrueras i
relation till det studerade fenomenet utifrn ett perspektiv, vilket gor att
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andra mojliga tolkningar hamnar i skymundan. Som forskare konstruerar jag
mitt kunskapsobjekt och mitt empiriska material, vilket gor det svart att i
detta sammanhang att prata om ett “naturligt” material eller att jag ”gér ut i
faltet” och samlar in data. ”Att samla in data” antyder ocksé implicit att det
finns ndgot objektivt att samla in, ta med hem och studera som inte paverkas
av min nérvaro som forskare. I relation till den 6kade anvéndningen av
videoobservationer blir frigan om hur data konstrueras dn viktigare att
forhélla sig till. Ibland kan det finnas en 6vertro kring vad en videokamera
kan fanga, att den fangar “verkligheten” som kan tas hem och studeras.
Videoinspelningen — eller snarare representationen av ett fenomen — &r
fargad av en méngd olika antaganden som forskaren gor och har gjort i olika
faser i forskningsprocessen (artikel IV). Det handlar om allt fran urval av
situation till hur forskaren placerar kameran och hur materialet sen
analyseras, tolkas och presenteras i artikelform eller pa annat sétt.

Som tidigare ndmnts anvénds ett designorienterat multimodalt perspektiv for
att studera (I) elevers skrivande med olika resurser, (1)
kunskapsrepresentationer i form av spel, (1I0) elevers
kunskapsrepresentationer i gymnasieskolan samt (IV) en metodologisk
artikel kring utmaningar i relation till att studera larande och kunskap i
teknikintensiva-miljoer ddr visuella representationer anvinds som empiriskt
material. Utifrdn de valda teoretiska perspektiven — multimodalitet och
designorienterat perspektiv — behovs metodologiska redskap som tar fasta pé
ett vidgat textbegrepp och ger mojlighet att forstd ldrande och kunskap som
mer dn det skrivna och talade verbalspréket. Andra teckensystem sadsom férg,
bilder, inramning eller layout ses som en del av elevernas mojlighet att skapa
mening och uttrycka sina kunskaper, och dessa blir ddirmed ocksé viktiga att
studera och inkludera 1 analysen for att forstd ldrande och
kunskapsrepresentationer. For att studera skrivande med olika resurser,
elevers kunskapsrepresentationer och kunskapsrepresentationer i form av
digitala ldrspel ur ett designorienterat multimodalt perspektiv, behovs
metodologiska redskap for att studera den komplexa vdv av interaktion och
kommunikation som framtrider ndr ett flertal uttrycksformer ses som
meningsbiarande (Kempe & West, 2010). Séiledes har jag anvént
videoobservationer for att konstruera mitt empiriska material.

Videoobservationer

Videoobservationer dppnar upp nya mdjligheter for forskare att studera in-
teraktion och kommunikation pa en mer detaljerad nivd &n andra insamlings-
tekniker (Derry et al., 2010). I och med dessa okade mojligheter stélls
forskare  dven  inf6r utmaningar att  studera  ldrande  och
kunskapsrepresentationer i teknikintensiva ldrmiljoer. Videoobservationer
har blivit allt vanligare inom utbildningsvetenskaplig forskning i och med att
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tekniken har utvecklats och det har blivit lattare att spela in, férvara och dela
videoinspelningar (Erickson, 2004; Pea, 2006; Derry et al., 2010; Heath,
Hindmarsh & Luff, 2010; Erickson, 2011). For bara ett decennium sedan var
videoobservationer mer svdrhanterliga pa flera olika sétt. Videoutrustningen
var ofta tung och ddrmed svér att bdra med sig. Videoredigering och
overforing av material var tidsédande och kriavde mycket diskutrymme for
vidare hantering i olika mjukvaror. De olika delprocesserna var ocksa
dyrbara. Idag har priserna pa diskutrymme, externa harddiskar gétt ner, det
finns videoredigeringsprogram som dr léttare att anvénda och utrustningen &r
enklare att hantera. I artikel IV beskrivs olika utmaningar som forskning
inom utbildning stér infoér ndr videoobservationer anvinds som metod for att
konstruera data. Till exempel diskuterar vi hur lirande systematiskt kan
studeras med hjdlp av videoobservationer, och hur forskaren i varje steg
utifrén, ofta implicita antaganden om lidrande och kunskap, konstruerar sina
data. Att systematiskt och pa ett transparent sitt beskriva de metodologiska
valen som gdrs under processen blir dérfor sarskilt viktig.

Tabellerna 1-3 ger en Oversikt av delstudiernas empiri. 1 foljande avsnitt

kommer jag sedan att redogdra for hur forskningsprocessen i studierna har
utformats och genomforts med avseende pa urval, analys och transkription.
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Delstudie Observations- Metod Antal/
miljo omfattning
I En F-9 skola och Videoobservation - | 12 elever (Prov A
en 7-9 skola. Tre Pulse Smartpen & B)
klasser. inspelningar 322 minuter
papper och penna
Videoobservation | 11 elever (Prov A
= & B)
Skdrminspelningar | 236 minuter
ordbehandlare
Insamling av 45 papper/penna
elevernas prov prov
38 Word-
dokument
Tabell 1.
Delstudie Observations- Metod Antal/
miljo omfattning
11 Videoobservation - | 2 digitala larspel
skdrminspelning (RixDax och
Global Conflict, El
Patron)
45 min, Global
Conflict, El Patron
27 min, RixDax
Skéarmbilder 3, RixDax
2, El Patron
Tabell 2.
Delstudie Observations- Metod Antal/
miljo omfattning
I Tva Insamling av 9 elevers
gymnasieskolor. 6 | texter individuella
projektgrupper. loggbdcker
Insamling av 4 projektgruppers
texter slutrapporter
Videoobservation | 3 presentationer

Tabell 3. Tabellerna 1-3 &r visar delstudiernas empiri. Artikel IV baseras pa empiri
och erfarenheter fran bland annat delstudierna I & III.
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Delstudie [

I studien undersoks hur elevernas skrivande formas utifrdn anvdndningen av
olika resurser. Studiens teoretiska grundantaganden é&r att medier och
teckensystem formar ldrande och kunskap och vad som dr mgjligt att
kommunicera i en given situation (Jewitt, 2002; Stein 2008; Jewitt, 2009;
Kress, 2010; Selander & Kress, 2010; Mavers, 2010). Syftet med studien var
att undersdka om resurser som elever tillats att anvdnda nér de skriver i en
provsituation, formar deras skrivande och om de paverkar deras mojlighet att
representera sina kunskaper. Studiens utformning kan liknas vid en
experimentell design, dér tva villkor provades, ndmligen anvindningen av 1)
papper och penna och 2) tangentbord, skdrm och ordbehandlare i elevernas
skrivande i1 provsituationer. Jag ville dven ta reda pd hur de materiella
resurserna och kompositionen av provens utformning pdverkade skrivandet.
Studien undersokte saledes provens layout och elevernas skrivande i relation
till medierna papper-och-penna och tangentbord-skérm-ordbehandlare samt
hur dessa formade elevernas mdjlighet att representera sina kunskaper i en
konventionell provsituation (Korp, 2003; Jonsson, 2011).

Tvé olika utformningar av prov provades for de bdda villkoren, Prov A och
Prov B. Anledning till att jag valde att anvdinda och prova tvd olika
utformningar av prov var for att forsoka oka validiteten kring mdjligheten att
dra slutsatser i relation till anvdndningen av olika resurser for skrivande dér
layout betraktades som ett teckensystem. Av samma anledning valdes &ven
tvad olika dmnen ut for genomférandet av studien. Designen av proven
utformades av ldrarna i respektive d&mne i samarbete med mig. Skillnaden
mellan Prov 4 och Prov B var hur utrymmet for elevernas svar var angivet. |
Prov A var frdgan stélld och under den fanns det ett angivet utrymme for
elevernas svar. Prov B var utformad pé sd vis att eleverna fick anvénda sé
mycket utrymme de ansdg sig behdva for att svara pa fragan (nedan kommer
proven att beskrivas ytterligare). Konventionella prov”, liksom Prov 4 och
Prov B, dr en av de vanligaste formerna av prov i de teoretiska skoldmnena
(Jonsson, 2011) vilket gjorde att denna form av prov valdes ut. En annan
anledning var, som jag ndmnt tidigare, att det verkade vara ovanligt att
eleverna fick anvidnda datorer vid denna typ av provsituation dven om
eleverna annars anvénde den till att skriva med under lektionerna.

777/ ] ett papper med ett antal skriftliga fragor, som ska besvaras av eleverna individuellt, p4

en viss tid och under dvervakning. Proven kan ha fasta svarsalternativ, och kallas da ibland
“objektiva”, eller bygga pa att eleverna sjdlva formulerar sina svar. I klichén ingar ocksé att
fragorna ar av reproducerande karaktér, vilket innebér att de kan besvaras antingen rétt eller
felaktigt. Med “konventionella prov” avses ofta prov som uppfyller de flesta av dessa
kriterier. (Korp, 2003, s. 94).” (Jonsson, 2011, s. 11).
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Urval av observationsmiljoer

Urvalet av skolor skedde utifran ett kvalitativt strategiskt respektive ett
bekvamlighetsurval. Ett kriterium for urvalet var att studera elever i arskurs
9 som hade haft egna datorer till sitt forfogande sedan arskurs 7. Utifran
detta valdes tva skolor ut, en F-9-skola och en 7-9-skola, vilka hade haft en-
till-en-koncept i minst tre ar. P4 7-9-skolan, togs kontakt med en SO-ldrare
som jag tidigare f6ljt i och med utvdrderingsprojektet Ldirande i en
digitaliserad miljé. Observation av 1:1 (Akerfeldt et al., 2013), for att frga
om intresse fanns att medverka i studien. De tvd klasserna som ldraren
undervisade i uppfyllde kriterierna for studien och léraren tackade ja till att
delta. Nér det giller de naturvetenskapliga &mnena tog jag kontakt med
rektorn for F-9-skolan ddr man sedan en ldngre tid hade arbetat med digitala
resurser i verksamheten och hen skickade ut en forfrdgan till ldrarna pé
skolan. Intresse fanns och en larare i kemi var villig att delta. Klassen var en
arskurs 9 dir ldraren undervisade i kemi. I samarbete med de bdda ldrarna
konstruerades tvd olika prov som genomfordes av eleverna med olika
resurser till sitt forfogande.

Sexton elever valdes ut for att f6ljas pa ndra héll i sitt skrivande av Prov 4
och under Prov B. Atta elever utférde proven med hjilp av Pulse Smartpens
och 4tta elever dédr deras skidrmaktivitet spelades in med hjélp av en
mjukvara for skarminspelning, AutoScreenRecorder®™. De elever som deltog
i studien valdes ut av ldraren utifrdn mina anvisningar kring elevernas
prestationsnivad. Detta gjordes for att kontrollera resultaten utifran deras
prestationsnivd. Atta medelpresterande, fyra hogpresterande och fyra
lagpresterande® elever valdes ut. Deltagandet var frivilligt och om eleverna
inte ville delta kunde de avbdja och ldraren valde d& ut andra elever. Det
totala antalet elever kom att minska nagot pa grund av sjukdom, elever som
inte ville delta vid andra omgéngen och tekniska svarigheter. Det faktiska
materialet, vad avser antalet elever och antal minuter som analyserats, anges
i tabellerna 4 och 5. Studien genomfordes under 2011.

% AutoScreenRecorder ir en gratis mjukvara for skirminspelning http://www.wisdom-
soft.com/products/autoscreenrecorder_free.htm

¥ 1 analysen av materialet sorterades de lagpresterande elevernas videoinspelningar bort i
bada villkoren da det visade sig att deras skrivande handlade till stor del om att de hade
svarigheter att svara pa frdgorna. Att ta med detta material ansag jag skulle bli missvisande
eftersom syftet var att studera resursernas betydelse.
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Papper-och-penna Historia Kemi
(Prov A & B)

Antal elever som 6 6
Videoobserverades

Total inspelad 249 minuter 73 minuter
Videomaterial

Totalt antal elevprov 33 12

som samlades in

Tabell 4. Tabellen visar det faktiska materialet, vad avser antalet elever och antal
minuter som analyserats nir eleverna anvénde papper-och-penna.

Tangentbord-skrim- | Historia Kemi
ordbehandlare (Prov
A & B)
Antal elever som 5 6
Videoobserverades
Total inspelad 169 minuter 67 minuter
Videomaterial
Totalt antal elevprov 30 8
som samlades in
Tabell 5. Tabellen visar det faktiska materialet, vad avser antalet elever och antal
minuter som analyserats nér eleverna anvénde tangentbord-skarm-ordbehandlare.

Provens genomforande och utformning

Som beskrivits ovan genomfordes studierna i tre klasser. De tva villkoren
(papper-penna och tangentbord-skdrm-ordbehandlare) provades i tvd olika
amnen och utifrdn tvd utformningar av prov. I kemi hade klassen arbetat med
atomens struktur och periodiska systemet, och proven baserades pa lidxor
som eleverna fatt under en tidigare lektion®. Eleverna hade 30 minuter pa sig
att genomfora de bdda proven, Prov A och Prov B, vilka genomfordes pé
samma dag. I historia hade eleverna, i bdda klasserna, arbetat med forsta och
andra vérldskriget. Prov A baserades pa en ldxa som eleverna fétt pd en del
av omrddet medan Prov B var baserat pd hela avsnittet om forsta och andra
varldskriget. Proven genomfordes pd tvd olika dagar och tidsramen for
genomforande av Prov A var 40 minuter och for Prov B 50 minuter. Under
proven satt eleverna bredvid varandra tva och tvd men de fick inte prata med
varandra, anvdnda bocker eller Internet. For att undersoka layoutens®
betydelse i relation till de tva villkoren samlades samtliga elevers prov in
och analyserades.

30 I sammanhanget nir provet genomfSrdes kallades det for Lixforhor.
3! De tva olika utformningarna av proven, Prov A och Prov B.
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Som tidigare nimnts anvidndes tvd olika utformningar av proven och dessa
skapades i samarbete med ldrarna i respektive &mne. Det som jag pdverkade
var frdgornas placering och var utrymmet for elevernas svar skulle placeras.
Lararna formulerade fragorna samt hur mycket utrymme som eleverna skulle
ges for svaren. Historia Prov A bestod av totalt sju fragor dir 6vervdgande
del var essifragor”. Prov 4 i kemi hade en liknande layout och bestod av sex
fragor dér 6verviagande del var kortfragor”. Prov B i historia bestod av atta
frgor, tvd av dessa var kortfrdgor och de ovriga fragorna var esséliknande.
Prov B i kemi hade en liknande layout och bestod av totalt sex frdgor varav
tre var esséliknande. Proven som genomfordes med papper och penna
distribuerades pa dubbelsidigt kopierat papper och proven som genomfoérdes
med ordbehandlare distribuerades via e-post eller via skolans larplattform.
Eleverna laddade ner proven till sin egen dator och Oppnade det i
ordbehandlingsprogrammet Word.

Metodologiska redskap

For att studera elevernas skrivande i en provsituation behdvde jag anvénda
metodologiska redskap som pé& ndra héll kunde spela in och f6lja deras
skrivande. Redskapen behdvde ocksd vara anpassade till kontexten och
skulle i mojligaste mén inte stora eleven under provsituationen. I en tidigare
pilotstudie anvédndes videoinspelningar och en videokamera placerades
bakom eleverna med fokus pd elevernas skrivande. Utifran det inspelade
materialet gjordes en transkription och analys. Det visade sig att
videoobservationer inte var tillrdckliga for att f4 syn pé elevernas skrivande
med de olika resurserna pa den detaljnivd som krévdes for att beskriva och
skapa en forstaelse for hur resurserna formade elevernas skrivande. Eleven
rorde pa sig relativt mycket och skymde ofta sitt skrivande pé olika sétt med
armarna eller att hen rérde datorn sd den forsvann ur kameravinkeln. Att hela
tiden justera kameran efter elevens rorelse blev en pdminnelse for eleven att
kameran fanns och hen tenderade att rora sig dnnu mera da justering av
kameran gjordes.

Med utgdngspunkt i fran pilotstudien redesignades studien. Inspelningen av
elevernas skrivande med tangentbord-skdrm-ordbehandlare 16stes med att
installera en skdrminspelare pé elevernas datorer. I samtliga klasser
anvindes PC och valet av  skdrminspelningsprogram  blev

32 Frigorna 1-2 var kortare faktafrdgor kring imnet och de resterande var mer essi liknande
fragor som till exempel fraga 6; ”Vilken av alla orsaker till forsta varldskriget anser du vara
den viktigaste? Motivera med ett resonemang!” (historia, Prov A).

3 Tva av dessa var essifrigor. Exempel pd en kortfriga &r friga 3: “Vilka elektriska
laddningar har partiklarna i en atom?” (kemi, Prov A).

¥ Exempel pé en essiliknande friga: “Rutherford byggde sin atommodell utan att kunna se
vare sig protoner eller elektroner. Beriétta hur han bar sig at.” (kemi, Prov B).
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AutoScreenRecorder 3.1, Wisdom Software®, gratisversionen. For att inte
belasta elevernas datorkapacitet spelades skdrminspelningarna in pa ett
externt USB-minne. Valet gjordes ocksd att inte spela in ljudet medan
eleverna arbetade eftersom filerna blev relativt stora och risken fanns att
USB-minnets kapacitet inte skulle ricka.

Nér det gillde att spela in elevernas skrivande med papper och penna valdes
sé kallade Pulse Smartpen som idr en sorts kulspetspenna som spelar in det
som skrivs eller ritas med pennan. For att pennan ska spela in det som skrivs
krévs ett speciellt papper som dr markerade med punkter for att avldsa det
som skrivs eller ritas med pennan. Punkterna &r inte synligt for 6gat (se figur
3). Nir eleverna skrivit klart provet éverfordes inspelad data frdn pennan till
en mjukvara, LiveScribe Desktop. 1 mjukvaran spelades deras skrivande upp
”som om” de skrev “live”. Exporteringsfunktionen i mjukvaran &r begrénsad
och for att importera och hantera inspelningarna i ett transkriberingsverktyg
gjordes en skdrminspelning av uppspelningen av elevernas skrivande fran
LiveScribe Desktop. Det blev sedan mojligt att importera inspelningen till en
mjukvara for transkribering. Pennorna spelade dven in ljud under elevernas
skrivande. Andra forskare som anvént sig av liknande pennor har arbetat
med sd kallade ”speak-aloud” metod dér anvéndaren far berdtta vad hen gor
under det att hen skriver. Speciellt vanligt &r detta for att underséka hur
elever loser matematikuppgifter. En nackdel med pennorna ir att det inte gér
att sudda om man skriver fel. Om si skedde blev eleverna ombedda att
stryka over det som de eventuellt skrev fel.

Utdver Pulse Smartpen-inspelningar och skdrminspelningar anvindes ocksd
videokameror for att spela in elevernas skrivande. Videokamerorna
placerades snett bakom eleverna. Videoinspelningarna fungerade som
bakgrundsmaterial for att stirka validiteten om eleverna slutade skriva. Om
eleverna slutade skriva for att de hade problem med utrustningen togs inte
den aktiviteten med som en “paus” utan rdknades bort. Med hjilp av
videoinspelningarna kunde detta lattare bestimmas. Ytterligare erfarenheter
frén pilotstudien gjorde att studien kom att omfatta fler elever och tva olika
dmnen samt att eleverna fick utfora tvd prov med olika layout for att se om
dessa utgjorde ndgon skillnad i elevernas skrivande med olika resurser.

3 http://www.wisdom-soft.com/products/autoscreenrecorder_free.htm Hémtad februari 2014.
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Figur 3. Pulse Smartpen. Som bilden visar anvinds 4ven ett speciellt punktmarkerat-
papper till pennan. Punkterna &r inte synliga for 6gat.
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Figur 4. Del av en skdrmbild fran programmet LiveScribe Desktop. Den text som &r
morkgron i bilden ovan dr sa 1angt eleven kommit nér skdrmdumpen togs av Pulse
Smartpen-inspelningen. Med hjilp av den hér tekniken kunde jag se ndr och om
eleverna dndrade i sina texter.

Analys och transkription

De tva olika layouterna (Prov A och Prov B) studerades utifrdn elevernas
inldimnade prov. Fokus 1&g pd att studera hur eleverna hanterade
svarsutrymmet utifrdn anvéndningen av olika resurser dir layouten delvis
antogs forma elevernas skrivande. Analysen gjordes utifrdn de olika
villkoren som provades. Papper-och-penna-proven tittades igenom ett flertal
ginger och sorterades utifrdn hur eleven valt att anvinda utrymmet for
svaren i de tvd olika utformningarna av proven. Tvd breda kategorier
skapades. En for elever som anvinde mer utrymme &n det som angavs och
en for de som holl sig inom angivet utrymme. I férhallande till proven som
lémnats in digitalt fanns inte ett begridnsat utrymme pé samma sétt som pé
pappret. Analysen fokuserade istdllet pa att studera hur eleverna valde att
forandra provets layout. Det handlade till exempel om att eleverna valde att
ta bort de streckade linjerna eller att de valde att formatera fragorna genom
att gora dem feta.
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Nar det géller transkriptionen av det inspelade materialet tittades
inspelningarna igenom ett flertal ganger och olika kategorier provades ut i
relation till studiens syfte och forskningsfragor. Tidigare forskning inom
faltet dar skrivande studeras har ofta fokuserat pd hur anvidndaren viljer att
planera sin text utifr&n anvindningen av olika resurser (Haas, 1996).
Intresset i den hédr studien var att pd en mikroniva beskriva och undersoka
elevernas mojligheter att representera sina kunskaper. I studien ses skrivande
som en inristning av tecken for att skapa bokstéver vilka bildar ord och som
vidare sitts ihop till meningar. Intresset i studien var att beskriva processen
pd en mikronivd utifrdn anvéndningen av olika resurser utifrdn ett
designorienterat och multimodalt perspektiv pa skivande med fokus pa de
visuella enheterna som skapar forutsattningar for skrivandet.

Analysenheten 1 transkriptionen &r skrivande, specifikt hur elevernas
skrivande kan forstds i en socialt inramad dom#n som en provsituation.
Utifrdn en iterativ process didr materialet granskades ett antal génger
framtrddde tre analytiska kategorier: pennrorelser/tangenttryckningar,
redigering och pauser.

Tolkningen gjordes utifrn en forstdelse av provsituationens forutséttningar.
Ett exempel ar att elever anpassade sitt svar till antalet linjer som det gavs
utrymme till i layouten vilket kan tyda pa att eleven tolkar in erfarenheter
frén andra provsituationer dir lararen forvintar sig en viss langd pé ett svar.
En annan mdjlig tolkning dr sdklart att eleven inte kan ndgot mer inom
ramen for fragan. Andra tendenser pekade mot det motsatta dér eleverna inte
alls tog hénsyn till detta utan skrev i marginalen eller pd ett nytt papper. I
relation till skrivande blev det mojligt att visa pd spar utifran en tidsméssig
aspekt dér byte av de tre kategorierna kunde illustrera en annan sekvensering
av skrivandet med tangentbord-skrdm-ordbehandlare &n med papper-och-
penna (delstudie I).

Delstudie 11

Urval av observationsmiljoer

I delstudie II valdes tvé digitala larspel ut for att studera meningserbjudande
och utrymme for ldrande. Spelen som valdes ut var tvd webbaserade digitala
larspel; RixDax* och en del ur Global Conflict serien, El Patron’. Urvalet
baserades pa att de uppfyllde kraven pa att de skulle ha ett uttalat

36 RixDax: http://rixdax.riksdagen.se
7 Global conflict-serien: http://www.globalconflicts.eu
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utbildningsinnehall riktat mot skolan. RixDax-spelets design kan liknas vid
ett klassiskt brddspel medan E! Patron dr mer rollspelsliknande till sin
karaktar.

Metodologiska redskap

I delstudie II gjordes skdrminspelningar samt skdrmbilder togs av s kallade
“aterkopplings-bilder”.  Skdrminspelningarna gjordes med hjilp av
ScreenFlow 2.1.7 nér de tvd webbaserade spelen spelades. RixDax spelades
av tva elever i 8k 7och El Patron spelades av mig® . RixDax-spelet spelades
ocksé av bada forfattarna av artikeln och dérfor anségs inte vem som spelade
spelet som en viktig del vid sjdlva skdrminspelningen. Dessa tillsammans
med skdrmbilderna (som togs av aterkopplings-rutor s kallade “feedback
screens”) utgjorde det empiriska materialet. Vid lektionstillfallet nér
eleverna spelade spelet RixDax arbetade de med temat Hur Sverige styrs och
spelet blev en aktivitet under en lektion. Studien genomfordes under 2010.

Analys och transkription

Analysen gjordes bland annat utifrdn Prenskys (2001) sex strukturella
principer: regler, mal, feedback, konflikt, interaktion och berdttelsen.
Principerna anvindes for att beskriva spelen och dess potential att skapa
engagemang. For att analysera kompositionen av de olika elementen i spelen
anvédndes en del av Kress och van Leeuwens (2006) multimodala ramverk.
Begrepp som anvéndes for analysen utifrdn det multimodala ramverket var:
informationsvirde, framtrddandegrad, inramning och organiserande
principer. Utifrdn ett designorienterat perspektiv anvédndes slutligen
analysbegreppen sekvensering respektive vilket utrymme {or metareflektion
som spelet gav mdjlighet till. Sekvensering fokuserar pé hur olika element
relaterar till varandra och metareflektion handlar om hur designen av spelet
ger utrymme for reflektion (Selander 2008a; 2008b; Selander & Akerfeldt,
2008; Selander, 2009). Analysen gjordes dels utifrdn skdrminspelningarna,
dels utifrdn skdrmbilderna (“feedback screens”) som visades i spelen.

¥ 1 delstudie II spelas ett av de tva valda digitala lirspelen av elever. Fokus i studien var
spelen och dess design darfor valde vi att det andra spelet £/ Patron kunde spelas av en av
forfattarna alltsa av mig (se vidare avsnittet Metodreflektion for en problematisering av detta
val).
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Delstudie II1

Studien genomfordes inom ramen for projektet Learning resources and
Writing in Educational Textual Cultures vid universitetet i Vestfold, Norge™.
Studien belyser elevers representationer inom ramen for gymnasieskolans
projektarbete. Det empiriska materialet som lag till grund for analyserna av
elevernas kunskapsrepresentation var: individuella loggbdcker, skriftliga
rapporter samt videodokumenterade muntliga presentationer.

Genomforande och urval

Urvalet av skolor skedde utifrdn ett kvalitativt strategiskt urval. Vi ville
studera anvéndningen av digitala resurser i skolor som nyttjade dessa som en
naturlig del av undervisningen. Kontakt togs med skolorna och ett inledande
mote skedde med tre ldrare pd det naturvetenskapliga programmet och en
lairare pa det sambhillsvetenskapliga programmet pd tvd olika
gymnasieskolor. Lirarna informerades om studien, och tvd av ldrarna pd det
naturvetenskapliga programmet (biologi och kemi) och en lérare
(entreprendrskap och svenska) inom samhéllsvetenskapliga programmet
tackade ja till att delta i studien. Dessa tre ldrare handledde ett antal
elevgrupper som arbetade med olika projekt inom respektive &mnen. Urvalet
av de sex projektarbetena som aterfinns i studien gjordes i samarbete med
lararna. De projektarbeten som foljdes valdes utifrdn tre aspekter: elevernas
frivilliga medverkan, syftet med studien att folja och belysa elevernas
representationer och utifrdn ldrarnas rekommendationer av projektarbeten.
Elevernas frivilliga medverkan var en fOrutséttning for att vi skulle kunna
folja deras arbete under en ldngre tid dd projektarbetet strickte sig dver en
termin. Eleverna behdvde dven ge oss tilltrdde till deras olika larmiljoer sé vi
kunde studera deras olika representationer.

Vi fick ta del av ldrarnas lista 6ver samtliga elevers projektarbeten. Utifran
den valdes de projektarbeten ut diar huvudprincipen var att skapa variation i
det empiriska materialet. Variationen handlade om inriktningen pa arbetet
och kunskapsomrédet. Exempel dr de tvad projektarbetena som valdes ut i
kemi, dér den ena gruppen arbetade med att gora en intervention péd skolan
for att minska matsvinn medan det andra projektarbetet mynnade ut i en
webbplats dir enskilda personer kunde méta koldioxidutsldpp utifran sin
anvindning av sociala medier i vardagen. Vad giller den tredje aspekten, dér
lararna rekommenderade vilka projektarbeten som pd ett eller annat satt

¥ Deltagande universitet: Vestfold University College, Oslo universitet, Roehampton
University, London University och Stockholms universitet. Projektledare var professor Bente
Aamotsbakken vid Vestfold Universitet i Norge (Askeland & Aamotsbakken, 2014).
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skulle vara intressanta att folja 1 relation till studien, ska
“rekommendationer” och intressanta” fOrstds pd tva sdtt. Ett av
elevarbetena valdes ut utifrdn lararens rekommendationer att eleven var
hogpresterande. Ett annat arbete valdes ut dé ldraren ansag att deras val av
projektarbetsimne var ovanligt inom ramen for kursen. Utifrdn dessa tre
aspekter valdes sex projektarbeten ut (se tabell 6). Studien genomfdrdes
under 2011.

Gruppnamn Amne

Life is Gr8 Entreprendrskap och svenska
Antimobbning Entreprendrskap och svenska
Matsvinn Biologi

CO2Social Biologi

Framstillning av antibiotika Kemi

Karboxylsyrors och estrars Kemi

konserverande egenskaper

Tabell 6. Projektarbeten som f6ljts i delstudie III.

Metodologiska redskap

I delstudie III anvindes videoobservationer for att spela in elevernas
muntliga presentationer. Sex projektgrupper foljdes och samtliga gruppers
presentationer foljdes och/eller spelades in. 1 ett av projekten, som
genomfordes inom det samhillsvetenskapliga programmet, valde eleverna
att ha vad som kan liknas vid en posterpresentation. De som besokte deras
presentation fick ta del av deras arbete och de beréttade lite om sitt projekt
och vad de kommit fram till. De andra fem grupperna presenterade sina
projekt muntligt med ndgon form av PowerPoint- eller Keynote-presentation.
Presentationerna skedde i klassrum eller i mindre projektrum, dér eleverna
presenterade sina projekt for sina klasskamrater (biologi/kemi). Inom det
samhaéllsvetenskapliga programmet skedde presentationerna under en
eftermiddag. Lérarna som arbetade med kursen hade arrangerat det hela sé
att det fanns mojlighet for andra ldrare och elever pa skolan att komma och
lyssna. Den grupp som f6ljdes (LifeisGr8) hade tva presentationer under den
eftermiddagen. Den forsta av dessa tva spelades in.
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Analys och transkription

Elevernas kunskapsrepresentationer har i studien belysts med inspiration av
Hallidays (1978) sprékliga metafunktioner: textuell, interpersonell och
ideationell metafunktion. Halliday (1978) lagger tyngdpunkten pd spraket
som en meningsskapande process i en social praktik. "They are the modes of
meaning that are present in every use of language in every social context.”
(Halliday, 1978, s. 112). Utgangspunkten ir texten som helhet inte de
enskilda orden. Halliday ser spriket som en socialt skapad resurs som &r
organiserad som ett system av valmdjligheter, dér individen genom sina
handlingar och val producerar mening (Kress, 2001). Individen,
textproducenten, gér en méingd komplexa val som leder till att realisera
meningen inom en social praktik. Kunskapsrepresentationer som
analyserades var: elevernas individuella loggbdcker, skriftiga rapporter, samt
videodokumenterade muntliga presentationer. Nedan kommer jag att
beskriva metafunktionerna och beskriva hur materialet har analyserats
utifrdn dessa. Materialet som analyserades bestod av nio individuella
loggbocker, fyra skriftliga rapporter samt tre muntliga presentationer.

Textuell metafunktion

Den textuella funktionen sétter fokus pa& interna samband och pé
kompositionen av texten. Det handlar om kohesion péd detaljerad niva och
koherens som ser till en mer 6vergripande global nivd (Halliday, 1978). For
att meningarna ska uppfattas som meningsfulla av ldsaren behdver de vara
sammanhingande. Det behdver finnas en inbordes logik i texten. Analysen
riktades sdledes mot hur eleverna hade organiserat och komponerat sina
representationer under kursens géng. Vi analyserade @ven hur ofta eleverna
gjorde blogginldgg, lingden pé dessa och genom vilket medium eleverna
anvinde for att forma sina kunskapsrepresentationer.

Vigledande fragor som stilldes nér elevernas kunskapsrepresentationer®
analyserades:

» Vilken ar textens disposition och struktur?

* Hur hénger texten samman?

* Hur kan dess komposition beskrivas?

Vilka teckensystem och medier anvands?

Interpersonell metafunktion

Den interpersonella metafunktionen sitter fokus pa spréket och hur det
skapar sociala relationer och interaktion mellan deltagarna (Halliday, 1978).
Det handlar om relationerna och interaktionen mellan den som producerar

“ De kunskapsrepresentationer som analyserades var: individuella loggbdcker, skriftliga
rapporter, samt videodokumenterade muntliga presentationer.
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texten och ldsaren. Analysen fokuserades pa att se hur eleverna valde att
representera sig sjélva, attityder till &mnet, ndrhet och distans till sdvil &mnet
som varandra i gruppen samt hur de sjilva positionerade sig till innehéllet
som presenteras.

Vigledande frdgor som stdlldes nér elevernas kunskapsrepresentationer
analyserades:

* Hur skapas relationen till ldsaren?

* Hur kan spriket beskrivas i relation till &mnet?

* Hur skriver eleven fram sig sjilv?

Ideationell metafunktion

Genom att gora en analys av den ideationella metafunktionen sétts fokus pé
vilket innehall som textens design skapar och vad den handlar om (Halliday,
1978). Den ideationella metafunktionen riktar blicken mot vad som pégér i
virlden och representationerna som skapas kan antingen vara narrativa eller
konceptuella till sin karaktdr. ”This is the component through which the
language encodes the cultural experience, and the speaker encodes his own
individual experience as a member of the culture.” (Halliday, 1978, s. 112).
Analysen av elevernas kunskapsrepresentationer utifrdn den ideationella
metafunktionen rorde elevernas sitt att beskriva deras erfarenheter och den
vérld eller situation de befinner sig i.

Vigledande frdgor som stélldes nédr elevernas kunskapsrepresentationer
analyserades:

* Vad handlar texten om?

= Vilka processer och erfarenheter beskriver eleven?

Utifran de végledande frdgorna gjordes sdledes analyser av elevernas
kunskapsrepresentationer: individuella loggbdcker, skriftliga rapporter och
muntliga presentationer. For att analysera de individuella loggbdckerna och
de skriftliga rapporterna anvdndes Excel-ark med de vigledande fragorna
som konstruerats utifrin metafunktionerna. De muntliga presentationerna
analyserades med hjidlp av mjukvaran ELAN dér analysen gjordes av
elevernas Powerpoint- och Keynote-presentationen. Genom att analysera
elevernas kunskapsrepresentationer utifrdn Hallidays metafunktioner fick vi
en Okad forstdlese av elevernas mojligheter att visa sina kunskaper inom
skolans praktik.
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Artikel IV

I den fjirde artikeln baserades urvalet av exemplen p& metodologiska
problem som framtrétt och blivit pdtagliga under mitt arbete med studierna i
avhandlingen men &ven erfarenheter fran tre andra projekt som jag varit
delaktig i*'.

Etiska 6vervdganden

Forskningsetiska Overvdganden har varit en viktig del i mina delstudier.
Forskningsetik dr en vésentlig del av den forskning som pa ett eller annat sétt
handlar om ménniskor. I mina studier har jag utgtt fran géllande god
forskningssed (Vetenskapsrédet, 2011), men &dven utifrdn sddana aspekter
som ansvar och hidnsyn till den enskilda individen som har byggt pé
fortroende, medgivande och diskretion gentemot eleverna (Tickle, 2002).
Nedan kommer jag att redogora for de etiska val som jag har gjort och tagit
stillning till i relation till studierna inom ramen for avhandlingen. Etiska
Overvdganden och stillningstaganden gjordes framforallt inom ramen for
delstudierna I och III. Delstudie II studerar digitala larspel, dir de etiska
Overvdgandena inte var framtrddande och i artikel IV gors en teoretisk och
metodologisk reflektion.

I delstudie I informerades vardnadshavarna och eleverna om studien (se
bilaga la). De fick &ven skriva under ett samtycke dir eleven och
fordlder/vardnadshavare gav sitt medgivande till att deras barn deltog i
studien (se bilaga 1b). I delstudie III informerades eleverna och ldrarna
muntligt om studien och de fick dven skriva pd en fullmakt (se bilaga 2).
Eleverna som deltog i delstudie III var 6ver 18 &r. Dérfor behdvdes inte
ndgon paskrift frdn vardnadshavare. Eleverna och liararna informerades om
projektet och om hur studierna skulle genomforas. Genom liknande fullmakt

*! Mina erfarenheter som diskuteras i artikeln kommer framforallt frén tre tidigare projekt:
Digitala ldromedel och learning design sequences i svensk skola — brukarperspektiv
finansierat av KK-stiftelsens forskningsprogram Learn-IT (se Kjdllander 2011;
www.didaktikdesign.nu/learnit), Vdrderingskriterier och bedémningsnormer inom det
konstndirliga omradet finansierat av Myndigheten for nétverk och samarbete inom hdogre
utbildning, NSHU. I projektet medverkade Stockholms universitet, Goteborgs universitet och
Malmo musikhégskola vid Lunds universitet, Ldrande i en digitaliserad miljé. Observation
av 1:1 (Akerfeldt, et al., 2013) och Learning resources and Writing in Educational Textual
Cultures vid universitet i Vestfold, Norge (se delstudie III, se &ven Askeland &
Aamotsbakken, 2014).
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som i delstudie I samtycke eleverna till sin medverkan. Aven ldrarna i de
bada studierna skrev pa fullmakter. Samtliga grupper i delstudie III valde att
fullfolja sin medverkan. Varken skolan eller eleverna i studien 4r namngivna
och atgérder har vidtagits sd att eleverna eller skolan inte kan identifieras.
Eleverna hade hela tiden haft valet att avsluta sin medverkan i studien, vilket
en av eleverna (delstudie I) ocksé valde att gora. Eleverna och ldrarnas namn
i studie III har fingerats. I delstudie I valdes laxforhor till stor del ut for att
inte stora elevernas skrivande i en storre provsituation. Laxforhoren har
behandlats som provsituationer i studien d& de hade samma upplidgg och
genomforande som en konventionell provsituation.

Metodreflektion

Samtliga studier som gjorts inom ramen for avhandlingen é&r till storsta del
kvalitativa till sin karaktdr. Generaliserbarheten till 6vrig population ar
dirmed 14ag. Scott och Morrison (2006) menar att forskare inom
samhéllsvetenskap aldrig kan utga ifrdn [...] that any one element of the
social world is identical to another and, therefore, that census studies are
unnecessary.” (Scott & Morrison, 2006, s. 219). Kvalitativa studier ger
istéllet ett djup och en storre forstaelse for ett fenomen, och studierna bidrar
till att (i detta fall) skapa en mer nyanserad bild av hur elevernas
kunskapsrepresentationer tar sig uttryck i en inramning av ett omrdde sdsom
projektarbete. Nér det géller urvalet av skolor och dmnen i delstudierna I och
Il konstruerades data for att f& ett varierat material. I delstudiernas
tolkningsarbete blev det svért att dra nigra slutsatser i relation till &mnet och
dess  betydelse i  relation till  elevernas  skrivande  och
kunskapsrepresentationer. Ett storre material inom respektive dmne skulle
behovt samlas in for att skapa hogre wvaliditet i relation till just de
amnesspecifika aspekterna. Daremot kan analysbegreppen som jag anvint i
delstudierna anvéndas i andra situationer.

I delstudie I hade jag tekniska svérigheter med skdrminspelningsprogrammet
AutoScreenRecorder som delvis var instabil och vissa inspelningar av
elevernas skrivande gick inte att genomfora. Programmet stingde ibland ner
av sig sjilvt utan att det indikerades pd nédgot sitt. Vid andra tillfdllen
skapade programmet problem for en elev d& hens dator fick minskad
kapacitet och eleven fick svérigheter att arbeta. Vid detta tillfdlle stangdes
inspelningsprogrammet av for att inte hindra eleven i sitt arbete. I framtida
studier av elevernas skrivande, pa detaljniva, skulle jag Overvdga andra
metodologiska redskap for att skapa en hogre validitet och reliabilitet.
Vidare metodologiska funderingar i relation till delstudie I ror urvalet av
elever dir jag skulle vilja skala upp den genomfdrda studien ytterligare i
antalet elever utifrdn deras prestationsnivd men &ven utifrdn hur vana
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skribenter de dr i forhallande till de resurser de anvénder vilket ocksd kan
paverka resultatet. I denna studie undersoktes till exempel inte elevernas
skrivhastighet ndr de anvinde ordbehandlaren Word innan studien
genomfordes.

Nir det géller delstudie II kan kritik riktas mot det begridnsade valet av
teckensystem for analys. Den audiovisuella designen i spelen analyserades
inte 1 spelen. Jag d4r medveten om att den audiovisuella designen skapar
mening for anvdndaren och i framtida studier av kunskapsrepresentationer
kommer jag att dverviga ocksd andra teckensystem for analys. Ytterligare
kritik kan riktas mot urvalet géllande de digitala ldrspelen, valet av
skdrmbilder for analys samt valet att en av forfattarna spelade ett av spelen
ndr skdrminspelningarna  gjordes. Nir det géller analysen av
skidrminspelningarna och skdrmbilderna kan sjdlva flodet i spelet och
interaktionen delvis g forlorat. Dessa aspekter har jag haft svarigheter med
att fanga och beskriva. I analysen strdvade jag efter att lyfta fram dess
aspekter genom att anvinda begreppen sekvensering och tempo for att
komma &t dessa (delstudie II). Ytterligare metodutveckling inom omrédet
behovs for att systematiskt kunna analysera kunskapsrepresentationer dar
anvindaren paverkar hur spelet utvecklar sig som kanske inte alltid gér att
forutse med hjilp av att studera enskilda skdrmbilder och skdrminspelningar.
Ett sétt att arbeta vidare med att analysera kunskapsrepresentationer sdsom
larspel ar att studera spelens “’spelbarhet” (play) dess herustiker (Desurvire
& Wiberg, 2009) och dé i kombination med ett designorienterat multimodalt
perspektiv pd ldrande. Detta skulle ge mdjlighet till att skapa en bredare
forstdelse av spelets potential bade utifran ett spelperspektiv men dven
utifrdan ettt ldrandeperspektiv. Att jag spelade FE/ Patron under
skidrminspelningen som senare ocksa analyserades kan, som jag berdrt ovan,
kritiseras. Sammanhanget nér spelen spelades — och vem som har spelat —
kan ha haft betydelse for analysen vilket jag 4r medveten om. Att befinna sig
i ett klassrum dér elever spelade RixDax och det sitt pa, vilket ldraren
ramade in aktiviteten skiljer sig frdn det sammanhang nér jag spelade E/
Patron. Till exempel skrev lararen upp vilka elever som fick hogst poédng i
spelet pé tavlan vilket ytterligare forstirkte elevernas fokus péd att samla
poéng i spelet. De analytiska begreppen som anvénts i studien skapade dock
ett ramverk for att kunna fokusera pé spelets design oavsett vem som spelade
spelet.
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Sammanfattning av delstudierna och artikeln

Nedan foljer en sammanfattning av de tre delstudierna och den teoretiska
och metodologiska artikel som min avhandling utgdr. Jag redogor dven for
mina bidrag i respektive delstudie och artikel.

Delstudie [

Re-shaping of writing in the digital age — a study of pupils’
writing with different resources
Anna Akerfeldt

Accepterad for publicering i Nordic Journal of Digital Literacy™.

Larobdcker har lange haft en framtrddande roll i skolan. De ségs ofta som
barare av “objektiv”’ kunskap som skulle 6verforas till eleven som sedan i en
provsituation skulle re-producera denna kunskap i skriven text s exakt som
mojligt. Auktoriteten som ldroboken har haft i skolan utmanas i och med den
okade tillgdngen till och anvéndningen av digitala resurser bdde inom och
utanfor skolan (Cope & Kalantzis, 2000; Lanshear & Knobel, 2003;
Selander & Kress, 2010). Skrivprocessen har ocksd fordndrats under de
senaste artionden och att skriva forhand &r inte lika vanligt idag som det var
for nagot decennium sedan. Istéllet anvidnds andra resurser for skrivande som
till exempel olika appar och ordbehandlingsprogram. I skolan anvidnds ocksé
olika programvaror och virtuella miljder for att skriva rapporter,
anteckningar, essder och s& vidare. I det digitala klassrummet designar
eleverna i hogre grad sin egen ldrvdg, ibland utan ldrarens direkta kontroll
(Kjéllander, 2011). De klipper och klistrar text, redigerar och flyttar om
texten, diskuterar med sina klasskamrater, sdker pa nitet och si vidare. I en
s&dan hér larmiljo trdnar eleverna i hogre grad féormagor som att sdka och

“ 1 den tryckta versionen av avhandlingen har jag fatt tillitelse av forlaget,

Universitetsforlaget, att publicera den accepterade versionen av artikeln till tidskriften Nordic
Journal of digital Literacy. Smarre justeringar kan komma att géras i den slutgiltiga
versionen. Artikeln &r granskad av tvé externa och varandra oberoende granskare.

70



kritisk granska information, resonera kring olika begrepp och
problemldsning &n ndr enbart ldroboken anvindes (Clarke-Midura & Dede,
2010; Newhouse, 2011). Eleverna har ockséd mdjlighet att representera sina
kunskaper med hjilp av ett flertal olika teckensystem som distribueras
genom olika medier. 1 sjdlva undervisningssituationen anvénds digitala
resurser, vilka skapar helt andra mdjligheter for eleverna att re-designa sina
kunskaper — genom en bredare repertoar av olika teckensystem sésom grafer,
farger, bilder och skriven text. Det kan mdjligen finnas en spénning inom
dagens design for ldrande (undervisnings- kontra provsituationen) och dven
mellan nutida syn pd ldrande och kunskap och gardagens, som till stor del
utgick frin att eleverna skulle memorera fakta frdn en ldrobok. Vi skriver
idag med olika slags digitala redskap. Hur dessa formar skrivandet och hur
skrivande kan beskrivas och fOrstds i ett nytt semiotiskt landskap finns det
dnnu fa studier kring. Annu firre studier finns det kring hur de resurser som
anvinds vid prov skapar villkor och moéjligheter for eleverna att representera
sina kunskaper. De organiserade principerna for tryckt text pa papper
respektive pa skdrm skiljer sig. Skdrmen erbjuder andra mdjligheter och fler
ingdngar dn den tryckta texten, och erbjuder didrmed mojligheten att
arrangera kunskap och information pé ett annat sétt (Kress, 2003).

Syftet med delstudien &r att undersdka hur anvéndningen av olika resurser
formar elevernas skrivande. Tva forskningsfrdgor har varit vigledande: 1)
Hur kan skrivprocessen beskrivas nér elever anvidnder olika resurser i
provsituationer? 2) P& vilket sétt formar layouten av proven och
anvindningen av de olika teknologierna elevernas mojlighet att representera
sin kunskap? Tv& villkor undersoktes: 1) papper-och-penna 2) digitalt
(tangentbord-skdrm-ordbehandlare) och tva olika prov-layouter undersoktes.
Studien genomfordes i tre olika klasser pd tva skolor i &mnena historia och
kemi.

Studien utgdr frdn grundantagandet att anvindningen av medier och
teckensystem har en betydelse for hur kommunikation och lirande tar form.
(Jewitt, 2002; Stein, 2008; Jewitt, 2009; Kress, 2010; Mavers, 2010;
Selander & Kress; 2010). Teckensystemen som undersdks i studien &r
skrivande och layout, vilka ses som kulturellt och socialt formade
teckensystem for att erbjuda mening. Organiseringen av teckensystem pé
papper eller skirm — dess layout — paverkar ocksd hur interaktionen kan
fortsdtta. De sétt pa vilka konventionella prov (Jonsson, 2011) dr utformade
har sociala, epistemologiska och ontologiska konsekvenser, och ramar
implicit in vad som blir mojligt att kommunicera i olika sociala praktiker
(Kress, 2010).

Tre klasser i d@mnena historia och kemi pa tvd olika skolor deltog i
delstudien, tva klasser i historia och en klass i kemi. Samtliga elever hade
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haft en egen dator sen de gick i sjunde klass men det var forsta gangen de
anviande datorn i en konventionell provsituation med Oppna essidfragor i
provet (fér en beskrivning av det metodologiska tillvigagingsséttet, se
kapitlet, Metodologiska 6verviganden).

Resultaten i studien pekar pé att eleverna i det digitala villkoret:

* tenderade att rora sig mot ett mer komponerande sétt att konstruera text

* var inte begrinsade av layouten i samma utstrickning som papper-och-
penna-eleverna

* externaliserade sina tankar och experimenterade med sin kunskap med
hjilp av skdrmen

Nedan kommer jag att presentera dessa aspekter ytterligare.

Eleverna i det digitala villkoret spenderar mer tid pa att redigera sin text och
hoppar fram och tillbaka mellan frdgorna. De skriver till meningar i redan
besvarade fragor och gor dndringar. Detta till skillnad fran de elever, som
skriver med papper-och-penna, som svarar pa en fradga i taget och som séllan
gér tillbaka for att dndra i en redan besvarad friga. Detta kan mdjligtvis
indikera att elevernas skrivande i det digitala villkoret ror sig fran en linjéar
process till en mer komponerande process déir den linjira logiken pé ett sétt
ar satt ur spel och ersatt med en mer spatial och samtidigt sétt att skriva text.
Resultaten relaterar till Kress (2003) argument att den linjdra logiken som
forknippas med skriven text dr ersatt med den spatiala och samtidiga logiken
hos en bild dér det finns flera ingéngar till skillnad frén en skriven text dar
det oftast finns en tydlig borjan och ett slut. Majoriteten av eleverna som
skrev. med papper-och-penna styrdes inte av layouten nér det géller
utrymmet for skrivande vilket géller bade Prov A och B och dven i de bada
amnena. De skrev i marginalen eller bad om ett nytt papper for att fortsétta
skriva. I materialet finns det ett fatal elever som f6ljer det anvisade utrymmet
som ges genom layouten och detta tar sig olika uttryck genom Prov A
respektive Prov B. Nér det giller Prov A anvénder de och estimerar sin text
efter antal linjer som ges i layouten. I Prov B har eleverna mojlighet att
anvinda obegrinsat utrymme genom att ta fler papper men &ven hér
disponerar en del av elever sin text efter antalet frdgor och det utrymme som
ges pa pappret. Eleverna i papper-och-penna-villkoret hade begrénsade
mojligheter att editera och formatera sina svar, vilket innebar att de till stor
del var tvungna att tdnka ut mer eller mindre fullstindiga meningar och
resonemang i en inre kognitiv process innan de bdrjade skriva. Detta syns i
materialet da eleverna i papper-och-penna-villkoret ofta tog paus innan de
borjade skriva en mening och ocksé att de sdllan redigerade sin text.
Eleverna i det digitala villkoret tenderade att anvdnda skdrmen som ett
“verktyg for sitt tdnkande” och experimenterade med sin kunskap. I
materialet skriver eleverna en mening for att sedan radera den och borja om
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pa nytt. Vid dessa tillfdllen verkar skdrmen fungera som en yta for eleverna
att organisera och ”fi syn pd” sina tankar och ddrmed ocksa till viss del sina
kunskaper. Sammantaget visar resultat att teckensystemen skrivande och
layout, och anvéndningen av de olika teknologierna formar elevernas
skrivande och till viss del ocksd deras mojlighet att representera sina

kunskaper.

Jag star som ensamforfattare vilket betyder att jag sjélvstdndigt har designat,
genomfort, analyserat och skrivit artikeln.
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Delstudie 11

Exploring educational video game design — meaning potentials
and implications for learning.

Anna Akerfeldt & Staffan Selander

Publicerad i: Handbook of Research on Improving Learning and Motivation
through Educational Games: Multidisciplinary Approaches. Felicia, P (ed).
IGI Global®.

Artikeln tar sig an tvd forskningsfilt: lirande i formella miljéer och
videospelsdesign. I studien kombineras dessa tva félt och i artikeln fokuseras
digitala larspel. Studien fokuserar spelens design ur ett ldrandeperspektiv
och hur de olika semiotiska resurserna formar villkor och forutsittningar for
larande. Syftet med artikeln var att undersoka tvd webbaserade spel och hur
dessa skapar mgjligheter och villkor for ldrande och meningsskapande.
Spelen kan sigas vara inom genren Serious games eller Educational Video
games och dr utvecklade for att anvindas i undervisningssammanhang.
Spelen som undersoktes i studien var E/ Patron (ett spel ur Global Conflicts
serien”) och RixDax”. Spelen kommer fran olika spelgenrer och
speldesignen skiljer sig dt. Dataspelet RixDax bygger pa bradspelets struktur,
regler och funktioner och E/ Patron iar ett rollspelsliknande spel dar
anvindaren antar rollen som journalist. Spelen beskrivs genom Prenskys
(2001) sex strukturella principer och i analysen anvéinds begrepp hdmtade
frdn designorienterat perspektiv samt frdn det multimodala ramverket
(Jewitt, 2009; Selander & Kress, 2010). Begrepp som anvénds for att fa syn
pa hur resurserna dr representerade och organiserade &r; informationsvdrde,
framtrddandegrad och inramning men ocksd hur informationen &ar
sekvenserad och hur spelets tempo kan beskrivas och ges utrymme f{or
larande.

Studiens resultat visar att RixDax har tydligare spelfokus &n ldrandefokus,
dir podngsystemet i spelet tenderar att ta ver utbildningsinnehéllet. Detta
visas 1 analysen av det grafiska gridnssnittet ddr det centrala

“ I den tryckta versionen av avhandlingen har jag fitt tillatelse av forlaget, IGI Global (Jan
Travers) att publicera artikeln. Artikeln har genomgatt en granskningsprocess.

“ http://www.globalconflicts.cu

* http://rixdax.riksdagen.se
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kunskapsinnehéllet, i det hir fallet parlamentarikernas arbete, &terfinns i
bakgrunden och podngsystemet sitts i forgrunden. I El Patron ar dessa tva
mer balanserade och det finns en tydligare koppling mellan lirandemomentet
och spelfunktionen. Som exempel kan ges att eleven maste anvinda den
information han/hon samlat in for att kunna genomféra den avslutande
intervjun. I RixDax f&r man endast veta hur minga podng som samlats in och
det sker ingen sammankoppling kring frdgorna som anvidndaren gatt igenom.

Artikel II &r skriven av mig i samarbete med professor Staffan Selander. Jag
har sjilvstindigt konstruerat data och till stor del analyserat materialet.
Fordelningen procentuellt ser ut pa foljande sitt: Akerfeldt 60 % och
Selander 40 %.
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Delstudie II1

Elevers design av representationer inom gymnasieskolans
projektarbete

Eva Svirdemo Aberg, Anna Akerfeldt & Staffan Selander

Publicerad i: Syn for skriving; Lceringsressurser og skriving i skolens
tekstkulturer. Aamotsbakken, B. & Askeland, N. (red.) Hoyskoleforlag®.

Delstudie III syftar till att belysa elevernas kunskapsrepresentationer inom
tvd olika gymnasieprogram, samhéllsvetenskapligt- och naturvetenskapligt
program, inom kursen Projektarbete. Representationer som valdes ut for
analys var; elevernas loggbdcker, slutrapporter och muntliga presentationer.
Dessa dr ocksa till stor del de representationer som utgodr lararens underlag
for betygsittning. Studien som artikeln bygger pd genomfordes 2011 och har
varit en del av ett storre projekt, Learning Resources and Writing in
Educational Textual Cultures”, dar syftet har varit att undersoka elevers
textskapande i digitala miljéer. Vi har valt att undersdka textskapade inom
kursen Projektarbete 100p som ges under tredje &ret i gymnasiet. Det
empiriska materialet som studerats dr intervjuer med elever och ldrare,
videodokumenterade elevpresentationer, slutrapporter och loggbdcker. I
artikeln dr det elevernas loggbdcker, rapporter och muntliga presentationer
som ligger till grund for analysen. Det empiriska materialet bestir séledes av
nio individuella loggbdcker, sex rapporter och sex muntliga presentationer
frén tva olika gymnasieinriktningar; entreprendrskap och NO samt inom tre
amnen; kemi, biologi och entreprendrskap/svenska. Forskningsfrdgan som
undersoks dr; vilka olika meningar (textuell, ideationell och interpersonell)
konstrueras i elevernas texter?

“ 1 den tryckta versionen av avhandlingen har jag ftt tillatelse av forlaget, Cappelen Damm
Akademisk (Camilla Kolstad Danielsen), att publicera artikeln. Artikeln &r forst publicerad i
antologin Syn for skriving; Lceringsressurser og skriving i skolens tekstkulturer
(Aamotsbakken & Askeland, 2013). Artikeln &r granskad av tva externa och varandra
oberoende granskare.

4" Deltagande universitet: Vestfold University College, Oslo universitet, Roehampton
University, London University och Stockholms universitet. Projektledare var professor Bente
Aamotsbakken vid Vestfold Universitet i Norge (Askeland & Aamotsbakken, 2014).
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Den teoretiska utgéngspunkten &r kritisk lingvistik och Hallidays (1978)
systemic functional linguistics som ldgger tyngdpunkten pd spréket som
meningsskapande process. Inom den kritiska lingvistiken &r sprékliga
handlingar sociala handlingar dér text, i vidgad bemaérkelse, dr den synliga
representationen for kommunikation och meningsskapande. Det dr inte orden
eller meningar som &r utgdngspunkten, utan texten som helhet. Halliday
(1978) ser spraket som en socialt skapad resurs och som organiserad som ett
system av valmdjligheter dir individen genom sina handlingar och val
producerar mening (Kress, 2001). Individen, textproducenten, gér en mangd
komplexa val som leder till att realisera meningen i en institutionell
inramning eller struktur. Materialet analyseras utifrdn Hallidays tre
metafunktioner: den ideationella-, den interpersonella- och den textuella
funktionen.

Resultaten visar att eleverna i sina representationer i samtliga fall anvénder
en varierande repertoar av teckensystem. Skolans och ddrmed ocksé
elevernas val av representationsformer far direkta foljder for vilka kunskaper
som gar att utveckla, bdde for dem som designas i ldrande och fér dem som
designas for lirande. Elevernas logg-bocker ger uttryck for ett personligt
berittande som kan sdgas bygga pd en bloggkultur och som préglas av ett
dagboksberittande (Granath, 2008), vilket ocksa delvis syns i elevernas
rapporter fran det samhéllsvetenskapliga programmet. I rapporterna aterfinns
en genremix dér eleverna blandar logg-skrivandet med den vetenskapliga
genren. Genremixen ses tydligast inom det samhéllsvetenskapliga
programmet och de som anvénder google-docs som resurs for att skapa text.

Artikel III #r skriven tillsammans med Eva Svirdemo Aberg och Staffan
Selander. Mitt bidrag till artikeln &r att i samarbete med Svirdemo Aberg
kontaktat skolorna, konstruerat data, analyserat materialet samt i samarbete
med Svirdemo Aberg och Selander skrivit fram den slutliga texten.
Fordelningen procentuellt ser ut pa foljande sétt: Svirdemo Aberg, 45 %,
Akerfeldt, 45 % och Selander 10 %.
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Artikel IV

A ‘moving’ field - Critical issues in the production, analysis and
representation of multimodal empirical material in the field of
education

Anna-Lena Kempe & Anna Akerfeldt
(inskickad till Visual Communication)

Det 6vergripande syftet med artikeln ar att diskutera nagra aspekter av hur
det digitala landskapet re-konfigurerar hur vi uppfattar ldrande och hur vi ser
pa kunskap. I artikeln fors en teoretisk och metodologiska diskussion kring
ndgra utmaningar som utbildningsvetenskaplig forskning star infor, dels vad
géller att skolans larmilj6 fordndras genom att digitala resurser anvéinds i allt
storre utstrackning, och dels vad géller att forskare i allt hdgre utstrackning
anviander digitala resurser for att samla in data, till exempel
videoinspelningar. Videoinspelningar i klassrumsmiljo genererar en ansenlig
méangd multimodala data, och hur dessa sedan ska transkriberas och
analyseras dr ofta en komplex process. I artikeln presenteras nagra empiriska
exempel, som &r tdnkta att Oppna upp for en diskussion av hur forskare
konstruerar data med ett sérskilt fokus pd hur och nér teorin tillimpas i
designen av forskningsprocessen.

Nér ménniskor mots och interagerar med varandra med olika resurser skapas
ett komplext semiotiskt landskap. Kommunikation sker samtidigt med ett
flertal teckensystem och detta gor att forskarens konstruktion av komplexa
data behover ske systematiskt for att kunna hantera informationsflodet
(Norris, 2004; Rostvall & West, 2005; West, 2007). Varje val som gors
under datainsamlingen avsldjar antaganden om ldrande och reflektionen
kring vilka héndelser som vi erkdnner som tecken pa ldrande. Léarande sker
pa ménga olika arenor i samhaéllet, och detta medfor att forskningen behover
bli mer specifik nér ansprék gors i relation till ldrande — i forhéllande till de
gjorda observationerna, teoretiska grundantaganden och systematiska
analyser. Varje specifik representation av en ldraktivitet ldmnar annan
forstaelse av laraktiviteten i skuggan. Vi argumenterar for vikten av att skapa
och designa nya och kreativa representationer som baseras pa tydliga och
systematiska metodologier och koherent argumentation som ar mojlig att
kritiseras av andra.
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Artikel IV ér skriven i samarbete med Anna-Lena Kempe. Mitt bidrag till
artikeln dr framforallt de empiriska exemplen och erfarenheter frdn att
observera digitala 1drmiljoerna samt kunskaper kring transkription och arbete
med olika programvaror for hantering av visuellt empiriskt material.
Foérdelningen procentuellt ser ut pa foljande sitt: Kempe 70 % och Akerfeldt
30 %.
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Diskussion och avslutande reflektioner

I det hér kapitlet diskuteras de resultat som framkommit i de tre delstudierna
och artikeln. I den fjirde artikeln diskuteras hur villkoren for forskning om
larande och undervisning fordndras med den okade tillgdngen till och
anviandningen av digitala resurser 1 skolpraktiker sdvdl som i
forskningspraktiker. Avhandlingens 6vergripande syfte dr att belysa och dka
kunskaperna kring hur anvéndningen av digitala resurser formar villkor och
mojligheter att representera kunskaper med fokus pd skrivpraktiker och
digitala ldrspel. Avslutningsvis kommer jag att diskutera mina resultat i
relation till LDS-modellen som jag har vidareutvecklat utifrdn de resultat
som framkommit i mina delstudier.

Resultat

Elever och ldrare anvander i1 laraktiviteter ett flertal resurser, bestidende av
olika teckensystem som distribueras genom skilda medier. P4 ett plan ar
detta sjalvklart, samtidigt som just mikrostudier av hur teckensystem och
medier formar villkor inom skolpraktiker, delvis 0ppnar upp for en ny
forstaelse for undervisning och ldrande. Mina analyser visar hur dessa
resurser formar elevernas mojligheter att lira (delstudie II) och deras
mojligheter  att  representera  sina  kunskaper 1 den  andra
transformationscykeln, vilket delstudie I och III visar pa. Delstudie II
analyserar tvd olika digitala larspel (serious games) for att undersdka hur
spelen skapar mojlighet och villkor for lirande och meningsskapande, och
delstudie I och III fokuserar elevernas kunskapsrepresentationer samt hur
skrivande kan fOrstds i relation till den 6kade anvdndningen av digitala
resurser. Mina resultat fran delstudierna visar att:

= eleverna har i hogre grad mojlighet att externalisera, transformera,
formera och bearbeta sina representationer nér de arbetar digitalt i
den andra tranformationscykeln (delstudie I)

= elevernas skrivande formas delvis av de resurser som de tillats
anvinda i forsta och andra transformationscykeln (delstudierna I och
1)

= design av kunskapsrepresentationer har betydelse for vad som blir
mojligt att 14ra och skapa kunskap kring (delstudierna II)
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»= vad som erkdnns som kunskap i skolpraktiker blir alltmer &ppet for
forhandling i en digitaliserad skola (delstudierna I, I och III samt
artikel IV)

Skrivande i fordndring

I f6ljande avsnitt kommer jag att diskutera och problematisera de tva forsta
overgripande punkterna av mina resultat fran delstudierna:

= eleverna har i hogre grad mojlighet att externalisera, transformera,
formera och bearbeta sina representationer nér de arbetar digitalt i
den andra tranformationscykeln (delstudie I)

= elevernas skrivande formas delvis av de resurser som de tillats
anvénda (delstudie I och III)

Elevernas provskrivande med olika resurser som jag undersoker i delstudie I
och deras skapande av kunskapsrepresentationer kan ur det valda
perspektivet liknas vid en designprocess dir eleven ses som en designer av
sitt eget larande eftersom eleven har mdjlighet att gora val och pa sd sitt
transformera sitt kunnande (jamfor Selander & Kress, 2010; Kjéllander,
2011). Samtidigt kan skolpraktikens resurser och iscensittningar ses som en
overgripande didaktisk design som formar villkoren for ldrande sisom
institutionella normer i form av konventioner for vad som erkénns som
kunskap vilket avgransar de val eleverna kan gora i sina designprocesser (se
LDS-modellen, figur 2)*.

“ Bide cleverna som skriver med papper-och-penna och de elever som skriver med
ordbehandlaren har mdéjlighet att externalisera sina tankar genom till exempel skisser (jAmfor
Buxton, 2007). Schon (1992) menar att genom “seendet”, detta att exponera sina tankar och
idéer for sig sjélv, skapar rikare mojligheter att till exempel identifiera monster. Eleverna som
anvinder papper-och-penna har inte denna mdjlighet i samma utstrdckning att skissa och fa
syn pa sina tankar. Designprocessen se-rita-se, som Schon beskriver denna, eller som i
delstudie I, skriva-redigera-skriva-paus — kan ses som [...] a reflective conversation with the
materials of a situation.” (Schon, 1992, s. 133). De gar ddrmed delvis miste om att, for sig
sjalv foresla, utforska, provocera och gora tentativa svar pa de stillda fragorna. Papper-penna-
eleverna gér direkt till att beskriva, svara, 16sa och specificera sina kunskaper dé resurserna
papper-och-penna samt provets layout (speciellt prov A) inte erbjuder dessa mdjligheter i
samma utstrickning (se Buxton, 2007, s. 140, The Sketch to Prototype Continuum). Detta har
inte bara med de digitala resurserna att gora utan &ven med den Overgripande didaktiska
designen och de konventioner och normer som ar férknippade med provsituationen. De elever
som anvénder ordbehandlaren kan delvis bryta dessa konventioner och i stérre utstrickning
”ta med” den forsta transformationscykelns sitt att arbeta in den andra vilket jag kommer
aterkomma till.
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Tidigare forskning visar att planeringsfasen dndras eller oftast forsvinner helt
under skrivprocessen nir datorn anvidnds (Haas, 1996; Stapleton, 2012),
vilket tyder péd att eleverna samtidigt arbetar med olika processer. Mina
resultat frdn delstudie I visar att eleverna i hogre grad externaliserar sina
kunskaper och idéer kring &mnet pé skdrmen till skillnad fran de elever som
anvinder papper-och-penna. Eleverna i studien som anvinder papper-och-
penna “tdnker” i hogre grad “ut” hela meningar i en inre kognitiv process.
Detta blir synligt d& papper-och-penna-eleverna tar fler pauser innan de
skriver en mening, till skillnad fran de elever som anvinder ordbehandlare
dér de till exempel direkt pdborjar meningar for att sedan radera dem och
borja om igen. Resultatet i delstudie I visar ddrmed, till viss del, att eleverna
i det digitala villkoret har storre mojligheter att transformera och formera
sina kunskaper dven i den andra transformationscykeln. Genom mina
detaljerade studier syns detta genom att eleverna skapar mikro-kunskaps-
representationer av sina resonemang. Dessa mikro-representationer bestar i
att de skriver en text for att sedan &dndra den genom ordbehandlarens dkade
mojligheter att redigera och 4ndra i densamma (jamfor skissande Ramberg,
Artman & Karlgren, 2013; Buxton, 2007*, jamfor dven Lindstrand, 2010%).
Eleverna som anvdnder papper och penna i delstudie I transformerar och
formerar sina resonemang och kunskaper kring @&mnet ocksd men pa ett
annorlunda sétt. Det sker i hogre grad genom en inre kognitiv process som
inte tar vidgen” Over en visuell mikro-kunskapsrepresentation vilket visar
sig genom att de tar fler pauser mellan varje mening som de skapar samt att
de sdllan redigerar sin text. Om vi ser dessa tvé skillnader i ljuset av den
6kade anvindningen av flertalet teckensystem och medier for skrivande och
kunskapande i den forsta transformationscykeln behovs vidare studier kring
vilken betydelse det kan ha i den andra transformationscykeln. Mina
delstudier kan ses som en grundforskning som berdr dessa frdgor. Det vill
sdga vilken betydelse de tillaitna anvédnda resurserna i skolpraktiker har for
elevernas mojligheter att arbeta igenom flera cykler med transformationer
dven i en (formell) bedomningssituation.

% Inom interaktionsdesign ses skissande som en central representation for att kunna
kommunicera olika koncept och idéer (jamfor Ramberg, Artman & Karlgren, 2013). Oftast
sker skissandet i borjan av designprocessen for att sedan avslutas med skapande av en
prototyp (Buxton, 2007). Buxton menar att skissande som aktivitet &r viktig ”[...] the
importance of sketching is in the activity, not the resulting artifact (the sketch).” (Buxton,
2007, s. 135). Aven om Buxtons anvindning av begreppet “skissande” handlar om att
kommunicera forstaelsen av hur interaktionen ska fungera i ett system eller i relation till en
industriell produkt, finns det likheter med hur eleverna i delstudie I anvénder skdrmen som en
mojlig yta for att kommunicera sina kunskaper kring dmnet i fraga.

01 sin presentation visade Lindstrand (2010) en modfierad LDS-modell dir han placerade
den forsta transformationscyklar tva ganger efter varandra for att visa pa att eleverna i hans
studie  transformerade  flertalet = kunskapsrepresentationer = inom  den  fOrsta
transformationscykeln.
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Digitala resurser kan ocksa ses som ett gransobjekt mellan en formell och
informell larmiljo, dér skolan har en viktig uppgift att uppmérksamma hur
skriftsprikliga praktiker &ndras &ven utanfor skolan (se dven Godhe &
Lindstrém, 2014). Bland andra pekar Edwards-Groves (2011) pa att
skrivpraktiken héller pa att fordndras dédr betoningen ligger pé& design,
produktion och presentation.

Learning about writing and learning to write require understanding of writing
processes and skills to be reconceptualised to also be about design, producing
and present text by utilising new technologies. (Edwards-Groves, 2011, s. 63).

Tidigare studier har visat att elevernas skriftsprdk i skolan inte fordndras
dven om eleverna anvénder ett annat skriftsprdksbruk pé fritiden med hjélp
av digitala resurser (Sofkova Hashemi & Hérd af Segerstad, 2007). Detta
haller pa att fordndras da eleverna i hogre grad anvénder liknande resurser
for lirande bade inom skolan och utanfoér skolan. Kjéllander (2011)
beskriver detta som att det sker en utvidgning av ldrmiljo dir digitala
resurser mojliggdr 1drande pa flera arenor, bade informella och formella.

Design av kunskapsrepresentationer

Nedan kommer jag att diskutera och problematisera den tredje dvergripande
punkten av mina resultat fran delstudierna:

= design av kunskapsrepresentationer har betydelse for vad som blir
mojligt att 14ra och skapa kunskap kring (delstudie II)

I delstudie II undersoks designen av tvd digitala larspel. I USA sker en 6kad
anviandning av digitala larspel i skolan (ETS, 2012). Lérare ser
anvindningen av spel som en mojlighet att komplettera undervisningen och
uppmuntrar anvdndandet av dessa for att stodja ldrandet i hemmet och pd
andra platser. Okad motivation till ldrande r en fordel som anges liksom
spelets formaga att uppmuntra till problemldsning, samarbete som kan trénas
i online-spel samt dven kreativa formagor (ETS, 2012; Shaffer & Gee,
2012). Linderoth (2009; 2012) menar & andra sidan att ldrande i spel handlar
till stor del om att beméstra reglerna i sjdlva spelet. Det finns heller inga
givna transfereffekter till andra situationer nér digitala larspel anvéinds i
laraktiviteter (se Bennerstedt, 2013).

Det finns sdledes stora forhoppningar kring anvindningen av digitala larspel
i utbildning samtidigt som utmaningarna dr ménga. Bland annat handlar
utmaningarna om att designa spel déir larandeaktiviteten och spelaktiviteten
far lika mycket utrymme. Kunskapsrepresentationer i form av digitala larspel
studeras i delstudie II och fokuserar hur spelets design ger utrymme for
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larande. Resultatet visar delvis pad att spelets design skapar begrinsat
utrymme for reflektion som &r betydelsefullt for ldrande’. Begransningen
handlar framforallt om att spelmekanismerna inte &r tillrackligt integrerade
med kunskapsinnehallet. Till exempel visar analysen av spelet RixDax att
den framtrddande aktiviteten dr att samla poéng vilket visas genom grafiken
och texten. Om anvéndaren svarar fel pd de fragor som stélls paverkar inte
det utgdngen mer &n att hen fOrlorar podng. Anvindaren kommer &ndé
vidare till nédsta niva eller motsvarande. Spelet kan dessutom ségas vara ett
“extrinsic game” (Ang & Zaphiris, 2006) dér kunskapsinnehéllet mer eller
mindre dr patvingat sjdlva spelaktiviteten. E/ Patron, det andra spelet som
analyserats, dr mer balanserat géllande kunskapsinnehdll och spelaktivitet.
Balansen mellan dessa tva visas i och med att det har betydelse i slutfasen av
spelet hur vél anvindaren har interagerat med de olika spel delarna under
spelets gang. Eleven behdver engagera sig i spelets beréttelse och innehall
for att kunna komma vidare i spelet och for att lyckas béttre i den avslutande
delen vilket gor att larandet av kunskapsinnehéllet far en storre betydelse.

Likt andra resurser ar digitala spel bdrare av [...] kulturellt rotade
meningspotentialer.” (Selander & Kress, 2010, s. 67). Digitala spel ses
traditionellt inte som meningsbédrande inom ramen for skolans verksamhet
utan anses primért som en resurs som anvinds pd fritiden. Samtidigt finns
det en stark Overtygelse om att digitala spel — om de kan integrera
laraspekten med spelaspekten — trénar eleverna i sddana formégor och
fardigheter som anses viktiga i dagens samhille (Gee, 2003; Shaffer, 2007;
Squire, 2011; Shaffer & Gee, 2012; se dven Linderoth, 2009). Hir krivs
ytterligare analyser kring vilka kunskapsformer man vill utveckla nir
digitala spel anvénds i skolpraktiker.

5! Rixdax betonar dmnesmissiga kunskaper utifrin konventionella faktakunskaper i hogre
grad vilket gor att underhéllningen har mer med “spelliknande”-inslag att géra. Spelet E/
Patron framstar mer som underhallning eftersom héndelsen ar fingerad och har den typ av
dramatik som ofta kinnetecknar filmproduktioner. A andra sidan &r uppligget hir mer
divergent dn hos Rixdax, vilket gor att mer &mnesdvergripande kunskapsformer som
analysformaga och kreativitet uppmuntras. Dessa kunskapsformer ingar ocksa i skolans
uppdrag och dessa efterfrigas kanske minst lika mycket av avndmarna som vad
amnesspecifika kunskaper gor. Fragan kvarstdr dock hur dessa kunskapsformer bedoms och
mats i skolpraktiker.
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Kunskap under forhandling

Nedan kommer jag att diskutera och problematisera den sista dvergripande
punkten av mina resultat fran delstudierna och artikeln:

= vad som erkdnns som kunskap i skolpraktiker blir alltmer Sppet for
forhandling i en digitaliserad skola (delstudie I, II och III samt
artikel IV)

Eftersom den tryckta boken inte ldngre dn den dominerande killan till
kunskap 1 skolpraktiker &r synen pd ldrande och kunskap under
omforhandling, ofta pa daglig basis i klassrummet. Den snabba utvecklingen
av digitala resurser och multimodala kunskapsrepresentationer far till f6ljd
att vi behover utveckla nya teoretiska och metodologiska angreppssitt for att
studera larande och bedomning. I artikel IV diskuteras hur anvindningen av
videoobservationer har gett forskarna Okade mojligheter att studera
interaktion och kommunikation pa ett delvis nytt sitt. Uppmarksamheten kan
i och med videons mdjligheter finga och uppticka en storre rikedom av
teckensystem 1 en ldraktivitet som tidigare inte varit mdjligt (Erickson,
2004). Studier som anvént videoobservationer som metod har ocksa visat att
interaktion och kommunikation inte enbart handlar om de sprékliga
utsagorna utan att mening dven skapas genom andra teckensystem sésom
gester, blickar positionering och s& vidare. (Norris, 2004; Kress & van
Leeuwen, 2006; Bjorklund Boistrup, 2010; Insulander, 2010; Kjéllander,
2011; Korkiakangas, 2011). Som tidigare nidmnts &r detta inget nytt i sig. Det
som &r nytt dr att designorienterad multimodal forskning ger oss verktyg att
analysera och forstd kommunikation och kunskapande pa delvis nya sitt.
Den hér fordndringen Oppnar i sin tur upp for att kritiskt diskutera hur
kunskap skapas och erkdnns, inte bara genom verbalsprdk utan utifrén en
ensemble av teckensystem i olika sociala praktiker, vilket i sin tur utmanar
sévil teoretiska som metodologiska utgdngspunkter. Det designorienterade
multimodala perspektivet ger forskaren analytiska verktyg for att studera en
ensemble av teckensystem (Jewitt, 2009; Kress, 2010; Selander & Kress,
2010). I artikeln diskuteras ndgra utmaningar néir forskaren studerar larande
med fokus pa interaktion och kommunikation och hur multimodala data kan
transkriberas, analyseras och presenteras i en publikation™.

2 Se vidare MODE: multimodal methodologies. For researching digital data and
environments arbetar kontinuerligt med dessa fragor: http://mode.ioe.ac.uk
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Transformation och erkdnnandekulturer

I f6ljande avsnitt kommer jag att fordjupa resonemanget kring vikten av att
studera transformations- och transduktionsprocesser i relation till elevernas
mojligheter att representera sina kunskaper samt att f4 den erkdnd i en
formell beddmningspraktik, det vill sdga under den fas som i LDS-modellen
bendmns, den andra transformationscykeln. Det &r sdrskilt viktigt nér digitala
resurser skapar storre mojligheter att transformera kunskaper i flera steg och
att studera dessa processer i en tid ndr kunskap som tidigare sdgs som rena
fakta alltmer blir forhandlingsbart. Det blir d4 vésentligt att pd mikronivé
studera hur elever transformerar kunskap i olika faser i skolpraktiken och hur
larare bedomer och erkénner de olika representationerna i skilda faser.

Nedan presenteras en nagot utvecklad Learning Design Sequence-modell
(LDS) (Selander 2008; 2012; Selander & Kress, 2010) som ér ett forsok att
illustrera hur den 6kad tillgang till och anvddningen av teckensystem och
medier i undervisningspraktiken till viss del formar vilka kunskaper som blir
mojliga for eleverna att representera i olika situationer och praktiker. Om
eleverna under ldraktiviteten skapar kunskaper genom flertalet teckensystem
och medier, och sedan blir testade med begrinsad tillgdng av resurser dr det
delvis olika kunskapsformer som testas. Kunskapsformerna som framtréder i
och med anvéndningen av digitala resurser 4r till viss del inte koherent med
konventionella prov och didrmed é&r risken att de “faller utanfor” (jamfor
Kress, 2001; 2005, Lindstrand & Akerfeldt, 2009). I mitt empiriska material
kan jag se att eleverna som far tillgéng till och anvénder digitala resurser i
hogre grad dven i den andra transformationscykeln har mdjlighet att
transformera och formera kunskap som de gor 1 den forsta
transformationscykeln vilket innebér att koherensen mellan faserna dkar och
eleverna far delvis storre mojligheter att representera sina kunskaper (se
dven fotnot 47). Darféor har jag 1 modellen lagt till den forsta
transformationscykeln dven i den andra transformationscykeln for att mina
resultat pekar pd att det dr av vikt att medvetandegora vilka resurser som
anvénds dven i den andra transformationscykeln (2a-b).
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Figur 5. LDS-modellen som jag utvecklat ndgot efter Selander & Kress (2010; se

dven Selander, 2012). Siffrorna i modellen indikerar var tilliggen 4r gjorda.
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I den inledande beskrivningen i introduktionskapitlet dir de tre eleverna
diskuterar de nationella proven arbetar de och befinner sig i den forsta
transformationscykeln dér de med hjélp av olika resurser till sitt forfogande
skapar olika kunskapsrepresentationer. Nér de samtalar om de nationella
proven talar de om de wuppfattade villkoren 1 den andra
transformationscykeln, det vill sdga proven, dér eleverna uppmérksammar
att tillgdngen till teckensystem och medier ofta &dr reducerade i forhédllande
till den forsta transformationscykeln. Det som framtrdder i mina resultat ar
att eleverna som anvénder ordbehandlare nér de skriver proven aterskapar
den forsta transformationscykelns transformering och formering dven i den
andra transformationscykeln (2a-b).

Ovanstdende LDS-modell (figur 5.) dr dven ett bidrag till att belysa vikten av
koherens mellan olika kunskapsformer som blir mojliga att representera
utifrén tillgdngen till och anvdndningen av olika teckensystem och medier
som mina delresultat visar pa (1, 2a-b). Aven om eleverna fir mojlighet att
visa sina kunskaper genom till exempel videofilmer och ljud under den
forsta transformationscykeln (Grimes & Warschauer, 2008; Kjillander,
2011; Fleischer, 2013) hanteras dessa representationsformer ofta som
sekundédra representationer och anvénds inte i lika hog grad som underlag for
den summativa beddmningen som den skrivna texten (Kress, 2010; Selander
& Danielsson, 2014). Kress och Selander (2012) menar att:

At all times there will be ‘recognised’, ‘canonical’ forms of representa-
tion. In the traditional school, these were dominantly writing (and

speech), numerical means, and certain forms of images, as in geometry

for instance. In a world in which it is recognised that meaning exists

in many forms, and not only in those which have hitherto been

regarded as ‘canonical’, a new requirement is to develop means of
recognition of the different modes — and genres [...] (Kress & Selander,
2012, s. 268).

En anledning kan vara att larare i hog grad saknar bedomningsverktyg for att
bedoma andra kunskapsrepresentationer dn skriven text ddr ocksd andra
kunskapsformer framtrider. Det krivs ett annat semiotiskt tolkningsarbete
for att bedoma till exempel ett videoklipp, radioprogram eller en
PowerPoint-presentation i relation till betygskriterierna®. Gymnasieeleverna
i kursen projektarbete (delstudie I1I) hade moéjlighet och gavs dven utrymme
att representera sina kunskaper i olika teckensystem. Eleverna utnyttjade
dock inte alla multimodala méjligheter i sina kunskapsrepresentationer. De
anvéande till exempel inte videoinspelningar for att skapa blogginlidgg, de

33 Det finns idag fa utvecklade bedémningsverktyg for lirare att bedéma multimodala
representationer dven om de borjar skapas mer kunskap kring detta (se till exempel Hernwall
et al., 2012; Danielsson & Selander, 2014).
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lade heller inte ut fotografier eller ljudinspelningar frdn de intervjuer med
olika personer som eleverna hade gjort under projektarbetena. En mojlig
tolkning &r att elevernas val att inte visa videoinspelningar eller intervjuer pé
sina bloggar dr att de inte uppfattar att dessa kunskapsrepresentationer
erkédnns som kunskap (3a) (Selander & Kress, 2010; Kjéllander 2011) av
lararen och att eleverna dédrmed anser att de inte ar relevanta att presentera i
en (formell) beddmningssituation. I den andra transformationscykeln
erkénns viss kunskap (3b) och det &r eleverna medvetna om och forhaller sig
till.  Vissa kunskapsformer premieras och andra ldmnas déarhén.
Konventionella prov testar vissa kunskapsformer, andra provlikande former
eller beddmningspraktiker testar andra kunskaper och formégor. Jag anser att
dessa inte utesluter varandra och de ska inte ses som positiva respektive
negativa utan de madter olika kunskapsformer. Detta dr inget nytt i sig. Mitt
bidrag, som jag visar i mina delstudier, dr vilka kunskapsformer som kan
utvecklas och som fir erkdnnande som just kunskap till viss del formas av
anvindningen av olika teckensystem och medier i den forsta respektive den
andra transformationscykeln. Detta betyder (&terigen) att den forsta och
andra transformationscykeln behover vara koherenta med varandra i hogre
grad dér uppmaérksamheten riktas mot vilka resurser som anvinds i de olika
faserna. Selander och Kress (2010) menar &ven att vad som erkdnns som
kunskaper inom ett visst &mne far didaktiska konsekvenser och paverkar hur
eleverna viljer att presentera sina kunskaper och erfarenheter (delstudie III).
Blikstad-Balas och Hvistendahl (2013) visar i sin studie att om uppgiften
som eleverna arbetar med kommer att bli betygssatt véljer de ofta bort till
exempel Wikipedia som resurs for informationshdmtning (Blikstad-Balas &
Hvistendahl, 2013). De pekar pé att:

There is a striking lack of continuity between the literacy practices the
students engaged in when doing informal tasks, where Wikipedia was the
preferred textual basis, and how the students described the requirements for
the formal tasks — in which they emphasize how Wikipedia cannot be used in
the same way, as the writing has to be “your own”. (Blikstad-Balas &
Hvistendahl, 2013, s. 44)

Mojligtvis uppfattas andra kunskapsrepresentationer dn de trycka som en
alltfor stor utmaning mot etablerade skolpraktiker. Elmfeldt och Erixon
(2007) menar att det icke-linjira tdnkandet som vixer fram 1 ett
medielandskap ibland ses som ett hot mot elevernas mdjligheter att utveckla
las- och skrivférmagor. De menar att det finns en oro kring att individers
kunnande att bygga upp stegvisa tankegéngar skulle minska (Elmfeldt &
Erixon, 2007). Till exempel anfoér Frojd (2005) att elever har uppenbara
svarigheter att ta till sig ldngre texter. Dessa brister kopplas samman med
anvdndningen av datorer eller skdrmbruk, och slutsatsen &r att
datoranvéndningen dr ett hot eller utgér en konkurrerande verksamhet till
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lds- och skrivtraning i skolan*. Selander och Kress (2010) framhéver istéllet
att detta har att géra med vad som erkdnns som ldrande och kunskap inom en
social praktik. Detta har i sin tur att géra med de beddmningssystem och
beddmningsmallar som anvénds, vilka inte i férsta hand dr gjorda for att visa
vad eleven lirt sig utan [...] i forhallande till redan etablerad standard for
vad som ska rdknas som ldrande i en specifik domin i ett specifikt
kunskapsfilt.” (Selander & Kress, 2010, s. 143).

Idag finns det begrdnsad forskning som undersokt relationen mellan den
forsta och andra transformationscykeln nér anvindningen av digitala resurser
Okar i skolan®. Daremot dr forskning om bedomning ett vixande filt. Det
har varit och &r till viss del fortfarande en rddande bedomningspraktik att
framforallt bedoma elevers skriftsprakliga kunskaper d&ven om andra typer av
beddomningar borjar ta form, exempelvis digital dokumentation (jAmfor
Marell Olsson, 2012). Gipps (2001) argumenterar bland annat for att
bedomningar borde vara interaktiva och dynamiska och menar att
beddomningar av elevernas kunskaper borde goras i den miljo dér eleverna
lar. Man skulle med andra ord kunna ta stdrre hénsyn till elevernas (mikro-
)kunskapsrepresentationer (1, figur 5, LDS-modellen) som de i ett stindigt
flode skapar (jamfor Gipps, 2001; Black & Wiliam, 2009; Jonsson, 2011;
Lundahl, 2011). Mina resultat visar dven pa vikten av att skapa storre
koherens i detta flode av mikro-representationer som eleverna skapar.
Resultaten pekar pa att olika resurser som anvénds skapar olika villkor och
mojligheter for eleverna att representera sina kunskaper. Erstad (2008)
menar att den 6kade anvéndningen av digitala resurser i skolan inte bara gor
att vi ser traditionella beddmningar pé ett nytt sdtt men ocksa att det véacker
nya fragor kring beddmning och ddrmed ocksé kring hur vi ser pd kunskap,
undervisning och ldrande vilket mina resultat dven visar pa.

Med tillagget (2a-b) i modellen vill jag rikta uppmérksamhet mot att
anvdndningen av teckensystem och medier i undervisningen formar ldrande
och kunskap och dirmed vad som blir mdjligt for eleverna att kommunicera

 Det pagér idag utvecklingsarbete med att hitta bedémningsredskap for att kunna miita
kunskaper och forméagor som dr mer férknippade med 21st Century Skills. Ett exempel ar
PISAs digitala lasforstaelsetest som genomférdes 2009 (PISA, 2009). I undersdkningen
placerade sig svenska elever over OECD:s genomsnitt i relation till det traditionella
lasforstaelsetestet samma ar dér svenska elever presterade medelmattigt. PISA har dven
paborjat arbetet med att skapa uppgifter som ska testa elevernas samarbetsformaga i
problemldsningssituationer sa kallade Collaborative Problem Solving (CPS) (PISA, 2013).
Initiativet erkdnner och lyfter fram kunskaper och férmagor som i hogre grad ar kopplade till
21st Century Skills.

% Se dven Erstad (2008) som menar att relationen mellan undervisningspraktiken och
bedomningspraktiken behdver undersokas vidare i och med den Okade anvéndningen av
digitala resurser i skolan.
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som just kunskap. Jag kommer avslutningsvis att utifrdn modellen ovan och
utifran resultaten fran delstudierna diskutera didaktiska konsekvenser med
fokus pé digitala utmaningar och digitalisering av konventionella prov.

Didaktiska konsekvenser

Digitala utmaningar...

I utvérderingsprojektet Observation av 1:1. Léirande i en digitaliserad miljo
(Akerfeldt et al., 2013) foljdes bland annat en gymnasieklass i matematik
under tre ar. Lararen anvdnde ofta GeoGebra®® for att eleverna skulle fa
mojlighet att visuellt kunna prova matematiska antaganden utdover de
berdkningar som de gjorde utifrdn ldroboken. Nér proven borjade ndrma sig
ifrdgasatte eleverna anvéndningen av GeoGebra, d& de hellre ville ridkna
med utgingspunkt i boken. De utgick fran att de utifrdn arbetet med
laroboken, 6vade pé det som senare skulle komma pa provet. GeoGebra
erkindes med andra ord inte i provsituationen i detta fall. Om den
mojligheten som finns i de digitala resurserna inte tas med i provsituationer,
ser eleverna inte betydelsen av dessa och vill déarfor heller arbeta pé ett mer
“traditionellt” sédtt. Man kan fraga sig varfor praktisera ndgot som senare inte
kommer att anvindas i en provsituation och/eller som inte erkdnns som
kunskap i beddmningssituationer (delstudie III) (jimfor Blikstad-Balas &
Hvistendahl, 2013). Aven om digitala resurser anviinds i skolan och di dven
1 provsituationer visar en norsk studie, dér larare intervjuades kring elevernas
mojligheter att anvénda digitala resurser under provtillfillen att:

[...] giving access to technology during assessment is not sufficient if the
intention is to bring about innovative and productive technology-enhanced
learning. We need to address deeper notions of learning, along with
institutional impact and policymaking, to understand how a transformation of
the current activity system of schooling can be aligned with learning in the
networked society. (Aagaard & Lund, 2013, s. 239-240).

Standardiserade tester tenderar att dominera undervisningen om hur ldrande
och kunskap ska forstas. Lankshear och Knobel (2003) argumenterar for att
skolan behdver omforhandla kunskapsbegreppet och infor begreppet digitala
epistemologier. [...] the entire epistemological base on which school
approaches to knowledge and learning are founded is seriously challenged
and, we think, made obsolete by the intense digitization of daily life.”
(Lankshear & Knobel, 2003, s. 155). Mina delstudier tyder pa liknande

5 http://www.geogebra.org
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resultat det vill séga att kunskaper i hogre grad ar férhandlingsbara inom och
mellan olika skolpraktiker.

... och ”prov-pa-burk”

I Danmark tilldts gymnasielever att skriva prov med hjélp av datorn och da
ocksé med tillgéng till Internet i varierande grad (Aagaard & Lund, 2013;
Seby, 2013). Forsok som gjordes under 2008 - 2010 i Danmark med att
tilldta elever att anvinda datorn och tillgang till Internet visade pd positiva
resultat (Seby, 2013; se dven den danska utvdrderingsrapporten®’). Fusk och
plagiering minskade ndgot under forsoket eftersom forbattringar gjordes
géllande uppgifternas och frdgornas utformning. Eleverna som intervjuades i
samband med forsoken menade att de behovde bittre stdd kring
anviandningen av digitala resurser i provsituationerna for att f& stdrre
forstielse for vad som lararna anvinde som underlag for beddmning nér de
“klippte-och-klistrade” text frdn sina egna anteckningar eller till exempel
anvdnde en tabell hidmtad fran Internet. Utvérderingen som gjordes i
samband med forsdket podngterar dock att sikerhetssystem bor installeras
for att hindra fusk och plagiering. Resultaten visade dessutom att
lagpresterande elever hade storre mojligheter att visa sina kunskaper nér de
hade tillgdng till Internet (Seby, 2013; jamfor fotnot 57). I den norska
laroplanen har de digitala formagorna fatt en central roll genom den sé
kallade Knowledge Promotion Reform men “[...] forms of assessment rarely
include digital tools [...]” (Seby, 2013, s. 4).

I Sverige finns dnnu inga nationella satsningar eller dvergripande beslut
kring att tillita elever att anvénda datorn eller ha tillgdng till Internet i
provsituationer som de nationella proven®™. Det finns heller ingen politisk
debatt kring frdgan. Debatten har ddremot forts i sociala medier och i lokala
nyheter angdende till exempel likvdrdighet ndr en del elever far anvénda
datorn och andra inte under de nationella proven. Vid de nationella proven
har en del skolor valt att lata sina elever anvinda datorer medan andra inte
haft den mdjligheten. Oftast dr det en-till-en-skolor som har haft den
mojligheten och ocksé valt att tillata elever att anvénda datorn. Hur vanligt
det &r att eleverna skriver de nationella proven pa datorn i skolan ar svért att
sdga da det inte finns nagra uppgifter kring detta. Skolverket skriver pa sin
webbsida att i och med att det blir allt vanligare att elever anvénder datorn

57 Se http://www.uvm.dk/Uddannelser-og-dagtilbud/Gymnasiale-uddannelser/I-fokus-paa-
omraadet-gymnasiale-uddannelser/~/media/UVM/Filer/Udd/Gym/PDF10/101007_it_rapport_
13%20september?%202010.ashx 1 December 2011

% Enligt Skolverkets senaste budgetunderlag for 2015-2017 avser de att undersdka och
utveckla de nationella provsystemen da de anser att dessa behdver moderniseras (Skolverket,
2014b).
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till att skriva, s& dr det upp till varje skola att bestimma de lokala reglerna.
De skriver dven att skolan méste kunna garantera att:

Se till att ndtuppkoppling inte finns tillgénglig, s& att elever inte hdmtar
information eller kommunicerar via internet. Proven som distribueras fran
Skolverket pa papper far inte 6verforas till datafiler. Proven kan da latt spridas
via olika digitala nétverk (Skolverket, 2014b).

I formuleringen ovan finns implicita grundantaganden om ldrande och
kunskap dér jag skulle vilja pdstd att lirande ses som ett forvirv av
faktakunskap, vilka ska testas individuellt med begrénsade resurser och ofta i
form av skriven verbaltext. I skolans praktik finns en tendens att endast se
elevernas  kunskaper som individuellt priglade, didr elevernas
representationer nir de anvénder digitala resurser i provsituationer inte ses
som valid kunskap. Lérande ses ofta som en [...] individual and cognitive
effort.” (Aagaard & Lund, 2013, s. 235).

Detta kan vara pd vég att dndras. Skolverket har i budgetunderlaget till
regeringen 2015-2017 fétt i uppdrag att utreda hur de nationella proven kan
digitaliseras med bakgrund av den 6kade anvindningen av digitala resurser
(Larsson, 2014; Skolverket 2014¢)*. Ocksa Finland héller pa att arbeta med
detta, till exempel att studentexaminationen ska vara digital 2019%. Fragan
blir d& hur proven kommer att konstrueras nér de digitaliseras. Om tanken ar
att proven kommer att overforas frdn olika teckensystem och medier &r
transduktionsprocessen viktig att reflektera kring. I denna process kommer
det ske vinster och forluster dir delvis andra formagor och fardigheter testas
vilket betyder att bedomningspraktiken behover fordndras och nya
beddmningsverktyg kommer att behdva utvecklas (se Mayrath et al., 2012;
Hernwall, Bergstrom, Graviz & Nilsson, 2012). Vidare behovs diskussioner
kring vilka formagor och fardigheter som ska maétas och kan maétas vid dessa
provtillfillen. Faran som jag ser det dr att ndr (om) proven digitaliseras ar
risken att det blir “prov-pa-burk®” alltsd att de prov som redan finns
digitaliseras, utan ndgon diskussion eller reflektion kring hur
kunskapsformer delvis omforhandlas nér kunskapsrepresentationerna bestar
av en ensemble av teckenssytem och medier som formar dessa.

9 1 ett jamlikhetsperspektiv kan anviindningen av digitala resurser i provsituationer spela en
alltmer avgorande roll. Detta visar provet i digital problemldsning fran 2012. Skolverket
pekar pa att: ”Det verkar som att distributionsformen av de digitala proven (via dator) kan ha
en delvis utjamnande effekt med avseende pa socioekonomisk bakgrund. Mgjligen kan detta
bero pa att néstan alla elever i Sverige har tillgang till och anvénder datorer, 98,5 procent, och
andra digitala verktyg.” (Skolverket, 2014a, s. 38).

80 Se https://digabi.fi/digabi-i-ett-notskal

8! Jimfor diskussionen kring hur digitala liromedel *bok-p4-burk” i slutet av 90-talet ansigs
endast vara en Overforing fran boken till skdrmen utan overvdgande kring mediets andra
mojligheter.
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Sammanfattningsvis menar jag att tillgdngen till och anvdndningen av
digitala resurser dr nddvédndig i skolan, eftersom skolan ska spegla det
samhiélle den verkar i. Fortfarande finns det dock oklarheter vad de digitala
resurserna ska ha for roll i skolan. Collins & Halverson (2009; jamfor
Lankshear & Knobel, 2003) anser att skolans praktik och anvéndningen av
digitala resurser delvis inte dr forenliga med varandra, dirfor att digitala
resurser omforhandlar vad som ses som ldrande och kunskap, vilket ocksé
gor det svérare att infora teknologier pd ett sdtt som genomsyrar hela
verksamheten (Collins & Halverson, 2009). Collins och Halverson gér till
och med sa langt att de menar att: “Technology and school culture are at
odds as to what it means to know and do.” (Collins & Halverson, 2009, s.
46). De menar dven att skolpraktiken premierar vissa, begridnsade kunskaper,
och ldmnar annan i bakgrunden (jamfor Fast, 2007). Elmfeldt (2007) pekar
ocksé pd en kunskapstradition dér 14s- och skrivforméga kopplas ihop med
sjdlva mediet — boken®.

Vetenskapliga reflektioner

De teoretiska utgdngspunkterna som anvénts i delstudierna ar relativt nya
och under utveckling, trots det har de anvénts och provats i ett flertal studier
(se Bjorklund Boistrup, 2010; Insulander, 2010; Leijon, 2010; Kjillander,
2011; Mindedal, 2011; Nouri, 2011; Elm Fristorp, 2012). Avhandlingen kan
ses som utforskande och explorativ dir de designorienterade begreppen
provas empiriskt. Det multimodala perspektivet har under de senaste aren
kommit att anvéndas alltmer inom utbildningsvetenskaplig forskning for att
studera ldarande och interaktion (Kress et al., 2001; 2005; Norris, 2004;
Lindstrand, 2006; Stein, 2008; Jewitt, 2009; Insulander, 2010; Leijon, 2010;
Mavers, 2010; Selander & Kress, 2010; Kjillander, 2011). Som tidigare
ndmnts erbjuder det multimodala ramverket analytiska begrepp for att
studera ett flertal teckensystem som meningsbirande och med hjilp av dessa
skapas mojligheter att kunna beskriva och belysa den komplexa
interaktionen av teckensystem som en ldraktivitet bestdr av. Perspektivet kan
kritiseras for dess ofta detaljerade beskrivningar av ett empiriskt material, av

82 Skolverket (2013b) gjorde en fordjupad analys av resultatet som framkom i och med PISA-
undersokningen, 2009, nir det gillde digital ldsforstaelse. En av flera slutsatser i rapporten &r
att goda traditionella ldsare ldser relativt bra digitalt men de elever som karakteriseras som
goda digitala ldsare ldser betydligt sémre traditionellt (Skolverket, 2013b). De forklaringar
som lyfts fram dr att de goda digitala ldsarna spelar mer spel, chattar ofta-re och i storre
utstrackning foljer olika onlinefora. Intressant &r dock att det inte verkar erkdnnas som
tillréckligt att kunna ldsa digitalt, utan det primédra &r att kunna ldsa traditionellt (fysiska,
pappersbaserade texter). Implicit antyds ett virdeomdome om de olika medierna (bok och
skdrm) som delvis handlar om auktoritet, delvis om den erkdnnandekultur dér tryckta texter
vérderas "hogre” dn digitala texter (jamfor Fast, 2007).
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till exempel kunskapsrepresentation eller mikro-kommunikation och inte
kunna vidga forstéelsen av den studerade laraktiviteten. I mina delstudier har
jag anvint designteori (Rostvall & Selander, 2008; Selander, 2008a-b;
Kempe & West, 2010; Selander & Kress, 2010; Elm Fristorp & Lindstrand,
2012) for att kunna tolka och forstd de sociala aspekterna av hur
kunskapsrepresentationer av skilda slag formas i en social praktik.
Begreppen design i och for lirande samt erkdnnandekulturer har gett mig en
begreppsram att studera hur kunskapsrepresentationer formas utifran de
villkor och forutsdttningar som ges i en skolpraktik. Att vélja att studera
fenomen utifrn vissa teoretiska utgdngspunkter, innebér samtidigt att man
lamnar andra aspekter ddrhén, vilka ocksd kan vara betydelsefulla for att
forstd ldarande, kunskap och undervisning. Utifrdn de valda teoretiska
utgdngspunkternas begreppsram och analytiska begrepp gar det inte att géra
ansprdk pé att forklara elevens kapacitet pd individnivd. Grundantagandet
utifrdn de valda teoretiska utgdngspunkterna dr att elevens kapacitet att
“kunna ndgot” utgors av de villkor och forutsittningar dar laraktiviteten sker.
Larande kan sdledes studeras utifran den transformationsprocess som dger
rum och vilka tecken pd kunskap som kan sparas i de olika
kunskapsrepresentationerna som eleverna skapar (Selander, 2009; Selander
& Kress, 2010).

Som ndmnts tidigare dr designteorin en relativt ny ldrandeteori och min
avhandling ar ett bidrag till att prova och utforska teorins mojligheter och
begransningar. Ingen teori dr komplett och skapar objektiv sanning. Fragan
som kan stéllas dr vad ar det d& forskaren kan gora ansprak pé att forklara?
Att gora ansprék pd att sdga hur ndgot “ar” eller “forhaller sig” beror pa hur
forskaren véljer att konstruera sina data, hur de analyseras och utifrén vilka
teoretiska utgangspunkter. Vilken historia” vill jag som forskare berdtta?
Forskningsprocessen kréiver att jag som forskare visar denna process pé ett
transparent sitt. Kunskap och sanning, kring ndgon form av verklighet, kan
heller inte frikopplas fran den tid eller den politiska och sociala diskurs dir
den skapats (Alvesson & Skoldberg, 2008). Fragor om forskarens
antaganden som ror det studerade fenomenet, hur detta uppfattas, hur
forskaren behandlar materialet samt vilka teoretiska utgangspunkter
forskaren véljer att se sitt material ifrdn behdver vara en transparent process
for lasaren. Om denna process dr transparent 0kar studiens trovirdighet och
dven mojligheter for att kritiskt diskutera studiens resultat. Balansen mellan
att skapa en transparens méste samtidigt viigas mot risken ddrmed att bli for
detaljerad. Som forskare har jag brottats med denna balans. Jag befinner mig
mitt i processen. De teoretiska ramverken hjdlper mig att omvandla mitt
forskningsintresse till mer precisa antaganden och metodologiska val, och
skapar diarmed ocksd mojlighet till en viss distans till det empiriska
materialet.  Designteorin  har gett mig ingéngar att studera
kunskapsrepresentationer pa delvis annorlunda sétt genom dess analytiska
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begrepp som i hogre grad kan belysa den komplexa viv av teckensystem
som representationerna bestér av.

En annan aspekt som jag skulle vilja belysa ér transduktionsprocess mellan
olika teckensystem dér det sker vinster och forluster (Bezemer & Kress,
2010; Bezemer & Mavers, 2011) under de olika faserna i processen.
Bezemer & Mavers (2011) pekar pd att:

Video data which are turned into multimodal transcripts, are not merely
descriptive, or translations, they are transducted and edited representations
through which analytical insights can be gained and certain details are lost.
(Bezemer & Mavers, 2011, s. 196).

Transduktionsprocessen dr viktig att reflektera kring &ven i
forskningsprocessen. Foreliggande avhandlingstext &r en produkt av
transduktionsprocesser i flera steg. Frdn det videoinspelade materialet till
transkriptionerna, vidare till det material som presenteras i de olika
artiklarna. Under denna process sker det flera reduktioner av det rika
materialet som konstruerats. Vissa aspekter blir centrala, andra perifera. I till
exempel analysen av digitala ldrspelen valdes den audiovisuella designen
bort som analysenheten, vilket i en mening begrinsar studien (se kapitel,
Metodologiska 6verviganden).

Jag har stravat efter att forhalla mig till och vara medveten om att fakta eller
s& kallade sanningar aldrig dr neutrala utan alltid 4r pé ett eller annat séatt
inbdddade i ett sammanhang. I artikeln Death and furniture... (Edwards,
Ashmore & Potter, 1995) gar forfattarna l&ngt i sin argumentation i denna
friga. De provar de yttersta gridnserna ndr det géller relativistiska
utgdngspunkter dir de menar att relativisterna forr eller senare stoter pa de
fysiska “moblerna” och pekar pé faktiska saker som finns och/eller har hént
som till exempel forintelsen eller trdd som existerar och kan inte ségas vara
socialt konstruerade. Podngen som forfattarna forsoker gora ar att vi behdver
skapa en grund som kan betraktas som en verklighet som skapar granser
kring vad som kan behandlas som epistemologisk konstruerat. Detta fick mig
att tydligare kunna skilja mellan en forskardiskurs och en “privat” eller
ideologisk diskurs. Nagonstans gir en grins for vad som kan vara socialt
konstruerat och inte. Forfattarna menar att [...] we are academics, from
whom it is proper, essential even, to care about the epistemic and ontological
status of claims to knowledge.” (Edwards et al., 1995, s. 37). Skolan som
social praktik dr ideologisk laddad, och kritik kan riktas mot min avhandling
for att vara ideologiskt priglad. Jag har forsokt forhalla mig till, och
medvetandegéra  detta, genom anvindningen av de teoretiska
analysbegreppen som delvis gett mig distans till materialet och den
ideologiska prigeln som finns inom skolan.
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Risken, som jag ser det, dr att debatten kring inférandet av digitala resurser
fortsatt fors kring vilka digitala resurser anses som mest effektiva for
larandet istdllet for att utgd ifrdn och diskutera hur olika resurser (digitala
eller inte) formar och skapar olika villkor for lirande och kunskapande
(jdmfor Bjorklund Boistrup, 2010). Buckingham (2007) pekar dven pé att det
ar 1 det ndrmaste omojligt att generalisera vilka konsekvenser
implementering av nya teknologier kan ha i undervisningen. Det finns
manga olika former av teknologier och dessa kan ocksd anvidndas pd méinga
olika sdtt (jamfor Cox, 2012). Jag anser att diskussionen behdver nyanseras
och specificeras kring vilka digitala resurser som avses och hur dessa i sé fall
kommer att anvdnds i skolan och till vilket syfte. De ar de didaktiska
frdgorna som ska styra hur, vilka och varfor digitala resurser ska anvéndas i
skolan inte de digitala resurserna per se. Ytterligare en viktig och angeldgen
frdga, speciellt i relation till hur ldnken mellan f{Orsta och andra
transformationscykeln forstds och etableras, &r grundantaganden kring
larande och kunskap som behover diskuteras vidare.

Avhandlingens kunskapsbidrag

Avhandlingens delstudier bidrar till att sdtta fokus pa att kunskap skapas i
flera olika teckensystem och genom flera olika medier vilket delvis
omforhandlar vad som kan ses som representationer av kunskaper. De tre
delstudierna har undersokt elevernas representationer vilket ger indikationer
pa elevernas kunskaper — ”tecken pé lirande” (Selander & Kress, 2010). De
semiotiska resurser som erbjuds 1 en ldrmiljo och i en formell
beddmningssituation formar ldraktiviteten och vad som blir mojligt att
representera som kunskap. Forsta och andra transformationscykeln (se figur
5) bor didrmed vara koherenta i “flera lager”, dir det skapas mdjligheter for
eleven att visa och representera sina kunskaper och fardigheter med hjélp av
olika resurser. Det behdver sdledes finnas en tydligare koherens mellan
undervisningens olika delar sdsom innehdll, mal, ldrande aktiviteter och
beddémning (jamfor Biggs & Tang, 2011, constructive alignment; Lindstrand
& Akerfeldt, 2009). Resultaten i avhandlingen pekar ocksi pa vikten av
tydligare koherens nir det géller valen av olika teckensystem och medier
inom och mellan dessa transformationscykler.

Genom att studera anvindningen av specifika digitala resurser pd detaljnivé
som jag gjort i avhandlingen (delstudierna I, IT & III) bidrar jag med en mer
nyanserad bild av hur resurser formar villkor och mdjligheter for
kunskapande i skolpraktiker. Resultat i delstudierna, liksom i andra studier
(Aagaard & Lund, 2013; Blikstad-Balas & Hvistendahl, 2013), visar att de
olika teckensystem som en ldrare anvéinder for att designa sin undervisning
bade formar kommunikationen (Kress et al., 2001; 2005; Jewitt, 2009) och
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Ovriga forutsittningar och mojligheter for elevernas ldrande, och darmed vad
som blir mojligt att representera som kunskap. Jag har i avhandlingen
diskuterat och presenterat modellen Learning Design Sequence (LDS) som
jag dven har utvecklat utifrin mina resultat (se figur 5). Min
vidareutveckling &r att lagga till elevernas kunskapsrepresentationer (1) som
de skapar i ett flode under hela ldrsekvensen dven i den andra
transformationscykeln.  Vidare har jag lagt till den [forsta
transformationscykeln (2 a-b) i den andra transformationscykeln d& mina
resultat fran delstudie I visar att eleverna som arbetade med ordbehandlare
transformerad och formerade sina kunskaper likt transformationsprocessen i
forsta cykeln. Mina resultat visar dven att de resurser som eleverna far
tillgdng till fordndrar deras villkor och mojlighet att representera sina
kunskaper vilket nu uppmérksammas genom tilligget anvinda resurser (2b)
finns med dven i den andra transformationscykeln. Det sista tilligget ror
erkdnnandekulturer: vad som ses som kunskap och vad som erkinns som
kunskap (3a-b) (jamfor Kjéllander, 2011)®. Anledningen till denna dndring
och delvis tillagg &r att jag vill rikta uppmérksamheten mot att den okade
anviandningen av digitala resurser i skolan utmanar de mer etablerade
kunskapsformerna och gor kunskap forhandlingsbar i hogre utstrackning.
Tidigare har detta uppmirksammats framforallt i den forsta
transformationscykeln men inte lika tydligt 1 den andra
transformationscykeln. Utifrdn mina resultat ser jag ett behov av ytterligare
forskning kring relation mellan den forsta och andra transformationscykeln.
Min avhandling dr delvis ett bidrag till att uppmérksamma och belysa denna
relation.

I och med att tillgdngen till och anvéndningen av digitala resurser okar i
skolan  re-konfigureras  lirandet till viss del. Aven inom
utbildningsvetenskaplig forskning oOkar forskarnas anvéndning av olika
digitala resurser som till exempel videoobservationer. Det finns didrmed
anledning att fortsdtta diskussionen kring hur digitala resurser skapar villkor
och forutsittningar dven for forskningsprocessen. Artikel IV ér ett bidrag till
denna diskussion dédr nagra metodologiska och teoretiska utmaningar lyfts
fram. Bland annat vikten av att skapa och designa representationer som
baseras pa transparens, systematik och koherent argumentation som i hogre
grad Sppnar upp for en kritisk diskussion av studier inom omradet. En annan
viktig frdga som diskuteras i artikeln &r hur visuellt material sésom
videoobservationer kan representeras i en artikel dar skriftsprdket dominerar.
Har finns dnnu inga standarder utvecklade for publikation av multimodala
transkriptioner och det kénns som en angeldgen friga att diskutera vidare. I

8 Kjillander (2011) har i sin avhandling anviint LDS-modellen dér recognition och what is
recognised as signs of learning finns med i forsta transformationscykeln och assessment i den
andra transformationscykeln (Kjéllander, 2011, s. 62).
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arbetet med avhandlingen har jag stundtals brottats med att i skriven text
beskriva det visuella empiriska material som jag arbetat med i de olika
delstudierna. I ett vidare arbete kring dessa frdgor skulle jag vilja undersoka
mojligheterna att inkludera rorliga bilder i artiklar och da inte som ett
komplement utan sammanfldtad med den skrivna texten.

Vidare forskning

Mot bakgrund av (den verbala) skriftspraksdominansen i skolan, bor
blickarna vidgas mot anvindningen av multimodala kunskaps-
representationer, och hur dessa dr med och formar elevernas méjligheter och
forutséttningar att lira och visa sina kunskaper. Med infoérande av den
maéngd bédrbara datorer och larplattor, som nu goérs i manga skolor, anser jag
att detta dr en angelidgen friga att studera vidare och skapa ytterligare
kunskap kring. Materialet i delstudierna &r relativt begrinsat i sin omfattning
och ytterligare forskning behdvs 1 relation till anvindningen av
kunskapsrepresentationer for och i lirande och &dven kring skrivande (i
utvidgad bemaérkelse) med olika resurser for att man ska kunna dra ndgra
djupare slutsatser om hur skrivande formas av olika resurser, liksom vilka
didaktiska konsekvenser det fir for undervisningen. I den hir avhandlingen
har betydelsen av valet av resurser for elevernas mojlighet att representera
sina kunskaper lyfts fram, och resultaten visar att dessa delvis bidrar med att
forma elevernas kunskapsrepresentationer. Kunskapsrepresentationer som &r
designade for ldrande, som digitala ldrspel, behover belysas ytterligare for att
skapa okad forstdelse for hur dessa bidrar till att forma och skapa utrymme
for elevernas ldrande och mdjlighet till kunskapande. Ytterligare forskning
behovs didrmed kring hur digitala larspel anvinds i sociala praktiker (jamf{or
Berg Marklund, 2013). Avhandlingen berér skolan och dess praktik. Jag
anser att det dven finns ett 6kat behov av forskning kring hur digitala
resurser anviands utanfor skolan och da i relation till skolan (jamfor Ito,
2010). Digitala resurser kan hér ses som ett grinsobjekt mellan en formell
och informell 14rmiljé dar grinserna delvis suddas ut (Godhe & Lindstrom,
2014). Fragan dr om begreppen informella och formella 1armiljoer i det hér
perspektivet delvis blir obsoleta i och med att eleverna lir pé ett flertal olika
platser inom skolans ram s&vil som utanfor. Detta dr inget nytt men vad de
digitala resurserna medfor &r att de tar med sig meningspotential som delvis
ar rotade i andra sociala praktiker vilket i sin tur paverkar skolans praktik i
hogre grad. Dérmed skulle jag bland annat vilja undersdka pd vilket sétt
begreppet participatory culture (Jenkins, 2006) tillsammans med
designorienterat perspektiv skulle kunna ge mig storre mojligheter att delvis
stilla andra fragor kring hur kunskapande kan forstds och studeras pé flera
olika arenor som kanske inte begreppen informella och formella larmiljoer
ger utrymme for.
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English summary

Access to and the use of modern information and communication
technologies (ICT) is extensive in Swedish society. Eighty percent of the
population use computers every day (SCB, 2013). A majority of Swedish
children aged 10-18 have their own computer at home. In relation to
increased access and use of computers in Swedish homes, the games
industry has also grown in the last couple of years. It is common for young
people to play computer games in leisure time (Egenfeldt-Nielsen et al.,
2011). There is also an increased interest for using games in education as
well as for assessment purposes (Collins & Halverson, 2009; Squire, 2011;
Shaffer & Gee, 2012), although this is still small scale and gaming is still
considered something young people do in their spare time (Steinkuhler,
2010).

In Swedish schools, however, there has been greater access to and use of
ICT, especially computers (Skolverket, 2013). Common arguments often
from the municipalities wishing to implement new technologies have been
about equality, keeping up-to-date with developments in technology and the
possibility to improve the pupils’ performance (Tallvid, 2010; Hylén, 2013;
Gronlund, 2014). The relationship between increased access, leading to
increased use, and better performance and grades is complicated (Lei, 2010)
and few studies address it. Some researchers assert that the use of digital
resources, in relation to school practices, changes the perception of
knowledge and learning (Lankshear & Knobel, 2003; Collins & Halverson,
2009; Selander & Kress, 2010). In digital-classroom practices, pupils design
their learning processes in collaboration with their peers, employing
different semiotic resources when representing signs of learning in a
constant flow and sometimes without the teachers’ direct control
(Kjallander, 2011). There still remain differences, however, between
learning practices and the way pupils are formally tested. During tests,
knowledge is typically represented individually and often by delimited
resources in contrast to digital learning practices where technologies enable
redesign with a broader mix of written text, images, colours, graphs etc.
(Lankshear & Knobel, 2008; Kress, 2010). One could ask if there are
tensions between today’s designs for learning with different digital
knowledge representations and views on learning in the past where
textbooks were seen as the dominant source of knowledge (Selander &
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Kress, 2010; Blikstad-Balas & Hvistendahl, 2013). Research regarding
assessment practices is an emerging field but there are still only a few
studies that deal with practices concerning the increased use of digital
resources in schools (Erstad, 2008).

My research interests are the increased access to and the frequent use of
digital resources in schools and how these challenges contribute to tensions
in school practices, teaching practices and assessment practices (Articles I, II
and III). In addition I shall discuss how digitalised learning environments
can be studied in educational research (Article IV). In the thesis I present
three empirical studies that have been conducted within school practices and
a fourth that discusses the rapid development of the technology that also
affects educational research. This article discusses some methodological and
theoretical challenges to studying learning in our time.

The aim of my thesis is to add to the existing knowledge about how the use
of digital resources shapes knowledge representations and also the pupils’
possibilities to represent their knowledge in school practices. The objectives
are:

» to analyse how digital resources shape and create conditions for learning
as well as which resources are made available to pupils and how these
resources in turn shape the pupils’ ability to represent their knowledge.

* to discuss some aspects of how the digital landscape reconfigures
teaching and learning processes.

My theoretical understanding draws on a design-oriented perspective on
learning (Rostvall & Selander, 2008; Kempe & West, 2010; Selander &
Kress, 2010; Elm Fristorp & Lindstrand, 2012) and a multimodal perspective
(Jewitt, 2009; Kress, 2010). The central concepts used in the thesis are:
didactic design, knowledge representations, modes, media and transduction.

The three empirical studies focus on didactic design; design in learning and
design for learning as well as a meta-reflection about knowledge and how
knowledge is recognised in school practice — cultures of recognition
(Selander & Kress, 2010). Knowledge representations is a central concept in
this thesis and are seen partly as an expression of the pupils’ knowledge in
school (Article I, Article III & Article IV) and partly as an expression in the
form of two digital educational games (Article II). The basic premise in this
thesis, in relation to representations, is that knowledge does not exist if it
does not assume a form and adopt a character in modes and media (Kress et
al., 2001; Selander & Kress, 2010). This thesis focuses on which media and
modes the pupils are given access to in order to represent their knowledge
about the surrounding world (Kress, 2003). Modes are socially- and
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culturally-molded resources for meaning making (Kress, 2010). The modes
that are used, or that are permitted to be used, shape the pupils’ ability to
represent some aspect of the world around them (Jewitt, 2009; Kress, 2010).

When the content from, for example, a printed text is transcribed onto a
webpage, where there is most often several graphic elements, a transduction
process occurs. This process also occurs during the transfer of a message
between different modes and media (Bezemer & Kress, 2008; Bezemer &
Mavers, 2011), which results in advantages as well as disadvantages.
Moving content between different modes and media also changes the
content. The transduction process is discussed mostly in Article IV in
relation to how the researcher structures their empirical material in the
different stages of the research process: from the moving images in video
observations to transcription and finally in the published article where often
written text is dominant.

I have used a mixed-method approach to construct data in the three empirical
studies that are part of this thesis. The studies have been conducted in
intense technological environments and the theoretical underpinnings are a
design-oriented and a multimodal perspective where learning is understood
as a sign-making process where the use of an ensemble of modes are
considered as meaning making. The research tools have been chosen to
capture the pupils sign making and their representations. As a result the
empirical materials consist of different video recordings; screen recordings,
recordings from a so-called Pulse Smartpen and the pupils’ digital and
paper-based representations.

Below I will present the articles that are part of this thesis.

Article I: Re-shaping of writing in the digital age - a study of pupils’ writing
with different resources. (Akerfeldt, accepted)

This article explores how resources used in test situations shape pupils’
writing and to some extent their possibilities to represent their knowledge.
Two conditions (pen-and-paper and digital) are investigated in two subjects.
The theoretical underpinnings stem from a design-oriented and multimodal
perspective on learning (Jewitt, 2009; Kress, 2010; Selander & Kress, 2010).
Findings presented in this article are in line with previous research, which
has shown that digital writing technologies have an impact on pupils’ writing
process (Haas, 1996; Stapleton, 2012; Genlott & Gronlund, 2013) and that
the modes and media used for learning shape communication and to some
extent delimit what is possible to represent as knowledge in a given situation
(Kress, 2003; Jewitt, 2009; Selander & Kress, 2010).
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Article II: Exploring educational video game design - meaning potentials
and implications for learning. (Akerfeldt & Selander, 2011)

This article examines two educational video games as a repository for action
and meaning making. Rixdax and El Patron belong to two different game
genres and have contrasting designs. Through a comparative analysis, it will
be shown how these two games actually address very different learning goals
and also seem to miss a crucial aspect of learning: reflective action. The
article investigates how the on-screen layout is composed and how
knowledge is represented. To do so, six structuring factors introduced by
Prensky (2001), some of the organizing principles of learning design
developed by Selander (Selander, 2008a-b; 2009, Selander & Akerfeldt,
2008) and the multimodal framework developed by Kress and van Leeuween
(van Leeuween, 2005; Kress & van Leeuween, 2006; Kress, 2010) are used.
The article analyses the individual elements as semiotic resources in the
educational video game and show how these elements are represented,
especially from the points of view of information value, salience and
framing, but also how the information is sequenced, the tempo of the games
and how they accommodate meta-reflection by the users.

Article III: Upper-secondary school pupils’ designs of representation in
course ‘Project work’. [Elevers design av representationer inom
gymnasieskolans projektarbete]. (Svirdemo Aberg, Akerfeldt & Selander,
2013)

The increase in the use of digital resources in schools has brought attention
to the fact that communication and interaction take place on several planes
of expression not just speech and written verbal texts (Lemke 2000; Gee
2004; Jewitt 2005; Gee 2007; Kress 2010). The study aims to contribute to
an in-depth didactic understanding of writing, meaning making and learning
from a design-oriented and multimodal perspective (Rostvall & Selander
2008; Selander & Svirdemo-Aberg 2009; Kempe & West 2010; Selander &
Kress 2010). The focus is on the pupils’ representations in their course
‘Project work’. The study highlights the pupils’ representations within a
goal- and standards based course, called ‘Project Work’ in upper secondary
school (high school). This course is undertaken during the third, and final,
year in upper secondary school. Knowledge representations that analyse are
the pupils’ logbooks, reports and oral presentations of their course work. The
results show that the pupils use several modes to represent their knowledge.
It is above all the oral presentations where a combination of speech, texts,
images, symbols and graphs, among other things, are designed and
orchestrated multimodally that has meaning for what is observed within the
social practice. Even if the pupils’ representations are multimodal our
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research shows that it is chiefly written text, either written language based or
colloquial based, that is used when pupils wish to share their experiences as
well as communicate process as a product within the framework of the
course. None of the pupils use, for example, film or audio recordings to
relate the idea for the project and the process for their respective supervisors.

Article IV: A ‘moving’ field - critical issues in the production, analysis and
representation of multimodal empirical material in the field of education
(Kempe & Akerfeldt, submitted)

Video recordings of interactions within classroom settings provide us with
enormous amounts of multimodal data. Among the most challenging
questions when constructing and analysing multimodal data is to decide how
to establish a clear link between what we have ‘captured’ in our footage or
screenshots and the social practices we make claims about such as ‘teaching
and learning’. Every choice made during data aggregation in the current
dense communicative settings reveals particular assumptions about our
notion of teaching and learning and one has to ask which signs and events
we recognise as ‘signs of learning or of teaching’. In this article, we discuss
some aspects of how the new digital landscape reconfigures teaching and
learning processes, forcing us as researchers to reconsider our understanding
of teaching and learning as phenomena, and leading us to consider how it
can be studied systematically.

Below I will briefly present my findings and conclusions.

My main objective in this thesis is to gain a deeper knowledge about how the
use of digital resources shapes knowledge representations and also the
pupils’ possibilities to represent their knowledge in school practices.
Findings are discussed in relation to the model Learning Design Sequence
(Selander & Kress, 2010). In the discussion a re-defined LDS-model is
presented that summarises and highlights my findings in the thesis (see
figure 5, Swedish only).

Pupils and teachers use different resources, which consist of a complex
weave of modes and are distributed through different media in social
practices. These to some extent shape a pupil’s possibility to learn (Article
II) and also their potential to represent their knowledge in test situations
(Article I & Article III). Lack of coherence between school practices can be
traced to an epistemology that has dominated Western education for a long
time, where learning has been based on the core content of subjects
(Lankshear & Knobel, 2003) and has often been tested without reflecting
upon which resources the pupils are allowed to use to represent their
knowledge about the subject matter. This, however, is partly starting to
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change. In Norway and Denmark, pupils in upper secondary school have
access to digital resources, even during examinations (Seby, 2013), and this
in turn challenge ‘standard’ Western epistemology, as the use of digital
resources changes the conception of knowledge as well as what counts as
knowledge among and between practices (Lankshear & Knobel, 2003;
Selander & Kress, 2010; Aagaard & Lund, 2013). The reconfiguration of
these practices need to be investigated further.

Perspectives on learning and knowledge are shifting and in part need new
theoretical and methodological points of departure to study learning. In
Article IV we discuss how the use of video observations has given
researchers more of an opportunity to study interaction and communication
in a partially new way. A wealth of modes in a teaching situation can be
captured and explored, as a result of the possibilities video recordings
provide, that previously would not have been possible (Erickson, 2004).
Studies that have used video observations as a method have also shown that
interaction and communication deal not only with verbal statements but that
meaning is created as well, through other modes such as gesturing, eye
movements, positioning etc. (Norris, 2004; Kress & van Leeuwen, 2006;
Bjorklund  Boistrup, 2010; Insulander, 2010; Kjillander, 2011;
Korkiakangas, 2011). This change led to critical discussions about how
knowledge is created and recognised not only through verbal statements but
from an ensemble of modes in different social experiences. This in turn
challenges theoretical as well as methodological points of departure. The
design-oriented and multimodal perspective gives the researcher the
analytical tools to study an ensemble of modes (Jewitt, 2009; Kress, 2010;
Selander & Kress, 2010). The article discusses some of the challenges for a
researcher when studying learning with a focus on interaction and
communication and how multimodal data can be transcribed, analysed and
presented in a publication.

The material in the substudies is relatively limited in scope and further
research is needed relating to the use of knowledge representations for and
within learning as well as for writing (in a wider sense). If more thorough
conclusions are to be drawn about how writing is shaped by different
resources, for example, what is the significance for teaching, different
resources should be used. In this thesis the significance of the choice of
resources, which give the pupils’ the possibility to represent their
knowledge, has been highlighted. The results show that these contribute, in
part, to the shaping of the pupils’ knowledge representations. Knowledge
representations that are designed for learning, for instance, educational
games, need to be highlighted further how these are designed to create space
for the pupils’ learning and the possibility for further exploration.
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Pé foljande sidor finns bilagorna 1a och b samt bilaga 2.
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Bilaga 1a
Till elever och foraldrar i klass xx och xx, Skola X

Hej,

Jag heter Anna Akerfeldt och dr doktorand pa Stockholms Universitet. Mitt
avhandlingsprojekt handlar om larande och bedomning i digitala miljoer. Jag har fatt
kontakt med din/ert barns larare i SO, (ldrarens namn) och hen har gett sitt samtycke till
att jag far genomfora en studie i din/ert barns klass.

Studien undersoker vilken eventuell paverkan resurser som eleven anvander sig av,
skapar mojligheten och/eller hinder for dom att visa sin kunskap och forstaelse i en
provsituation (eller en sa lik provsituation som mojligt). Studien kommer att
genomforas vid tva tillfallen. Forsta tillfillet ar den 18 november och det andra kommer
att ske vid ett senare tillfdlle.

Experimentet kommer att ga till sa att du/ditt barn kommer att fa skriva ett
laxforhor/prov, antigen med papper och penna eller med hjalp av en ordbehandlare. For
att fanga sammanhanget och kommer jag att filma dig/ditt barn. Kameran kommer da
att vara placerad bakom eller snett bakom dig/ditt barn. Fér detta kommer jag att
behdva en paskriven fullmakt av en vardnadshavare vilket ar bifogat i detta mail.
Paskriven fullmakt lamnas till (Idrarens namn).

Om ni har ndgra fragor, kontakta gidrna mig!
anna.akerfeldt@edu.su.se
070-xxx XX XX



&y Stockholms Universitet

2 WW“;%%?g Institutionen for pedagogik och didaktik/Didaktikdesign
2N Kontaktperson:

Stockholms Anna Akerfeldt

universitet anna.akerfeldt@edu.su.se

En experimentell studie kring: Vilken betydelse har valet av resurser for
elevernas mojlighet att visa sin kunskap?

Beskrivning

Syftet med studien dr att fa syn pd och beskriva de aktiviteter som eleverna dgnar
sig 4t ndr de anvédnder olika resurser under ett laxforhor/prov. 1 det hér fallet
papper och penna respektive ordbehandlare. Ett vidare syfte dr dven att soka forstd
hur anvédndningen av olika larresurser pdverkar elevernas textproduktioner och
deras mojlighet att visa sin kunskap.

Metod

For att kunna genomfora studien kommer jag att anvinda videoobservationer,
skdrminspelningar och sk. Smartpens. Smartpens spelar in det eleven skriver pa
pappret i likhet skdrminspelningen. Skdrminspelningarna spelar in den aktivitet
som eleven gor pé sin dator under laxforhdret/provet.

Resultatredovisning, etik och sekretess

Studiens resultat kommer att publiceras 1 artiklar samt redovisas pa forskarkurser
och seminarier. All resultatredovisning sker framforallt 1 textform men det kan
forekomma visning av filmsekvenser i seminariesammanhang. Vid rapportering
och publicering av studien kommer alla deltagares namn att avidentifieras. Alla
personuppgifter och andra uppgifter som mojliggoér identifiering av individer
kommer att behandlas konfidentiellt och under tystnadsplikt i enlighet med
personuppgiftslagen (1998:204). Projektet genomfors ocksd 1 enlighet med
Vetenskapsridets forskningsetiska principer for humanistisk-samhallsvetenskaplig
forskning. Alla originalfilmer och arbetskopior kommer att forvaras oatkomliga
for obehdriga.

Stockholms Universitet

Institutionen for pedagogik och didaktik/DidaktikDesign



&y Stockholms Universitet

"37 e g Institutionen for pedagogik och didaktik/Didaktikdesign
2N Kontaktperson:

Stockholms Anna Akerfeldt

universitet anna.akerfeldt@edu.su.se

Fullmakt

Medverkan 1 studien &r frivillig och deltagarna kan nir som helst vilja att avbryta
sin medverkan.

Denna fullmakt ger studien Vilken betydelse har valet av resurser for elevernas
mojlighet att visa sin kunskap? tillstdnd att videdokumentera dig/ditt barn under
laxforhoret och att anvinda videomaterialet i1 studien. Nedan véljer ni graden av
medverkan da ni sjdlva bestimmer om det videofilmade materialet dven far visas
och anviandas som exempel i seminariesammanhang.

Elevens namn:

Vi (elev och mélsman) siger ja till medverkan i projektet Vilken betydelse

har valet av resurser for elevernas méjlighet att visa sin kunskap? och vi
tillater videofilmning av eleven. Vi tillater ocksa att den videofilmade
laxforhoret dér eleven medverkar anvinds som visningsexempel i
seminariesammanhang.

Vi (elev och malsman) siger ja till elevens medverkan i projektet Vilken

betydelse har valet av resurser for elevernas mojlighet att visa sin
kunskap? och vi tillater videofilmning av eleven men vi séger nej till
visning i seminariesammanhang.

Vi (elev och malsman) siger nej till all medverkan i projektet Vilken

betydelse har valet av resurser for elevernas mojlighet att visa sin
kunskap?

Datum Underskrift (Malsmans underskrift om medverkande ar under 18 r)

Stockholms Universitet

Institutionen for pedagogik och didaktik/DidaktikDesign



& m‘f»% Stockholms universitet

2 K 3 Institutionen f6r pedagogik och didaktik/Didaktikdesign
Wy P Kontaktperson:

Stockholms Eva Svirdemo-Aberg

universitet Eva.svardemo-aberg @edu.su.se

Skrivande i skilda textuella kulturer

Projektbeskrivning

I samarbete med ett nordiskt projekt “Learning resources and Writing in
Educational Textual Cultures” vid universitet 1 Vestfold 1 Norge kommer
forskargruppen DidaktikDesign att undersdka hur skrivande tar gestalt inom olika
handledningspraktiker och &mnen inom gymnasieskolan. Vi kommer att anvinda
oss av fallstudier for att studera hur skrivandet ser ut i kursen Projektarbete” pé
gymnasieskolan. Genom fallstudier kommer vi sérskilt att uppméarksamma hur
laranderesurser anviands och vad de kan ha for inverkan pa elevers skrivande i
olika &mnen. Syftet med studien &r att generera kunskap om handledningspraktiker
och metoder, skrivande och kunskapsrepresentationer inom gymnasieskolans
“projektarbete”. Ett vidare syfte ar att soka forstd hur anviandningen av olika
multimodala  laranderesurser  (learning resources) pdaverkar elevernas
textproduktioner och forstaelsen av dem.

Metod

For att kunna arbeta med studien kommer vi bland annat anvéinda
videoobservationer. Vi viljer att dokumentera de tillfallen som ldrarna och
eleverna triaffas personligen, (ndr det &ar mojligt). Vi kommer &dven att
videoobservera elevernas redovisningar. For att genomféra studien behdver vi
dven kunna ta del av den kommunikation som sker via mail eller larplattformar. Vi
behdver kunna f& access till elevernas texter och ldrarens handledning under
arbetets gang (ndr det dr mgjligt). All kommunikation som elever och ldrare har 1
relation till ’projektarbetet” dr av intresse for oss. Vi kommer dven att genomfora
intervjuer.

Resultatredovisning, etik och sekretess

Studiens resultat kommer att publiceras i ett antal rapporter/artiklar samt redovisas
pa forskarkurser och seminarier. All resultatredovisning sker framforallt 1 textform
men det kan forekomma visning av filmsekvenser 1 seminariesammanhang. Vid
rapportering och publicering av studien kommer alla deltagares namn att
avidentifieras. Alla personuppgifter och andra uppgifter som mojliggor

Stockholms universitet

Institutionen for pedagogik och didaktik/DidaktikDesign
Institutionen for data- och systemvetenskap



Bilaga 2

& M‘f»oﬁ Stockholms universitet

2 %g Institutionen f6r pedagogik och didaktik/Didaktikdesign
23RN Kontaktperson:

Stockholms Eva Svirdemo-Aberg

universitet Eva.svardemo-aberg @edu.su.se

identifiering av individer kommer att behandlas konfidentiellt och under
tystnadsplikt 1 enlighet med personuppgiftslagen (1998:204). Projektet genomfors
ocksa 1 enlighet med Vetenskapsridets forskningsetiska principer for humanistisk-
samhéllsvetenskaplig forskning. Alla originalfilmer och arbetskopior kommer att
forvaras oatkomliga for obehoriga.

Stockholms universitet

Institutionen for pedagogik och didaktik/DidaktikDesign
Institutionen for data- och systemvetenskap
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Fullmakt

Medverkan 1 studien éar frivillig och deltagarna kan nir som helst vélja att avbryta
sin medverkan.

Denna fullmakt ger projektet tillstand att videdokumentera
undervisningssituationer dir du medverkar och att anvidnda videomaterialet i
studien Skrivande i skilda textuella kulturer. Nedan viljer ni graden av medverkan
dd ni sjdlva bestimmer om det videofilmade materialet dven far visas och
anviandas som exempel 1 seminariesammanhang.

Mitt namn:

Jag sdger ja till min medverkan i projektet Skrivande i skilda textuella
kulturer och jag tillater videofilmning av undervisning dir jag dr med i
fokus. Jag tillater ocksa att den videofilmade undervisningen jag
medverkar 1 anvidnds som visningsexempel 1 seminariesammanhang.

Jag séger ja till min medverkan i projektet Skrivande i skilda textuella
kulturer och jag tillater videofilmning av undervisning dir jag &r i
fokus.

Jag sdger nej till min medverkan i projektet Skrivande i skilda
textuella kulturer, men jag tillater videofilmning av undervisning dér
jag finns med 1 bakgrunden.

Jag séger nej till all medverkan i projektet Skrivande i skilda textuella
kulturer.

Stockholms universitet

Institutionen for pedagogik och didaktik/DidaktikDesign
Institutionen for data- och systemvetenskap



Didaktisk design med digitala resurser

En studie av kunskapsrepresentationer i en digitaliserad skola
Digitala resurser sasom datorer anvands ofta som redskap for
kunskapande i skolan. Dessa redskap paverkar saval larares
undervisning som elevers larande pa olika satt. I avhandlingen
studeras olika former av kunskapsrepresentationer pa detaljniva.
Delstudier uppmarksammar hur anviandningen av digitala resurser
delvis omforhandlar forstaelsen av kunskapande och hur detta far
konsekvenser for (formella) bedomningspraktiker. I avhandlingen
diskuterar dven teoretiska och metodologiska utmaningar som
forskaren stills infor nar lirande studeras i digitala larmiljoer. For
att analysera kunskapsrepresentationer i skolan anvands begrepp
med utgdngspunkt i designorienterad- och multimodal teoribildning.

Resultaten i avhandlingen visar att anvandningen av digitala
resurser inom olika skolpraktiker bidrar till att forma elevernas
mojligheter att representera sina kunskaper. Det blir dirmed viktigt
att skapa en tydligare koherens nar det giller valen av resurser inom
och mellan dessa olika skolpraktiker.

Anna Akerfeldts
forskningsintresse riktas mot
hur anvandningen av resurser
formar méjligheterna att
representera kunskaper och hur
dessa erkanns i olika sociala
praktiker. Akerfeldt ingar dven

i redaktionen for nattidskriften
Designs for Learning.
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