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I denna avhandling underséks grundskollirares arbete med att utveckla sin
undervisningspraktik med digital teknik. Mer precist undersdks hur en sidan
utveckling kan identifieras, forstas och stodjas. Empirin hdrstammar primdrt fran ett
tredrigt aktionsorienterat skolutvecklingsprojekt i nordisk grundskola. Inom
projektet samarbetade lirare fran Sverige, Norge och Danmark f6r att utveckla
nya undervisningsaktiviteter Over nationsgrinserna med stéd av digital teknik.
Lirare organiserades inom olika dmnesspecifika designteam f6r att planera,
implementera och utvirdera undervisningsaktiviteter, si kallad digital didaktisk
design, vilket avser utformandet av en undervisningssekvens, som adresserar ett
specifikt iamne inom ett visst amnesomride.

Det empiriska underlaget utgbrs av dokumentation 6ver den digitala didaktiska
designen, deltagande observationer, intervjuer och innehallsanalyser samt en
enkidtundersékning. Tva teoretiska ramverk anvinds, TPACK (akronym for
Technological Pedagogical And Content Knowledge) och verksamhetsteori.

Resultaten pavisar en utveckling av ldrares undervisningspraktik. Med stéd av
digital teknik skapar lirare digital didaktisk design 6ver nationsgrinser, som ger
upphov till nya aktiviteter, situationer och mdoten. Det krivdes dock bide
omfattande arbetsinsatser och ett praktiskt experimenterande under lang tid, fér
att ldrarna skulle kunna utveckla digital didaktisk design som upplevdes
meningsfull i den nya kontexten. Motsittningar och organisatoriska grinser
mellan de samverkande lirarna identifierades som avgorande for utvecklingen,
genom att ge upphov till forhandlingar, kompromisser och reflektion.
Avhandlingen bidrar med ett verktyg fOr att identifiera och stodja lirares arbete
med att utveckla sin undervisningspraktik med digital teknik. Vidare féreslas en
strategi for att identifiera och analysera lirares utveckling 6ver tid. Avhandlingen
bidrar ocksi med kunskap om Jur olika typer av spdnningar och grinser vid
samarbete kan stimulera till lirande for en digitaliserad undervisningspraktik,
liksom rekommendationer f6r hur utbildningsinsatser for lirare kan utformas i
syfte att stddja lirares utveckling av undervisningspraktiken.
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English summary

Key words: digital technology, digital didactic design, teacher, virtual
classroom, TPACK, activity theory, expansive learning,
boundaries

Background

The digitalization of schools has been on the political agenda for decades and
has changed the conditions for both teaching and learning, bringing increased
complexity to the teaching profession (Erstad & Hauge, 2011; Mishra &
Koehler, 2006). In recent decades, there has been extensive investment both in
digital technology and professional development initiatives to promote
digitalization of teaching practice. However, integrating technology in teaching
has proven to be a complex process and many teachers feel unprepared to use
technology in teaching (Hutchison, 2012; Skolverket, 2016; Stolle, 2008). This
thesis examines teachers’ efforts to develop their teaching practice with digital
technology in the authentic environment over time. The empirical data derived
primarily from a three-year school development action research project, in an
elementary school context. Here teachers and researchers from Sweden, Norway
and Denmark collaborated to conduct teaching for a Nordic Virtual Classroom. In
this educational setting, cross-national teaching and learning activities were
conducted collaboratively “in the cloud” by means of technology. The core
activity of the project was to conduct “digital didactic design,” which constitutes
a teaching sequence addressing a specific topic within a particular subject area.
During the project teachers collaborated to develop digital didactic design
appropriate for the Nordic virtual classroom which were planned, implemented
and evaluated in iterative cycles.

Aim and research questions

The aim of this thesis is to explore teachers’ efforts to develop their teaching
practice with digital technology. More specifically, 1 want to investigate how
such development can be identified, nnderstood and supported.

There is a requirement for teachers to integrate technology in their teaching.
Yet, to be able to descriptively characterize the current state of teacher
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knowledge or to determine the impact of interventions and professional
development initiatives, there is a need to find strategies to identify teachers'
competence, which leads to the first research question:

1) How can teachers’ technological, pedagogical and content competence
be identified?

Although the digitization of schools has interested researchers for decades, there
is a need for increased knowledge of what happens when technology is
introduced into teaching practice (Hutchison, 2012) and several researchers have
addressed the need for longitudinal studies to explore technology in teaching
(Olofsson, Lindberg, Fransson, & Hauge, 2015; Orlando, 2010). This leads to
the second research question:

2) How can teachers’ development of their teaching be understood in
practice over time from a technological, pedagogical and content
perspective?

Further, there is a requirement for teachers to develop their teaching practice,
yet many teachers feel that they are insufficiently prepared to use technology in
teaching, which leads to the third research question:

3) How can professional development initiatives be designed to support
teachers' development of teaching practice, from a technological,
pedagogical and content perspective?

The above questions are tied to the five articles included in the thesis.

Theoretical framework

To understand and analyze teachers' effort to develop their teaching practice
with technology, two theoretical frameworks have been chosen: activity theory
with expansive learning and TPACK (acronym for Technological, Pedagogical
and Content Knowledge). Activity theory is used to understand and analyze
teachers’ efforts to develop their teaching practice. Activity theory places the
activity at the center and expands the unit of analysis of learning beyond the
individual, to examine collectives and organizations as learners (Engestrom,
1995). Activity theory is used to analyze the inter-organizational learning that
teachers faced when they were to collaborate with Nordic colleagues
representing  different schools and countries. TPACK (acronym for
Technological Pedagogical and Content Knowledge) is a theoretical framework

VIl



that describes the knowledge teachers must have to effectively integrate
technology in their teaching (Mishra & Koehler, 2000). It suggests that teaching
with technology requires content knowledge, i.c., knowledge about the discipline
and subject matter that is to be taught; pedagogical knowledge, i.c., knowledge about
how to manage instruction and guide students; and fechnological knowledge, i.c.,
knowledge about specific tools, software and hardware. The TPACK framework
not only emphasizes the knowledge domains independently of each other, but
also emphasizes the complex interplay of content, pedagogy and technology
within given contexts (Mishra & Kochler, 2006). TPACK is used to explore the
teaching practice “in relation to something,” i.e., a vision.

Methodology

To be able to answer the research questions, which aimed to explore how
teachers’ efforts to develop their teaching practice with technology can be
identified, understood and supported, it was necessary to acquire knowledge of
teachers” development efforts in their own environment. This thesis examines
the teachers’ efforts to develop their teaching practice with technology in an
authentic setting over time. Thus, it is that effort that I want to portray, analyze
and support. For this purpose, an action-oriented approach has been chosen,
since it both provides an opportunity to closely study teaching practice and an
opportunity to engage in the development (Avison, Lau, Myers, & Nielsen,
1999; Baskerville, 1999; Greenwood & Levin, 2006). The data is primarily
derived from the Nordic school development project, where researchers acted
as active participants in the process of conducting digital didactic design. The
data production includes digital didactic desigh documentation, observations,
teaching and learning materials, interviews and a survey. Additionally, my
participation in the Nordic school development project was preceded by an
initiation phase, aiming at acquiring a practical and theoretical understanding,
related to developing teaching practice with technology. Thus, I conducted an
interview study with teachers who recently participated in a quite similar school
development project, aiming to develop teaching practice with technology. This
was to gain an understanding of their practical experiences from such
participation. Furthermore, 1 also conducted a literature review, where I
examined how the TPACK framework has been used in previous research to
gain a theoretical understanding of how the framework has been used to identify
teachers’ technological, pedagogical and content competence.



Contributions: A summary of the articles

Article 1. Challenges of Achieving ICT Competent Teachers throngh Continuing Professional
Development: Teachers’ Perspectives.

The study aims to explore teachers’ views on professional development
initiatives and identify the challenges and dilemmas teachers face when
developing their teaching practice from a technological, pedagogical and content
perspective. The data involves 17 individual interviews with primary school
teachers. The article contributes by problematizing professional development
initiatives aimed at developing teaching practice with technology from teachers'
perspectives.

Article 2. Technological Pedagogical and Content Knowledge: A Review of Empirical Studies
Published From 2011 to 2016

The study explores how the TPACK framework has been used in empirical
studies, by a systematic literature review of 107 peer-reviewed journal articles
published from 2011 to 2016. The contribution consists of identifying how the
TPACK framework has been used to assess teacher TPACK in recent literature
and describe shortcomings in previous use of the framework.

Article 3. Progression in Practice: Development of TPACK in Didactical Designs

This study examines mathematics teachers’ professional development process
over time, as revealed in how they plan and implement digital didactic designs in
the Nordic school development project. The data involves 14 digital didactic
designs in mathematics and includes design specifications, observations, content
analysis of teaching and learning materials, and interviews. The article
contributes a description of math teachers’ development of teaching practice,
and by proposing an operationalization of TPACK framework, to identify how
teacher TPACK is manifested in teaching practice.

Article 4. TPACK in situ: A Design-based Approach Supporting Professional Development
in Practice

This study examines how the TPACK framework can be operationalized to
support teachers’ professional development in practice. The data derive from
the Nordic school development project and involves 38 digital didactic designs
from the subjects of mathematics, native language, natural science and social
science, and involves design specifications, observations, content analysis of
teaching and learning material, and interviews. The study contributes to the
development of the TPACK framework, by supplementing the original
framework with an operational model referred to as “TPACK in situ,” to help



identify how teacher TPACK is manifested in practice and to support teacher
professional development.

Article 5. Expansive 1earning in Transforming Teaching Practices

This study explores how boundaries can become assets for expansive learning in
digitalized teaching practices. The data derive from the Nordic school
development project and involves 38 digital didactic designs from the subjects
of mathematics, native language, natural science and social science, including
design specifications, observations, content analysis of teaching and learning
material, interviews and a teacher survey. The study contributes with an
expanded approach to trace expansive learning in a digitalized teaching practice
by suggesting an integrated framework of TPACK in situ and activity theory.
Further, it contributes insight into Ao boundaries operate to support expansive

learning in a digitalized teaching practice.

Discussion and conclusion

The results from the combined individual studies constituted a basis for
answering the research questions of how teachers’ efforts to develop their
teaching practice with digital technology can be identified, understood and supported.

The original TPACK framework describes what knowledge teachers need to
teach with technology. However, the framework has been underdeveloped in
terms of understanding how this knowledge is manifested in teaching practice
(Chai, Koh, Tsai, & Tan, 2011b; Jang & Tsai, 2012b; Lux, Bangert, & Whittier,
2011). Therefore, the operationalization of the framework “TPACK in situ” is
proposed, to identify how teacher TPACK is realized in teaching practice. The
operationalization proved to be useful to identify teachers’ technological,
pedagogical and content competence, as manifested in digital didactic designs.
Yet, there are some criteria that should be met for operationalization to be
useful. The teaching practice needs to be studied and analyzed at a detailed level
and it requires comprehensive empirical data to make an informed assessment.
The operationalization is to be considered as a dynamic approach to use
regardless of subject or class level. However, its validity in another context, with
researchers and teachers outside of the project needs to be explored.
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In this thesis, teachers’ efforts to develop their teaching practice is explored over
a quite long period of time. Teachers’ development of teaching practice should
be understood as evolutionary rather than revolutionaty, as it took time to create
digital didactic designs that were perceived as meaningful in the new context of
the Nordic virtual classroom. The school development project resulted in
teachers’ development of their technological, pedagogical and content
competence. However, it required comprehensive efforts, characterized by
difficulties and frustration. The results of this thesis as well as previous research
show that the integration of digital technology is a complex process (Borum &
Christiansen, 2006; Ciborra, 2000; Hillman, 2011; Pierce & Stacey, 2010; Sproull
& Kiesler, 1986). To understand more about the factors that enabled teachers’
development over time, an integrated framework of TPACK in situ and activity
theory was used. Differences and boundaries in the collaborating teachers’
respective activity systems came to play a decisive role in the project, causing
frustration and conflicts but also giving rise to negotiations, discussion and
reflection. The fact that boundaries can stimulate learning is well known, thus,
the interesting question is Aow they came to play a role in teachers’ development
of their teaching practice. For example, professional development initiatives
must be carefully crafted, with resources to balance the challenges associated
with boundaries in order to be successful. Such resources can involve time to
reflect and experimenting, but can also involve other types of resources such as
support or a discussion partner. Under such premises boundaries can operate to
support expansive learning.

The interest in understanding how professional development initiatives can be
designed to support teachers’ development of teaching practice from a
technological, pedagogical and content perspective permeates the thesis. The
aggregated results from the individual studies sums up seven aspects to take into
account when designing professional development initiatives: 1) to conduct
initiatives where the individual teacher’s knowledge and condition is taken into
account; 2) to pursue initiatives in an authentic setting, in teaching practice; 3) to
pursue practice-focused initiatives, where innovations can be spread; 4) to place
the technological, pedagogical and content aspects in the foreground; 5) to
conduct initiatives where technology is considered as a means rather than an
end; 6) to balance challenges and boundaries with proper resources and support;
and 7) to have a long-term perspective on initiatives, as it is time-consuming to
develop teaching practice and since it constantly needs to be renewed as a result
of continuous technological development.

The thesis’s theoretical contribution consists of: an operationalization of the
TPACK framework to study how TPACK is manifested in teaching practice; an
integrated framework of activity theory and TPACK in situ, to identify and

Xl



understand teachers' development of teaching practice over time; and
knowledge about how boundaries can stimulate expansive learning for a
digitized teaching practice. The practical contribution of the thesis consists of an
operational model of TPACK to support teachers’ professional development,
which proved useful in practice; increased knowledge of how teachers'
development of teaching practice can be understood from a technological,
pedagogical and content perspective; and recommendations for how
professional development initiatives can be designed to support teacher
development of teaching practice.
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1 Introduktion

Knappt ndgon verksamhet stir opaverkad infér samhillets digitalisering. Nér
digital teknik fors in i en arbetspraktik medfor det att yrkesutdvningen utvecklas
och forindras (Castells, 2011; Constantinides, 2012; Karanasios & Allen, 2014).
Detta kan innebidra bide subtila och subversiva férindringar. 1 den offentliga
debatten har ljuset inte sdllan riktats mot skolan som organisation och ldrare
som yrkesutdvare. I takt med att tekniken blir bide mer kraftfull och portabel
forindras forutsittningarna for lirande och lirare (Koehler & Mishra, 2009;
Salavati, 2016). Skolans digitalisering innebir att villkoren f6r ldrarrollen
omskapas och att lirare behéver utveckla nya strategier for undervisning, i
samspel med elever, dmnesinnehdll och digital teknik.

Manga intressenter, som exempelvis beslutsfattare, opinionsbildare, utbildare
och teknikproducenter uttrycker férvintningar och férhoppningar relaterade till
att reformera, forbittra eller effektivisera undervisningen genom digitalisering.
Argumenten dr av samhillsekonomiska och demokratiska, sdvil som av
pedagogiskt slag. Ur ett samhillsekonomiskt och demokratiskt perspektiv anfors
behov av kompetent arbetskraft, att verka for en likvirdig utbildning samt att
kultivera en slags medborgarkompetens som dr nddvindig i ett modernt
samhille. De pedagogiska argumenten baseras pd den digitala teknikens
moéjlighet att stédja lirande och 6ka maluppfyllelse (Hylén, 2011).

Frigan om skolans digitalisering har gitt frin att vara synnerligen omstridd till
att bli en friga om vilken det rider politisk konsensus (Tallvid, 2015).
Diskussionen giller inte lingre om utan hur digital teknik ska anvindas i
undervisningen. Som en konsekvens har omfattande investeringar bade i digital
teknik och pa utbildningsinsatser fér lirare genomforts, dock med varierande
resultat. Trots decennier av satsningar, visar manga studier att de hdoga
forvintningar som funnits pd hur detta skulle férindra undervisningen inte
uppfyllts, varken i en svensk, nordisk eller global kontext (Cuban, 2001;
Jedeskog, 2005; Krange & Ludvigsen, 2009; McGarr, 2009; OECD, 2009;
Olofsson, Lindberg, Fransson, & Hauge, 2011). Diskrepansen mellan vision och
realitet beskrivs ofta som ett misslyckande, som tillskrivs skolan och lirarna.
Forindringsarbetet  beskrivs ofta som trogt, diversifierat och med en
efterslipning relativt samhillsutvecklingen (Jfr Cuban, 2001; Olofsson et al.,
2011).
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Att utveckla undervisningen med digital teknik har visat sig vara en komplex
process. Aven om liraren har kunskap om, och erfarenhet av, digital teknik
innebdr det inte per automatik att man kan omsitta denna kunskap i
undervisningspraktiken (So & Kim, 2009). Manga har f6rsokt besvara frigan om
vilka kunskaper som ldrare behdver for att undervisa med digital teknik (Jfr
Hammond & Manfra, 2009; Hughes, Thomas, & Scharber, 2006; Klieger, Ben-
Hur, & Bar-Yossef, 2010; Lee & Tsai, 2010; Puentedura, 2013; Silj6, 2010). Ett
ramverk som har fatt stort genomslag bade inom skola och forskning gar under
benimningen TPACK (akronym f6r Technological Pedagogical and Content
Knowledge). Utgingspunkten for ramverket dr att lirare behover besitta en rad
kunskaper fOr att, pa ett meningsfullt sdtt, kunna undervisa med teknik. I
ramverket framhalls att lirare behéver ha djup dmneskunskap, pedagogisk
kunskap samt teknisk kunskap. Dessa kunskaper bér dock inte betraktas som
isolerade Gar utan behdver integreras i undervisningssituationen. Liraren
behéver kunna kombinera sina dmneskunskaper om vad som utgér centrala
teorier och metoder inom sitt dmne med sin pedagogiska kunskap om hur elever
lir, med teknisk kunskap om olika teknikers funktionalitet, mdjligheter och
begrinsningar. Vidare framhalls hur varje undervisningssituation dr unik och
villkoras inom en given kontext, vilket innebdr att det saknas en generisk strategi
f6r hur teknik ska integreras i undervisning. Istillet betonas hur hinsyn behéver

tas till den komplexa och unika undervisningssituationen (Koehler, Mishra, &
Cain, 2013; Mishra & Koehler, 20006).

Att integrera digital teknik i undervisningspraktiken dr utmanande. En aktuell
rapport frin skolverket visar att svenska lirare upplever ett omfattande behov
av kompetensutvecklingsinsatser gillande hur digital teknik ska kunna anvindas
som ett pedagogiskt verktyg i undervisningen (Skolverket, 2016). Att det finns
en utbredd osidkerhet gillande den digitala teknikens roll i undervisningen,
bekriftas dven i andra studier (Hutchison, 2012; So & Kim, 2009; Stolle, 2008).
Den mest anvinda digitala tekniken 4r inte designad for att verka inom skola
och undervisning. Méinga av de mest populira mjukvaruprogrammen ér inte i
forsta hand avsedda for utbildningsindamdl, utan vanligtvis utformade for
affirsverksamhet (Koehler et al., 2013). P4 samma sitt 4r webbaserade tjanster
som bloggar, podcasts och sociala nitverkstjdnster framforallt utformade for
underhallning, kommunikation och socialt nitverkande (Koehler & Mishra,
2009; Koehler et al, 2013). Det innebdr att lirare behdver hitta metodert,
strategier och anvindningsomriden for att kunna anpassa den digitala tekniken
till undervisningssituationen. Vidare férhaller det sig sd, att samtidigt som det
stills krav pa ldrare att digitalisera undervisningspraktiken, dr det inte specificerat
hur denna utveckling ska gi till. Liraryrket priglas av en férhéllandevis hog grad
av autonomi (Fredriksson, 2010; Ranagirden, 2009) och det praktiska
genomférandet av att digitalisera undervisningen limnas i hég grad at den
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enskilda liraren (Gronlund, 2014; Salavati, 2016; Tallvid, 2015). Lirare méter
alltsd en situation dér de stills infér krav pa att utveckla sin undervisningspraktik
med digital teknik, samtidigt 4r det inte specificerat vad de ska stilla om sig till
eller hur detta ska ske. Detta eftersom ingen har svaret, eftersom teknikinférande
i skolan, siasom i sambhillet i 6vrigt, har tagit vigar som ingen har lyckats
férutsiga med ndgon storre precision (Gronlund, 2014). Istillet utformas och
utvecklas undervisningspraktiken inom den lokala skolan, liksom i det enskilda
klassrummet, utifrin rddande forutsittningar. Det finns inga givna svar som
vigleder arbetet, vilket kriver vad Engestrém (2001) bendmner som expansivt
lirande. Engestrom hivdar att individer savil som organisationer hela tiden ldr
sig saker som varken dr stabila eller forutsigbara. Vid mer genomgripande
forindringar av organisationer behover individer lira sig nya former av
aktiviteter och utveckla en ny typ av arbetspraktik som dr “literally learned as
they are being created” (Engestrém, 2001, s. 38) vilket dr fallet inom skolan. En
férindring av pedagogik och arbetssitt behéver komma inifran, frin dem som
arbetar i skolan (Groénlund, 2014) och realiseras i den komplexa, dynamiska och
handlingsrika milj6 som utgdr undervisningspraktiken (Mishra, Spiro, &
Feltovich, 1996; Putnam & Botko, 2000; Salavati, 2016). Det ir saledes dat, i
undervisningspraktiken, som utvecklingsarbetet behdver ske och foljaktligen
ocksa dir insatser limpligen bedrivs och studeras.

I denna avhandling underséks ldrares arbete med att utveckla sin
undervisningspraktik med digital teknik i autentisk miljé 6ver tid. Med
undervisningspraktik avses de aktiviteter som lirare genomfér ndr de utfor sitt
arbete, det vill sdga klassrumsundervisning och relaterade arbetsuppgifter.
Empirin =~ hdrstammar  primirt  frain  ett  tredrigt  aktionsorienterat
skolutvecklingsprojekt i nordisk grundskola. Projektet hette
“Grinsoverskridande Nordisk Undervisning” (GNU). Inom ramen for projektet
samarbetade grundskolldrare frin Sverige, Norge och Danmark f6r att, med
stod av forskare, utveckla och préva nya undervisningsmetoder, avsedda for det
”nordiska virtuella klasstummet”. 1 denna kontext bedrevs
undervisningsaktiviteter 6ver nationsgrinser med stéd av digital teknik. Lirare
och elever frin de olika linderna organiserades inom olika dmnesspecifika
grupper for att planera, implementera och utvirdera undervisningsaktiviteter, sa
kallad digital didaktisk design, med stéd av digital teknik. I samband med projektet
stilldes ldrarna infor en ny situation, dir ingen hade erfarenhet eller kunskap om
vad det nya samarbetet skulle innebira.

For att forsta och analysera ldrares arbete med att utveckla sin
undervisningspraktik anvinds verksamhetsteori. Den aktivitet som studeras ir
lirares direkta arbete med att planera, genomféra, och utvirdera digital didaktisk
design i samspel med kollegor och elever. Verksamhetsteori placerar aktiviteten i
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centrum (Engestrtéom & Kerosuo, 2007; Kaptelinin & Nardi, 2006) och
askadliggdr vad som sker i arbetspraktiken. Utifran ett verksamhetsteoretiskt
perspektiv  fOrstds organisationer som verksamhetssystem, ddr motiv till
handling influeras av exempelvis lagar, regler, kulturer, materiella férutsittningar
och sprik. Inom GNU-projektet forstds de samverkande lirarna som
foretridare fOr olika verksamhetssystem. Dessa skiljer sig 4t med avseende pa till
exempel regelverk, tillging till digital teknik och sprik. Dessa olikheter kan
skapa svirigheter, spianningar och konflikter i arbetet, men kan ocksi utgbra en
mojlighet f6r lirande och chansen att utveckla sin praktik (Engestrém, 2001,
Vangen & Winchester, 2014). Utéver verksamhetsteori anvinds TPACK som
ett analytiskt ramverk for att forstd, och pa ett strukturerat sitt, analysera
komplexiteten i de aktiviteter som utférs. I avhandlingsarbetet avvinds
verksamhetsteori fOr att analysera lirares aktiviteter 1 relation till sin kontext, och
TPACK anvinds for att studera hur de ingdende komponenterna samverkar i
aktiviteten.

1.1 Syfte och fragestallningar

Denna avhandling syftar till att underséka grundskollirares arbete med att
utveckla sin undervisningspraktik med digital teknik. Mer precist syftar
avhandlingen till att underséka hur en sidan utveckling kan identifieras, forstas och
stodjas. Detta genom att utforska strategier for att identifiera och synligebra en
forindring av undervisningspraktiken ver tid. Vikt liggs ocksa vid att forsti
lirares arbete med att utveckla sin undervisningspraktik med digital teknik och
belysa méjligheter, utmaningar och dilemman som lirare méter i detta arbete.
Vidare underséks hur utbildningsinsatser for lirare kan utformas for att stédja
utvecklingen av undervisningspraktiken. Fokus ligger foljaktligen inte pd
eleverna utan pd lirarens aktivitet med att utveckla sin undervisningspraktik.

I avhandlingen stills f6ljande tre forskningsfrigor:

1) Hur kan lirares tekniska, pedagogiska och dmnesmissiga kompetens
identifieras?

Det finns krav pa att larare ska ntveckla sin undervisningspraktik med digital teknik. For
alt  kunna  kartlagga, forsti och analysera de  aktiviteter som  dager rum i
undervisningspraktiken, samt vdrdera utfallet av olika satsningar, bebivs strategier for att
identifiera lirares tekniska, pedagogiska och ammnesmdssiga kompetens.

2) Hur kan ldrares utveckling av sin undervisningspraktik forstds over tid
utifrin ett tekniskt, pedagogiskt och dmnesmissigt perspektiv?
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Trots att forskning relaterad till digitalisering av skola och undervisning har pagatt i
decennier, finns ett fortsatt bebov av 6kad kunskap om vad som sker nar digital teknik fors in
i undervisningspraktiken (Hutchison, 2012). Vidare har flertalet forskare efterfragat
longitudinella studier for att studera forandringar i undervisningspraktiken (Olofsson et al.,
2015; Orlando, 2010). Det finns foljaktligen ett behov av att studera lirares arbete med att
integrera digital tefnik i undervisningspraktiken dver tid.

3) Hur kan utbildningsinsatser utformas for att stddja lirares utveckling av
undervisningspraktiken — utifrin  ett  tekniskt, pedagogiskt och
imnesmassigt perspektiv?

Det finns ett utifran kommande tryck pa larare att utveckla sin undervisningspraktik, inte
minst fran beslutsfattare, samtidigt som manga lirare efterfragar utbildningsinsatser relaterat
till hur de ska kunna anvinda digital tekeni som ett pedagogiskt verktyg. Avgirande dr
ddrfor att stodja larares arbete med att ntveckla sin undervisningspraktik.

Forskningsfragorna dr av olika karaktir och speglar bade avsikten att 6ka
Jforstaelsen for samt att utveckla undervisningspraktiken. Den forsta frigestillningen
ir av diagnostisk karaktir, dd den dr inriktad mot att identifiera en utveckling av
undervisningspraktiken.  Frigan dr central f6r att studera ldrares
utvecklingsarbete och da behdvs strategier for att forstd detta arbete i relation
till nagot”. Det vill siga en metod eller férfarande for att studera och synliggdra
en utveckling av undervisningspraktiken. Den forsta fragestillningen kan darfor
betraktas som en forutsittning foér de Gvriga tvd. Den andra fragestillningen ar
av mer deskriptiv karaktdr och fokuserar pa att f6rsta och beskriva lirares arbete
med att utveckla sin undervisningspraktik 6ver tid. Det handlar om att dka
forstdelsen for lirares vardagliga arbete 1 autentiska miljéer och att underséka
vad som sker (eller inte sker) ndr digital teknik f6rs in i undervisningspraktiken.
Den tredje fragestillningen dr sprungen ur en designambition som syftar till att
ge implikationer som mojliggér en utveckling av undervisningspraktiken.
Annorlunda uttryckt: hur ldrares utveckling kan méjliggéras och stodjas.
Frigestillningarna dr foljaktligen att betrakta som delsteg ddr slutmadlet ér att ge
implikationer till praktiken, men ddr utgingspunkten dr att detta maste vixa
bide ur en strategi for att identifiera utveckling och ur en djupt rotad forstdelse
for den verksamhet som studeras. Studieobjektet i avhandlingen utgdrs av
undervisningspraktiken. Mer konkret uttryckt dr det vad som de facto sker i
praktiskt utférande, i klassrumssituationen, som r i fokus.
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1.2 Klargorande av centrala begrepp

Ett antal begrepp dr sirskilt centrala f6r denna avhandling och syftet med detta
avsnitt dr att klargora dessa.

1.2.1 Digital teknik

Det finns forskare som anvinder begreppet “teknik” (technology) foér att
beskriva alla typer av verktyg som kan anvindas i undervisningssituationer och gor
da ingen 4tskillnad mellan exempelvis datorer och digitala lirplattformar 4 ena
sidan och tryckta bécker och whiteboardtavla 4 andra sidan (Jfr Bates, 2015;
Mishra & Koehler, 20006). I denna avhandling fokuseras pa nyare teknik som
anvinds vid en digitalisering av skola och undervisning och inkluderar olika
former av informations-, kommunikations- och administrationsteknik och
mjukvara, savil som hardvara i form av datorer, surfplattor och mobiltelefoner.
I de fall andra verktyg (analoga) avses, specificeras detta. Det finns dock en
variation av begrepp for att beskriva skolans digitalisering. Dessa innefattar till
exempel 7Digital teknik”, “Informationsteknik” (I'T) samt ”Informations- och
kommunikationsteknik” (IKT). Motsvarande begrepp pa engelska dr “Digital
technology”, ”Information technology” (IT) samt “Information and
Communication Technology (ICT)”. Dessa begrepp anvinds synonymt dd en
tydlig distinktion mellan begreppen saknas. 1 drliga rapporter gillande skolors
digitalisering  frin svenska myndigheter, exempelvis skolverket och
skolinspektionen, varierar begreppsanvindningen med tillhérande akronym.
Ofta anvinds “Informationsteknik”, T, “Informations- och
kommunikationsteknik”, "IKT”, samt “digital teknik”. Aven inom forskning
anvinds begreppen synonymt. Vissa forskare anvinder 7IT”, “digitalisering”
eller “digitala verktyg” i publikationer pd svenska, medan den svenska
motsvarigheten till ”IKT” (eng. ICT) anvinds i publikationer fOrfattade pd
engelska (Jfr Fleischer, 2013; Tallvid, 2015). I denna avhandling anvinds
begreppet “digital teknik” alternativt “teknik”, men synonyma begrepp
forekommer i de enskilda artiklarna. For att beskriva lirares skapande av
undervisningssekvenser med digital teknik anvinds begreppet “digital didaktisk
design” 1.

! Se avsnitt 1.2.2 ”Digital didaktisk design”.
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1.2.2 Digital didaktisk design

1 denna avhandling avser digital didaktisk design utformandet av en
undervisningssekvens (vanligtvis mellan tre till tio lektioner) som adresserar ett
specifikt 4mne inom ett visst amnesomrade (Jfr Ruthven, Laborde, Leach, &
Tiberghien, 2009). Digital didaktisk design innefattar bdde planering och
genomférande av en undervisningssekvens och dterges i en designspecifikation. 1
en designspecifikation  beskrivs bade det 6vergripande syftet med
undervisningssekvensen samt en detaljerad planering 6ver hur den ska realiseras
i undervisningen.

Bendmningen “digital didaktisk design” har tidigare anvints av Jahnke,
Bergstrom, Mirell-Olsson, Hill, och Kumar (2017) och det finns likheter mellan
deras perspektiv och det som priglar avhandlingen. Gemensamma
utgingspunkter tas i att skolans digitalisering, med Okad tillging till, och mer
frekvent anvindning av, digital teknik fordndrar férutsittningarna for lirande
och lirare. Vidare tas en gemensam utgingspunkt i det skandinaviska och tyska
begreppet didaktik, som innefattar undervisningsmetoder sivil som didaktiska
frigor om vad som ska ldras, vem som ska lira sig, nir och hur (Jahnke et al.,
2017). Aven begtreppet design anvinds och férstés i relation till undervisning, dir
liraren betraktas som en designer av undervisningssituationer. Det genom att
utforma konkreta undervisningsaktiviteter, i syfte att uppnéd ett visst lirmal
(Jahnke et al., 2017). Lirare forstds som en designer av undervisning, eftersom
liraruppdraget dr av karaktiren att det knappast kan detaljstyras. Istillet maste
vatje lirare omsitta och realisera skolans styrdokument i den unika situation i
vilka de verkar.

Med digital didaktisk design vill jag betona synen pa liraren som en aktiv designer
av undervisning med digital teknik (Jfr Koehler & Mishra, 2009; Mishra et al.,
1996; Spiro & Jehng, 1990). Det innebir att undervisning med digital teknik
betraktas som en situationsspecifik komplex process, som endast kan fOrstds
och virderas i sitt sammanhang och dir utfallet i praktiken 4r helt centralt.
Eftersom vatje undervisningssituation ar unik, krdver de ocksd unika l6sningar
(Koehler & Mishra, 2009). Det dr detta perspektiv pi lirares arbete med att
utveckla sin undervisning med digital teknik som jag vill framhalla och det dr
alltsd inte att betrakta som en metod eller ett ramverk (Jfr Jahnke et al., 2017). I
avhandlingen anvinder jag bendmningen digital didaktisk design £6r att hinvisa till
lirares undervisningsaktiviteter. I de enskilda artiklarna pi engelska férekommer
dock benimningen “didactic design” dir den digitala tekniken dr implicit.
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1.2.3 Undervisningspraktik

En praktik definieras av Simonsen och Robertson (2012) som “what people
really do” och av Engestrom och Kerosuo (2007) som en grupp minniskor som
utfér en kollektiv aktivitet med ett specifikt syfte eller mal. Vid inférandet av
digital teknik férdndras en praktik ibland pd férvintade, men oftast pd
ofdrutsidgbara sitt (Ciborra, 2000; Simonsen & Robertson, 2012). I enlighet med
ett verksamhetsteoretiskt perspektiv dr aktiviteten helt central, det vill siga vad
som sker genom direkt agerande i en praktik, dir kunskap omsitts i praktiskt
handlande (Engestrém, 1987). I denna avhandling fokuseras pd ldrares
undervisningspraktik vid anvindning av digital teknik. Det dr forst ddr som det
avgbrs hur ambitioner, idéer, kunskaper och forhéllningssitt omsitts i faktisk
tillimpning och blir en del av lirares agerande. Undervisningspraktiken avser
lirares aktiviteter ndr de utfor sitt arbete, det vill siga undervisning och
relaterade aktiviteter. Denna praktik skapas och omskapas i samspel med andra,
béade elever och kollegor, samt villkoras av allminna regler och féreskrifter i den
lokala arbetskontexten.

1.3 Avhandlingens disposition

Nedan foljer en kortfattad genomging av avhandlingens disposition. Efter
introduktionen ges en bakgrund till de perspektiv och initiativ som priglat
inférandet av digital teknik i skola och undervisning och hur det péverkat
lirarrollen. Sirskild vikt liggs vid de nationella satsningar som genomforts.
Kapitlet avslutas med en sammanfattande reflektion Gver de utbildningsinsatser
som bedrivits. 1 efterfoljande kapitel redovisas och diskuteras de teoretiska
ramverk som anvinds i avhandlingen samt relaterad forskning. Forst redogors
for TPACK-ramverket foljt av verksamhetsteori och avslutningsvis foljer en
diskussion om att kombinera dessa ramverk. Dirpa f6ljer metodkapitlet som
innefattar en beskrivning av den Overgripande forskningsdesignen, den
empiriska kontexten, designaktiviteter liksom dataproduktion och dataanalys.
Kapitlet — avslutas med metodreflektion och etiska  Gverviganden.
Nistkommande kapitel redogdr £6r avhandlingens bidrag och innehiller bade en
sammanfattning av de enskilda artiklarna liksom hur de relaterar till varandra. I
det avslutande kapitlet fors en diskussion om avhandlingen i sin helhet utifrin
de tre fragestillningarna. Aven avhandlingens teoretiska och praktiska bidrag
diskuteras, foljd av forslag pd fortsatt forskning och slutsats. De fem individuella
artiklarna dr bifogade.
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2 Bakgrund

Den digitala teknikens potential att reformera skola och undervisning har varit
en viktig friga inom forskning och utvecklingsarbete under liang tid.
Internationella, savil som nationella satsningar, i syfte att utveckla skolans
verksamhet, genom inférande av digital teknik har pagatt i decennier. I detta
kapitel skildras olika perspektiv pd den digitala teknikens roll i undervisning som
dominerat under olika perioder. Vidare redogors for initiativ som tagits i syfte
att digitalisera skolan i en svensk kontext och hur lirarrollen férdndras till £6ljd
av skolans digitalisering, samt vilka utmaningar som relaterar till denna
utveckling. Avslutningsvis fors en diskussion om synen pd utbildningsinsatser
som lyckade alternativt misslyckade, samt vad som karaktiriserar det
skolutvecklingsprojekt som denna avhandling baseras pa.

2.1 Digital teknik och undervisning

Forskning som relaterar till digital teknik och undervisning har pagatt i
decennier. Olika synsitt pd pedagogik, vad som utgér viktiga dmneskunskaper,
liksom synen pa den digitala teknikens roll i undervisningen har utvecklats Sver
tid. Redan i slutet pd 1950-talet vixte en idé om hur digital teknik skulle
anvindas 1 undervisning. Inriktningen kom att bendimnas CAI (Computer Aided
Instruction) och utgjorde ett perspektiv pa hur datorer skulle kunna férindra
undervisning (Koschmann, 1996). Inriktningen kom att spegla vid tidpunkten,
utbredda uppfattningar om lirande och undervisning, som till stor del sdg
lirande som passivt forvirv av en pa forhand given information (Cuban, 1993;
Koschmann, 1996). Undervisning betraktades som en process av
kunskapsoverfoéring och lirarens roll kom att besta i att finna effektiva sitt att
férmedla kunskap till eleverna, samt bedéma huruvida de férvirvat kunskapen
eller inte (Cuban, 1993). Influerat av tidigare arbete av Skinner (1968) och
Gagné (1968) kom inriktningen att bygga pia att eleven utnyttjar datoriserat
undervisningsmaterial, si kallade “undervisningsmaskiner”, vilket skulle resultera
i en mer stimulerad inldrningsmiljo, anpassad till den enskilda individen.
Undervisningsmaterialet designades utifran idén om att bryta ned en uppsittning
lirandemal i enklare deluppgifter och sekventiella aktiviteter, vilket i slutindan
skulle leda till att eleven uppnidde de 6vergripande lirandemalen. Strukturen var
hierarkisk pa sa vis att eleven skulle behirska varje mal inom en sekvens innan
denne kunde ga vidare. Det tidiga arbetet kom att fokusera pd dterkoppling och
forstirkningens effekter pé lirande (Coulson, Estavan, Melaragno, & Silberman,
1962; Gilman, 1967). Forskningsfokus lig pa effektivisering av undervisningen
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och att automatisera inldrningsprocessen. Det fanns en idé om att
undervisningsmaskiner pa sikt skulle kunna ersdtta ldraren. Mojligheter
relaterade till individualisering ansdgs sirskilt lovande eftersom frigan om hur
man skulle anpassa undervisning och lirande till olika gruppers behov och
férmagor var, och ir fortfarande, av relevans (Siljo, 2010).

Med tiden utvecklades en delvis annan inriktning, med fokus pa intelligenta
undervisningssystem, eller “Intelligent Tutoring System” (ITS). Under tidigt
1970-tal kom man att intressera sig fOr artificiell intelligens inom utbildning
(Carbonell, 1970), vilket medférde delvis nya férvintningar pd den digitala
teknikens roll i undervisningen. Om maskiner kunde programmeras till att
uppvisa intelligent beteende, fanns férvintningar pd att man ockséd skulle kunna
designa system att iklida sig rollen av en skicklig lirare. P4 si vis skulle
undervisningen kunna férbittras, genom att forse vatje elev med en personlig,
(om dn artificiell) lirare (Lepper, Woolverton, Mumme, & Gurtner, 1993).
Teknikens roll var fortsatt inriktad mot att stédja undervisning genom att
konstruera problem, samt forse eleven med édterkoppling pa dennes agerande.
Skillnaden fran tidigare inriktning bestod framférallt i en mer kognitivt
orienterat synsitt, dir de intelligenta undervisningssystemen skulle anvindas pi
ett mer interaktivt sitt, i syfte att trina mer komplexa férmagor (Koschmann,
1996). Fram till denna tidpunkt betraktades den digitala tekniken som ett
verktyg for att utveckla och forfina en redan existerande syn pd dmneskunskap
och pedagogik.

Efter hand kom den konstruktivistiska synen péd lirande, som ndgot som
individen konstruerar i interaktion med omvirlden, att vinna mark (Jfr Kolb,
1984; Piaget, 1985). Papert (1993) fick stort genomslag med sin bok
“Mindstorms” didr han redogér fér sina subversiva visioner om hur digital
teknik skulle kunna reformera skola och undervisning. Han rapporterade frin
det vilkdnda forskningsprojektet Logo, vilket kom att bli flaggskeppet for
programmeringsrorelsen under 1980-talet. Logo utgjorde ett
programmeringssprik, designat i utbildningssyfte, och innebar en ny roll fér den
digitala tekniken. Istillet for att fungera som ett substitut for liraren kunde
eleverna agera lirare at tekniken, i och med skapandet av egna program. Genom
programmering skulle eleven komma i kontakt med formella och abstrakta
kunskapsomraden. Eleven foérvintades dock inte enbart erhdlla kunskaper om
det specifika programmeringsspriket, utan antogs dven utveckla generiska
férmagor och tankesdtt som kunde Overféras till en rad omriden och
utbildningsmal, som att utveckla strukturerat tinkande och problemlsning.
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Den digitala tekniken skulle utgéra ett redskap for att fordndra pedagogiken,
savil som den traditionella skolan, dir dmnesindelning, dldersgruppering och
lirarrollen kunde upplosas. Istillet skulle elevens eget utforskande, kreativitet,
och egenmakt gynnas (Papert, 1993). Aven om Paperts visioner om omvilvande
forindringar av skolans struktur eller lirarens roll inte férverkligades, fick idén
om elevcentrerad undervisning och idéer om lirare som handledare féste.

Baserat pa idén om aktivt elevdrivet lirande kom ocksa andra strémningar att fd
genomslag, dir den sociala aspekten pd lirande med stéd av digital teknik
betonades. 1 kontrast till tidigare inriktningar som antog ett individualistiskt
forhallningssdtt till lirande, kom datorstéd for kollaborativt lirande” (eng.
Computer Supportive Collaborative Learning) att bygga pd socialt inriktade
teorier om lirande. Den digitala teknikens roll kom att bestd i att st6dja
kunskapsutbyte och lirande i samarbete (Koschmann, 1996). Ett sidant synsitt
gynnar undervisning som bygger pd att elever gemensamt strivar efter kunskap
och innefattar metoder som till exempel problembaserat lirande (Barrows &
Tamblyn, 1980), experimentellt lirande (Kolb, Boyatzis, & Mainemelis, 2001)
och projektbaserat lirande (Blumenfeld et al, 1991). Hiltz (1994) fick stort
genomslag med boken ”The Virtual classroom” dir hon rapporterar fran ett
forskningsprojekt som gick ut pa att utforska och utvirdera nya
undervisningsmetoder, baserat pd datorstdd f6r kollaborativt lirande vid
akademiska kurser. Utgdngspunkten var att bade lirare och elever verkar som
aktiva deltagare 1 det virtuella klassrummet, vilket definieras som en
undervisnings- och lirandemiljé inom ett datormedierat kommunikations-
system. Aktiviteterna innebir till exempel att studenterna deltar pd féreldsningar,
engagerar sig i gruppdiskussioner, samt genomfor projekt tillsammans med sina
medstudenter. Hiltz (1994) argumenterar for att det virtuella, till skillnad fran
det traditionella, klasstummet frimjar aktivt ldrande, samarbete och
kommunikation ”ménga-till-manga”. Utifran detta perspektiv handlar lirarrollen
frimst om att guida elever samt uppmuntra och stédja deras eget kunskapande.
Idag erbjuder manga lirositen virlden 6ver distansutbildning liksom &ppna
nitbaserade kurser som dr fritt tillgdnglica via internet. Ursprungligen var
lirplattformar avsedda for nitbaserade distanskurser pa hdégskoleniva, men
anvinds idag i allt hégre grad som komplement till traditionell undervisning
dven inom grundskola och gymnasium. Uppdelningen mellan det virtuella och
det traditionella klassrummet har delvis luckrats upp. De flesta skolor
tillhandahdller en webbaserad kursmiljé f6r kommunikation mellan ldrare och
elever vilket erbjuder moijlighet till flexibelt lirande eller ”blended learning”
(Bergmann & Sams, 2012). Ar 2007 lanserades begreppet “flipped classroom”
vilket kom att fi genomslag inom forskning och skolkontext. Genom att forse
elever med webbaserade genomgingar som hemlixa, kan de komma bittre
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forberedda till lektionen och lektionstiden kan nyttjas f6r exempelvis laborativt
arbete, f6rdjupning, analys eller individuell anpassning (Milman, 2012).

Under senare tid har synen pé digital teknik som en ”access point” till komplex
kunskap vixt fram. Termen “access points” avser just att f tilltride till komplex
kunskap (Edstrand, 2016; Silj6, 2010). Detta genom att anvindningen av digital
teknik Oppnar upp for nya sitt att presentera och bearbeta information som
skiljer sig fran traditionellt textbaserade material. Genom anvindning av digital
teknik ges eleven méojlighet att lira andra saker pa nya satt. Minirdknaren kan
betraktas som en sddan access point, eftersom den mojliggdr avancerade
berdkningar med bade snabbhet och precision. Det vill siga, den erbjuder
moéjlighet f6r anvindaren att géra matematiska berdkningar som ér lingt mer
avancerade dn tidigare. Detta utan att anvindaren fullt ut behdver forstd
utrikningsprocessen eller algoritmen bakom. P4 samma sitt kan man idag rikna
ut sin klimatpaverkan, genom att ange uppgifter om ens levnadssitt utan att
behirska algoritmerna bakom utrdkningen. Man kan siledes ingd i komplexa
sammanhang och fi kinnedom om vad ens levnadssitt innebidr for
klimatpaverkan (Edstrand, 2016). Ovanstiende utgér exempel pa hur
anvindaren tillsammans med digital teknik kan utféra mer avancerade uppgifter,
vilket omdefinierar vad som ir méjligt, samt vilka kunskaper och férmagor som
ir viktiga att behirska (Edstrand, 2016; Silj6, 2010).

De tidiga tankarna om hur individuella lirmaskiner skulle effektivisera
undervisningen, har till stor del spelat ut sin roll. Snarare utgir diskussionen idag
fran att samhallets digitalisering dr ett faktum och att det omvandlar var syn pa
vad ldrande dr, liksom vara forvintningar pd vad som utgdr relevant kunskap.
Digital teknik har i 6kad grad kommit att accepteras och utgér en viktig del i
undervisningssituationen. Det ter sig alltmer orimligt att bedriva undervisning
utan att knyta an till de sitt att arbeta, kommunicera och 16sa problem som finns
i andra delar av sambhillet. Digital teknik utgér inte enbart ett medel for
undervisning utan dr en fundamental e/ av kunskapen i ett dmne. Vilka
f6rmagor minniskor bor behirska och hur miénskliga firdigheter bor kultiveras
omdefinieras, dir vissa typer av kunskaper och firdigheter blir daterade, medan
andra blir mer framtridande. Férméga att memorera fakta och utantillkunskap
tappar i betydelse, medan metakunskaper och generella kompetenser blir
viktigare (Buckingham, 2008; Silj6, 2010). Ett skolimne 4r férinderligt och det
konstrueras och definieras utifrin den tid och kontext i vilken det verkar
(Berg6o, 2005). Vilka kunskaper som anses nédvindiga £6r att vara kunnig inom
ett dmne férhandlas och omférhandlas till f6ljd av samhillsutveckling och
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digitalisering. Nir minirdknaren slog igenom pd bred front aktualiserades
diskussionen om vad som ansigs vara nddvindig och relevant matematisk
kunskap. P4 samma sitt adresseras fragor om vad det innebdr att vara kunnig i
dmnet samhillskunskap i en globaliserad och allt mer sammanlidnkad virld, eller
vad som utgdr viktiga kunskaper inom historia, nir lexikon och uppslagsverk
finns tillgingliga i snart sagts varje individs telefon. A ena sidan finns nistintill
obegrinsad information tillginglig genom enkel informationssékning, 4 andra
sidan dr informationen inte pedagogiskt “tillrdttalagd”. Inom svenskimnet
utmanas den traditionellt skrivna texten och man talar om ett vidgat text- och
sprakbegrepp som inkluderar nya medier. Det dr inte tillrickligt att behirska
kompetenser vad giller att ldsa och skriva utan ocksd utvirdera, analysera texter
liksom att hantera ljud- och bildbaserade texter (Kress, 2005). Det innebir inte
att skriven text dr (eller blir) oviktig, tvirt om, skriftsprik i olika former ér
centrala ocksa i den digitala virlden. Diremot utmanas den tryckta texten som
norm. Inom naturkunskapen framhdlls vikten av scientific literacy”, dir den
stora expansionen och exponeringen av ny kunskap goér det dn viktigare att
forstd logiken av vetenskapligt arbete och hur man kodar virlden pa
vetenskapligt relevanta sitt (Wickman, 2004).

Denna historiska exposé visar hur varierande idéer om digital teknik, pedagogik,
och dmneskunskaper priglat synen pa den digitala teknikens roll i
undervisningen. Tillsammans utgér de olika komponenterna ett intrikat samspel
med en 6msesidig paverkan pa varandra. A ena sidan har den digitala tekniken
utvecklats och tillimpats i syfte att realisera etablerade pedagogiska visioner och
intentioner. A andra sidan har synen pa hur undervisningen kan utformas och
bedrivas i syfte att stodja undervisning och lirande péverkats av den tekniska
utvecklingen. Dessutom har den tekniska utvecklingen och sambhillets
digitalisering paverkat synen pa vad som utgdr relevant dmneskunskap och vad
elever behoéver behdrska for att stid rustade infér framtiden. Det visar hur
integrerat och komplext samspelet mellan teknik, pedagogik och dmne dr. Lirare
stills alltsa infOr en situation ddr den digitala tekniken inte enbart ska adderas till
undervisningen, utan integreras i samspel med pedagogik och dmnesinnehall.
Allt detta resulterar i slutindan i att det stills nya krav pa lirares kompetenser.

21.1 Initiativ for en digitaliserad skola
Sverige var ett av de linder som var forst ut vad giller inférande av digital teknik

i skolan. Tidigt fanns hogt stillda forvintningar pd att digital teknik skulle
innebdra en forindring av undervisningspraktiken, dven om inriktningen for
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satsningarna har varierat 6ver tid. For 6ver 40 ar sedan inleddes den férsta stora
svenska statliga satsningen péd datorisering av skolan, da Skoléverstyrelsen
initierade ”Datorn i skolan” (Riis, Bengtsson, Lennart, Pedersen, & Samuelsson,
2000). Det tidiga projektet innefattade undervisning oz datorer liksom
datorstédd undervisning. Satsningen kom att fbljas upp av initiativen
”Programvara och datorutrustning i skolan” liksom “Datorn i undervisningen”
som bada avség att infra datorer i undervisningen. Projektens omfattning och
spridning var dock begrinsad. I bérjan av 1980-talet kom persondatorer att bli
tillgdngliga f6r en bredare allminhet, samtidigt som mingden datorer i skolan
6kade markant (Karlsohn, 2009). Inledningsvis lig fokus pi att férstd datorns
funktion och konstruktion. I slutet av 1980-talet ersattes dock begreppet ’dator”
med ”IT” i skolans styrdokument, vilket markerade ett skifte frin en ensidig
inriktning pd datorkunskap till ett bredare fokus pa att bearbeta och utbyta
information (Katlsohn, 2009). Under samma period startade, “Styrelsen for
Teknisk Utveckling” (STU) ett projekt f6r att upphandla en limplig dator till
den svenska skolan, pd uppdrag av regeringen. Upphandlarna kom att stilla krav
som for den tiden var ganska héga och efter flera drs arbete inférdes sa en
specialkonstruerad dator fér skolbruk ”COMPIS” (COMPuter In School).
Satsning satte dock begrinsade avtryck pa undervisningen och kritik riktades
mot att skolorna skulle képa in datorer vilka skilde sig avsevirt frin de som
anvindes "ute i verkligheten”(Riis et al., 2000; Séderlund, 2000).

Trots omfattande statliga investeringar f6r inkép av digital teknik till skolorna
fanns det indikatorer pé att den pedagogiska intentionen, att lira med istillet f6r
om datorer inte realiserats (Katlsohn, 2009). Undervisningen i dataldra utférdes
huvudsakligen av teknikintresserade lirare med tekniskt fokus, samtidigt som
datorerna placerades i datasalar och avvek dirmed fran visionerna om en
utveckling av arbetsformer och kritiskt tinkande (Riis et al., 2000). Mot slutet av
1980-talet startade dirfor skoloverstyrelsen ett nytt projekt, denna gang med en
pedagogisk agenda. Satsningen gick under benimningen ”Datorn och skolan”
och hade till syfte att utforska datorns mojligheter som pedagogiskt hjilpmedel.
Effekterna av satsningen utvirderades och resultatet tydde pa att dven detta
initiativ hade begrinsad effekt pa undervisningen (Riis et al., 2000). Trots tre
decennier av omfattande ekonomisk satsning av bade statligt och kommunalt
slag, var det svart att hitta exempel pa att tekniken pa ett mérkbart sitt fordndrat
arbetssittet i skolan. Ar 1994 kom IT-kommissionens betinkande ”Vingar at
minniskans férmaga” dir visioner och metoder fér den digitala teknikens roll i
skola och undervisning presenterades. 1 mitten av 1990-talet 6kade antalet
datorer i hemmen kraftigt och i och med det 6kade ocksa kraven pa att skolan
skulle anpassa sig efter den ridande sambhillsutvecklingen. Stiftelsen for
Kunskap- och kompetensutveckling tilldelade skolan éver en miljard kronor och
satsningen resulterade i "Fyrtornsprojektet”, dir utvalda kommuner fick medel i
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syfte att bedriva utvecklingsarbete med avseende péd inférandet av digital teknik
som ett pedagogiskt hjilpmedel i undervisningen. FErfarenheterna frin
satsningen forvintades ge spridningseffekter till kranskommunerna, likt ljuset
fran ett fyrtorn. 1 urvalet av ansékningar frin kommunerna premierades
kriterier som, “forskande arbetssitt” och “handledande lirarroll” i
urvalsprocessen (Riis et al., 2000). Avsikterna att férindra undervisning och
lirande visade sig dock fortsatt svara att realisera, men resultaten fran initiativet
ir inte entydiga. A ena sidan ansigs satsningen framgangsrik med avseende pi
den resursférstirkning och uppmirksamhet som projekten medférde, a andra
sidan kom satsningen att ifrigasittas eftersom det var svért att se ndgra konkreta
resultat betriffande erfarenhetsspridning och effekter pd undervisningen
(Karlsohn, 2009). Aven nistkommande satsning It i skolan” (ITiS) kom att
fokusera pd lirarna och ér en av de storsta kompetensutvecklingsinsatserna pé
skolutveckling som hittills genomforts 1 Sverige. ITiS var en nationell
kompetensutvecklingsinsats avsedd for samtliga lirare inom grund- och
gymnasieutbildning.  Projektet kombinerade kompetensutveckling med
utvecklingen av digital infrastruktur i skolor, och de lirare som deltog férsags
med en egen dator (Karlsohn, 2009). Satsningen handlade inte enbart om att
anvinda digital teknik som ett pedagogiskt verktyg, utan dven om att utveckla
skolans arbetssitt 1 riktning mot ett mer dmnesévergripande, elevorienterat och
problembaserat lirande. Nir projektet avslutats hade drygt hilften av den
svenska ldrarkdren deltagit. Jamfort med tidigare initiativ mottogs ITiS vil av
lirarna, sannolikt eftersom de gavs tid och mdjlighet att triffas och samarbeta
med kollegor (Jedeskog, 2005). Majoriteten av lirarna upplevde att de hade 6kat
sin medvetenhet om hur datorer kan anvindas i undervisning liksom att
samarbete och diskussioner om pedagogiska frigor hade ¢kat (Chaib, Chaib, &
Ludvigsson, 2004; Jedeskog, 2005; Karlsson, 2004).

Ar 2006 sjosattes ”Praktisk IT- och mediekompetens” (PIM), som utgjorde ett
webbaserat studiematerial i syfte att héja lirares IT-kompetens och erbjods alla
sveriges lirare. Materialet innefattade handledningar som bestod av text, bild,
och instruktionsfilmer samt examinationsuppgifter, med inriktning mot kallkritik
pa ndtet, hur man producerar eget mediematerial samt grundliggande kunskaper
om hur man arbetar i olika mjukvaruprogram. Nir satsningen avslutades under
ar 2014 hade projektet kommit att omfatta 6ver 160 000 lirare. Parallellt med
initieringen av PIM startades ocksd den forsta 1:1 satsningen, det vill siga en
dator per elev, pd initiativ av fristdende skolor och kommuner, med blandad
effekt (Tallvid, 2015). Ar 2012 tillsattes “Digitaliseringskommissionen” pa
uppdrag av regeringen, i syfte att frimja digitaliseringen i Sverige och verka for
att uppna det politiska mdlet om att Sverige skulle bli bdst i virlden pd att
tillvarata digitaliseringens mojligheter.  Arbetet bestod 1 att gbra en
omvirldsanalys, identifiera strategiska omraden som bér beaktas i politiken f6r
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digitaliseringen, samt att f6lja upp arbetet med de regionala digitala agendorna
(SOU 2016:89). Nedan fdljer en kronologisk sammanstillning (Tabell 1) av de
senaste 40 drens viktigaste projektsatsningar pa digital teknik i svensk skola

baserat pa Tallvid (2015).

Ar Projekt Initiativ Mailgrupp
1974-  DIS — Datorn i skolan Skol6verstyrelsen  Grundskola &
1979 gymnasium 450 lirare,
8000 elever
1979 PRODIS- Programvara = Skoldverstyrelsen = Skolledare
& datorutrustning i
skolan
1980 Lgr-80 — Datalira Skol6verstyrelsen  Grundskola
1981 DUN - Datorn i Skol6verstyrelsen  Grundskola &
undervisningen gymnasium
1981 TUDIS — Skol6verstyrelsen  Grundskola
Teknologiupphandling
datorn i skolan
1984-  Compis — datorn Skoloverstyrelsen ~ Grundskola
1988
1985- DOS — datorn & skolan ~ Skol6verstyrelsen ~ Hogstadiet
1988
1994 Prop. 1994:118 — Regeringen Grundskola &
”Vingar it manniskans gymnasium
férmdaga”
1994 KK -stiftelsen Regeringen Kommunerna
1995 Det svenska Skolverket Grundskola &
skoldatanitet gymnasium
1995 Fyrtornsprojekten KK -stiftelsen 27 kommuner
1999- ITiS - IT i skolan Regeringen Samtliga kommuner
2002
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2006-  PIM — praktisk I'T-och Myndigheten f6r  Samtliga lirare. 162 000

2014 mediekompetens skolutveckling lirare i 230 kommuner
deltog.
2006 -  1:1-satsningar Fristaende skolor =~ Férskola, grundskola &
& kommuner gymnasium
2012-  Digitaliserings- Regeringen Grundskola &
2016 kommissionen gymnasium

Tabell 1. Oversikt dver statliga och kommunala initiativ i syfte att digitalisera skolan

Utdver de storre statlign och kommunala initiativen for digitalisering av skola
och undervisning har mer omfattande forskningsprojekt initierats dir digital
teknik utgdr en central del, sdvil som mindre omfattande satsningar si som
kompetensutvecklingsdagar, inspirationsfoéreldsningar eller enskilda kurser.

Den historiska genomgéngen visar att visioner och mal for att digitalisera skola
och undervisning ofta dtfoljts av investeringar i digital teknik. Dessa satsningar
har emellertid inte fOrenats med initiativ f6r pedagogiskt utvecklingsarbete i
samma utstrickning. Det har funnits ett missnéje med dessa insatser, som inte
ansetts motsvara lirarnas behov (Grénlund, 2014). Investeringar i digital teknik
ir inte synonymt med skolutveckling och det finns skil att ifragasitta vilket st6d
lirare givits vad giller att mota krav pa digitalisering da lirares yrkesutveckling
och kompetensférindring hamnat i bakgrunden.

2.2 Lararroll i forandring: utmaningar och
utbildningsinsatser

Skola och lirare uppvisar likheter med andra praktiker som genomgatt
omfattande digitaliseringsprocesser. Skillnaden idr dock att vid digitalisering av
till exempel bank- eller biblioteksverksamheter finns i regel en i férvig uttalad
och tydlig idé om hur tekniken ska anvindas i verksamheten (dven om utfallet
ofta skiljer sig fran intentionen), vilket inte varit fallet i skolan (Gronlund, 2014;
Tallvid, 2015). I Sverige har liraryrket priglats av en hog grad av autonomi och
lirare har givits forhallandevis stort handlingsutrymme vad giller att utforma sin
undervisning utan direkt inblandning frin huvudmin (Fredriksson, 2010). I
praktiken har detta inneburit att beslut om att digitalisera undervisningen fattats
péa politisk niva, forvaltningsnivd, alternativt rektorsniva, medan det praktiska
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genomforandet delegerats till lirare inom ramen for ordinarie verksamhet. Det
saknas didrmed tydliga mal f6r hur lirare ska forindra och utveckla sin
undervisningspraktik. Ingen har svaret eftersom inférandet av digital teknik i
skolan, liksom i sambhillet i Gvrigt, tagit vigar som ingen med storre precision
kunnat férutse (Jfr Ciborra, 2000; Grénlund, 2014).

Lirare kan dessutom anses befinna sig i en sdrskilt utsatt position, dd deras
uppdrag ir synnerligen framatriktat och innefattar att férbereda elever infér
framtiden. Skolans digitalisering inbegriper dirfér mer dn frigan om hbur digital
teknik ska anvindas for att stodja elevernas lirande, eller bz administrativa och
kommunikativa arbetsuppgifter férindras. Det ir alltsd inte enbart lirarnas sitt
att utféra sitt arbete som paverkas av digitaliseringen, utan dven sjilva
fundamentet for deras profession. Det vill siga synen pa och forstdelsen av de
enskilda skolimnena paverkas ocksa. Vilka kunskaper och férmigor som elever
behover utveckla inom de olika dmnesomridena omdefinieras av digitaliseringen
och dirmed dr dven undervisningsimnena i férindring. Man kan alltsd se det
som att sjilva essensen av lararyrket dr i fordndring, da bade frigor om vad som
ska ldras ut och hur undervisningen ska organiseras utgér centrala aspekter av
skolans digitalisering.

Manga lirare upplever sig otillrickligt rustade for att méta kraven pa skolans
digitalisering. Cirka hilften av de svenska lirarna pd grund- och gymnasieskola
uttrycker ett stort kompetensutvecklingsbehov inom flera omraden relaterat till
anvindningen av digital teknik. Stérst kompetensutvecklingsbehov giller hur
man ska kunna anvinda digital teknik som ett pedagogiskt verktyg i
undervisningen (Skolverket, 2016). Dessa resultat dr i linje med tidigare
forskning som visat pd svérigheter att skapa undervisningssammanhang dir
digital teknik integreras i undervisningen pd ett meningsfullt sitt (Hutchison &
Reinking, 2011; Stolle, 2008). Vidare har lirare fitt 4gna mycket tid till att skapa
lirresurser som saknats dd liromedlen inte svarat mot lirarnas behov, samtidigt
som den kommersiella marknaden f6r exempelvis applikationer ocksa befunnit
sig 1 ett utvecklingsskede (Tallvid, 2015). Tidigare initiativ har kritiserats for att
ha initierats centralt och sakna forankring hos lirarkdaren (Riis et al., 2000).
Vidare har utbildningsinsatser ocksé kritiserats for att alltfor ensidigt fokusera pa
inférande av digital teknik samt att lira sig om en specifik hardvara eller
mjukvara och negligera hur tekniken ska anvindas i undervisningen (Koehler &
Mishra, 2009). Lirare uttrycker en frustration betridffande svirigheter att skapa
lektionstillfillen ddr digital teknik utgdr en integrerad del av undervisningen och
efterfrigar kompetensutveckling pa omridet (Hutchison, 2012; Skolverket,
2010). Vidare framhalls samarbete, kunskapsdelning, praktiskt experimenterande
och reflektion som viktiga faktorer for att gynna en professionell utveckling
(Cordingley, Bell, Rundell, Evans, & Curtis, 2003; Gustavsson, 2008; Hattie,
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2008; Mollberg Hedqvist, 2006; Wilson & Stacey, 2004). Eraut (2002)
ifragasitter vilken mojlighet lirare har for reflektion inom ramen for sin
yrkesutévning, som ofta priglas av en intensiv och handlingsinriktad
klassrumsmilj6, samtidigt som den undervisningsfria tiden innefattar mycket
administration och planering. Vidare finns det dven forskningsresultat som tyder
pa att varken samarbete eller kollegialt lirande per automatik blomstrar i
samband med att det ges utrymme f6r samverkan (Blossing, 2010; Hargreaves &
Andersson, 1998). Liraryrket priglas fortsatt av mycket ensamarbete
(Hargreaves & Andersson, 1998; Skolverket, 2015) dven om samverkan i
arbetslag har blivit en allt viktigare del i ldrarnas yrkesutdvning under senare ar.
Samverkan i arbetslag har dock snarare fokuserat pa elevvardande aktiviteter dn
fyllt en pedagogisk funktion, det vill siga utgjort ett forum fér pedagogisk
planering eller samtal om liraruppdraget (Skolverket, 2006, 2015). Istillet har de
frigor som diskuterats visat sig vara mer av praktisk karaktir 4n av pedagogiskt
slag (Ohlsson, 2004). Lirare dr saledes i detta avseende ytterst utelimnade till sig
sjdlva vad giller didaktiska fragor, dven om det blir allt vanligare att lirare séker
sig till sociala medier f6r kunskapsdelning och informella samtal online (Lantz-
Andersson, Peterson, Hillman, Lundin, & Rensfeldt, 2017; Palsson, 2014;
Skolvetket, 2006, 2016).

2.3 En sammanfattande reflektion over
utbildningsinsatser

Sammantaget framtrider en komplex problembild vad giller inférandet av
digital teknik i undervisningspraktiken. A ena sidan stills krav pa lirare att
digitalisera undervisningen, 4 andra sidan dr det inte specificerat hur det ska ske.
Frigan om den digitala teknikens roll dr varken entydig eller littfingad, inte
minst da visionerna fér skolans digitalisering 4r manga och divergerande, samt
har skiftat 6ver tid. Lirare har ett komplext uppdrag dir de stindigt behover
torhalla sig till samhillsférandringar i stort, och specifikt det intrikata samspelet
mellan teknik, pedagogik och dmnesinnehall, vilket studeras i den hir
avhandlingen.

Samtidigt som manga av de projekt som genomférts beskrivs som misslyckande,
finns det anledning att reflektera 6ver varfor dessa beddms som misslyckade.
Forskning visar att férindringsarbete i allméinhet och inférandet av digital teknik
i synnerhet dr ett komplext arbete dir konsekvenserna dr svara att forutsdga
(Borum & Christiansen, 2006; Ciborra, 2000; Hillman, 2011; Pierce & Stacey,
2010; Sproull & Kiesler, 1986). Man kan ifrdgasitta om inte misslyckandet delvis
ligger i orealistiska férvintningar pa hur olika insatser ska reformera skolans
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verksamhet. Dirtill finns det forskare som dr kritiska till forskning om inférande
av digital teknik i undervisning (Otlando, 2010; Somekh, 2008). Kritik har riktats
mot att forskningen tar sin utgangspunkt i normativa antaganden om vad som
utgér en Onskvird forindring, vilket kan utgbra ett hinder i att spara de
forindringar som faktiskt dger rum (Otrlando, 2010; Somekh, 2008). Vikten av
att bade bedriva och studera utvecklingsarbete i skolan 6ver tid framhaélls. Detta
da det tar tid att fordndra sin yrkespraktik (Jedeskog, 2005; Orlando, 2010).
Vidare finns det fog for att fraga sig vilka mojligheter lirare har fatt for att
utveckla sin undervisningspraktik. Initiativen kritiserats fOr att sakna férankring
hos lirarkaren, for att inte motsvara lirares behov, samt for att avvika frin
empiriska  resultat f6r vad som utgér gynnsamma strategier for
utvecklingsarbete. Detta da insatserna varit for likriktade och dirmed inte
beaktat lirares individuella, kontextspecifika och dmnesspecifika behov, vilket
framhallits som avgorande for att fi till stind en forindring av
undervisningspraktiken (Daly, Pachler, & Pelletier, 2009; Harris, 2008,
Hutchison, 2012; Hutchison & Reinking, 2011).

Sammanfattningsvis finns det anledning att nyansera bilden av insatserna som
misslyckade och den vanligt férekommande beskrivningen av skola och
undervisning som trogrorlic med en efterslipning 1 forhallande  till
samhillsutvecklingen. Det finns skdl att reflektera Over rimligheten i
férvintningarna relaterat till olika insatser, liksom férestillningen om vad som
utg6r en Onskvird fordndring och i vilken man de férdndringar som dger rum
identifieras. Avslutningsvis kan man reflektera Over lirares fOrutsittningar att
reformera sin undervisningspraktik.

Utgangspunkten f6r detta avhandlingsarbete ér att fordndringsarbete med fordel
behéver bedrivas och studeras under en lingre tidsperiod och i sin autentiska
kontext. Detta bdde f6r att frimja och identifiera fOrindring av
undervisningspraktiken, didr den digitala tekniken betraktas som en potentiell
resurs som kan erbjuda nya typer av digital didaktisk design, men att det inte
nédvindigtvis dr fallet (Edstrand, 2016; Kluge, Krange, & Luvigsen, 2014).
GNU-projektet bedrivs pé plats i skolan inom ramen f6r ordinarie verksambhet,
vilket skiljer sig fran méinga andra insatser som genomférts, som ofta varit
generiska och utévats utanfoér klassrummet. Genom ett siadant angreppssitt kan
den enskilda lirarens behov och forutsittningar tas i beaktande och méjliggor
praktiskt experimenterande med nya metoder och arbetssitt 1 autentisk miljo,
vilket dr i linje med tidigare forskning som visat pd férdelar med ett sidant
angreppssatt (Daly et al., 2009; Harris, 2008; Hutchison, 2012; Hutchison &
Reinking, 2011; Mollberg Hedqvist, 2000).
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3 Teoretiskt ramverk och relaterad
forskning

I detta kapitel redovisas de teoretiska ramverk som ligger till grund for
avhandlingen, liksom relaterad forskning. Avhandlingsprojektet utgdrs av
praktiknira forskning om hur lirare anvinder digital teknik for att utveckla sin
undervisningspraktik. Ménga har forsékt ringa in vad som krdvs for att
undervisa med digital teknik och uppfattningen om att teknisk, pedagogisk och
imnesmassig kunskap behover integreras till en meningsfull helhet har fatt stort
genomslag, inom bade utbildning och forskning. I denna avhandling anvinds
TPACK som ett perspektiv for att studera lirares undervisningspraktik. TPACK
ger dock foga stod vad giller att fOrstd verksamhetsutveckling, studera
undervisning i praktiken eller hur utbildningsinsatser kan utformas for att stddja
lirares utveckling av undervisningspraktiken, vilket ocksa dr av intresse for
denna avhandling. Verksamhetsteorin fyller hir en viktig funktion for att forstd
hur undervisningspraktiken (som en del av verksamheten) férdndras Over tid,
liksom hur en sidan férindring kan stodjas, dir verksamhetens kontext sisom,
regler, kulturer, materiella forutsittningar och sprik tas i beaktande. For att pd
ett strukturerat sitt undersdka och analysera grundskolldrares arbete med att
utveckla sin undervisningspraktik med digital teknik, liksom hur en sidan
utveckling kan identifieras, forstis och stidjas, kombineras de tvd teoretiska
perspektiven.  Forst redogbrs for TPACK f6ljt av verksamhetsteori och
avslutningsvis foljer en diskussion om att integrera de bada ramverken.

3.1 TPACK som teoretiskt ramverk

Utgangspunkten for ramverket dr att undervisning dr komplex och att liraren
beh6ver kombinera och integrera sina tekniska, pedagogiska, dmnesmissiga
kunskaper till en meningsfull helhet i undervisningssituationen. TPACK ir en
vidareutveckling av Shulman (1986) PCK-ramverk (akronym fér Pedagogical
Content Knowledge). I det ursprungliga ramverket framhiller Shulman (1986)
att det inte 4r tillrickligt att som ldrare vara en skicklig pedagog och ha goda
dmneskunskaper. Liraren behéver ocksa kunna kombinera dessa tva firdigheter
och didrmed uppnd ”Pedagogical Content Knowledge”, det vill sdga kunskap om
hur man kan ldra ut ett visst amnesinnehall.

I TPACK-ramverket har den tekniska aspekten adderats till den kunskapsbas
som lirare behover for att kunna undervisa effektivt med teknik. Det ir
emellertid inte tillrdckligt att ldraren besitter tekniska kunskaper, istillet dr det i
samspelet mellan teknik, pedagogik och dmnesinnehall som den sirskilda
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lirarkunskapen kan aterfinnas. I Figur 1 illustreras de tre kdrnkomponenterna
(teknik, pedagogik och dmnesinnehdll) genom cirklar, det mest centrala dr dock
de fyra skirningspunkterna dir kunskaperna kombineras péd olika sitt:
pedagogisk dmneskunskap (PCK), teknisk dmneskunskap (TCK), teknisk
pedagogisk kunskap (TPK) och slutligen, alla tre: teknisk pedagogisk
imneskunskap (TPACK). Utdver kirnkomponenterna och de olika
skirningspunkterna framhalls ocksid kontexten som helt avgérande. Vatje
undervisningssituation dr unik och det finns siledes inte ez 16sning pa hur teknik
ska integreras i undervisningen som fungerar fér varje lirare, kurs, elevgrupp
eller situation. Istillet méste arbetet med att integrera teknik i undervisningen
anpassas utifrdn den specifika klassrumskontexten.

——

— ~
/ - Technological ~ \
// Pedagogical Content \
\
l Tlechnclogical Tecch‘;l:llgr?tical \\
| .
| |
\ /
\ //
\ Pedagogical /
\ Content
\ Knowledge /

~

S

Figur 1. TPACK-ramverket (Mishra & Koehler, 2006)

En mer ingdende beskrivning av de olika kunskaperna och deras kombinationer
foljer nedan.

Content Knowledge (CK) avser de amneskunskaper liraren behéver ha £6r att kunna
undervisa. De innefattar till exempel betydelsefulla fakta, centrala teorier och
begrepp som dr viktiga inom det specifika dmnet. Aven innehéllet i
dmneskunskaperna dr kontextberoende och styrs bland annat av tidigare
erfarenheter och elevernas kunskapsniva.

Pedagogical Knowledge (PK) inbegriper kunskap om undervisning och lirande, om
metodik och pedagogik samt Aur det kan appliceras i klassrummet. Det
innefattar till exempel kunskap om hur man fangar elevers intresse, anpassar sin
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undervisning efter olika individers behov och strategier fér att utvirdera
elevernas forstielse.

Technological Knowledge (TK) dr en kunskap i stindig rorelse till f6ljd av den
tekniska utvecklingen, vilket innebir att innebérden av teknisk kunskap stindigt
forandras, varfor en sniv definition riskerar att snabbt bli fordldrad. Teknisk
kunskap kan dock beskrivas som en fOrstdelse for, och bemistrandet av, olika
verktyg och dess funktionalitet. | TPACK anvinder upphovspersonerna en bred
definition som innefattar bdde digitala och analoga verktyg. Ramverket har dock
frimst anvints for att forstd och identifiera lirares kunskap med avseende pi
digital teknik (Koehler, Shin, & Mishra, 2012).

Pedagogical  Content  Knowledge (PCK) innebdr férmagan att vdva samman
pedagogisk kunskap och dmneskunskap. Det inkluderar kunskap om hur en
undervisning kan anpassas till specifikt dmnesinnehédll och hur man designar
undervisningen for att stodja elevers lirande. Vidare inbegriper det kinnedom
om vanliga missuppfattningar som férekommer inom dmnet, samt férmaga att
knyta an till elevers tidigare kunskaper och erfarenheter.

Technological Content Knowledge (TCK) innefattar kunskap om hur teknik och
dmnesinnehdll 6msesidigt relaterar. Den tekniska utvecklingen paverkar hur vi
uppfattar var omvirld. Metaforer som hirstammar frin teknikdominer, s som
synen pa hjirnan som en dator, har resulterat i nya perspektiv pa komplicerade
fenomen. Pd samma sitt fordndras dmnen genom teknikbruk. For lirare blir det
centralt att fi kunskap om hur teknik kan anvindas for att illustrera, bearbeta
och forsta ett visst amnesinnehall.

Technological Pedagogical Knowledge (TPK) innebir kunskap om hur undervisning
och lirande férindras nir en specifik teknik tillimpas. Det inkluderar
pedagogisk kunskap om méjligheter och begrinsningar med olika tekniska
verktyg och hur dessa relaterar till ens pedagogiska strategi och ens forstielse for
hur teknik kan férindra undervisningspraktiken.

Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) innefattar kunskap om hur
teknik, pedagogik och dmnesinnehill samverkar, kunskap om hur dmnet
forindras genom teknikbruk samt fOrstdelse for hur teknik kan tillimpas i
undervisningssituationen som en pedagogisk strategi.

Sammanfattningsvis innebdr TPACK att ldrare, i sitt dagliga arbete, kan
integrera de olika kunskapsdominerna. Det innebir en nyanserad forstaelse f6r
de komplexa relationerna mellan teknik, pedagogik och dmne, samt att denna
forstielse anvinds for att utveckla limpliga, kontextspecifika strategier i
undervisningen. TPACK utgdr en dynamisk och situerad kunskap, dir de olika
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kunskapsdominerna méste anpassas genom designinsatser for olika elevgrupper,
iamnen och situationer.

3.2 Forskning relaterad till TPACK

I detta avsnitt redovisas och granskas tidigate TPACK-forskning, med
utgingspunkt i vilka metoder som anvints for att identifiera lirares TPACK i
tidigare studier samt vad som framhalls som viktigt fér att utveckla TPACK
enligt litteraturen. Dessa tvd aspekter dr av sirskild vikt dd avhandlingen syftar
till att undersdka hur lirares arbete med att utveckla sin undervisningspraktik
med digital teknik kan identifieras, forstas och stodjas. Avslutningsvis diskuteras den
kritik som riktats mot TPACK som ramverk.

3.2.1 Litteraturstudie

En litteraturstudie genomfordes i syfte att identifiera, kategorisera och analysera
tidigare forskning péd ett systematiskt sdtt. Under dr 2013 publicerades tre
litteraturstudier med fokus pa TPACK. Dessa studier inkluderade artiklar som
publicerats fram till 4r 2010, samt delar av ar 2011. For att komplettera tidigare
litteraturstudier med mer aktuell forskning valde jag dérfér att granska
publikationer fran 4r 2011 till och med 4r 2016. D4 studier som ir relaterade till
TPACK dr mycket omfattande, gjorde jag beddmningen att det var nédvindigt
att avgransa min sokning till en databas. Valet av databas féregicks av sékning i
flera databaser (ERIC, Scopus och Social Sciences Citation Index) dir jag
identifierade sirskilt relevanta tidskrifter, baserat pa tvé kriterier 1) att TPACK
behandlades (i titel, nyckelord eller abstrakt) och 2) att tidskrifterna var
inflytelserika (utifrin “Impact Factor”). Valet av databas foll dd pa Social
Sciences Citation Index, eftersom databasen indexerar flest inflytelserika
tidskrifter som behandlar TPACK. En bortfallsanalys genomférdes i syfte att
kontrollera eventuell bias i urvalet.

De sokord som anvindes var "TPCK”, "TPACK”, “technological pedagogical
content knowledge” samt “technological pedagogical and content knowledge”.
Endast tidskriftsartiklar fOrfattade pd engelska inkluderades och den initiala
s6kningen genererade 177 artiklar. D4 fokus for granskningen var att underséka
hur ramverket anvinds i forskning om ldrare och undervisning, stilldes
ytterligare kriterier £f6r inkludering, ndmligen att artikeln skulle innefatta empirisk
forskning med uttrycklig avsikt att underséka /irares TPACK. Foljaktligen kom
de artiklar som undersékte TPACK inom andra yrkesgrupper, alternativt endast
anvinde ramverket som en bakgrundsreferens, att exkluderas. For att bedéma
huruvida artiklarna uppfyllde de uppsatta kriterierna liste jag samtliga artiklars
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titel, abstract och nyckelord. Om de ridde nigon osdkerhet om artikeln skulle
inkluderas eller inte listes den i sin helhet. Totalt uppfyllde 107 artiklar
inkluderingskriterierna och en innehéllsanalys av bade kvantitativt och kvalitativt
slag genomfordes pa dessa (Jfr Bryman, 2015). For att ge en samlad bild 6ver
forskningen, analyserades studiernas allminna karaktiristika (exempelvis nir
studierna publicerats och i vilket typ av tidskrift) liksom vilka metoder som
anvints for att identifiera lirares TPACK. Delar av resultatet frin min egen
granskning, liksom resultatet frin tidigare litteraturstudier, redogérs f6r nedan
(se artikel 2 f6r en fullstindig redogorelse av resultatet fran litteraturstudien).

3.2.2 Identifiera TPACK

Lirares formaga att kunna kombinera teknisk-, pedagogisk- och dmnesmissig
kunskap utgdr ofta malbilden vad giller att undervisa med digital teknik. Manga
studier genomfdrs i syfte att identifiera eller mita lirares TPACK. Den
vanligaste ansatsen for att identifiera ldrares TPACK bestir av
sjalvrapporteringar. Vanligast dr att lirare (cller lirarstudenter) besvarar en enkit
dir de skattar sin kunskap inom olika omrdden som representerar TPACK-
dominerna. Skattningen sker i regel via en 5- eller 7-gradig likert skala (t.ex.
Agyei & Voogt, 2012; Akkaya, 2016; Bilici, Guzey, & Yamak, 2016; Dong, Chai,
Sang, Koh, & Tsai, 2015; Sancar-Tokmak & Yanpar-Yelken, 2015; Schmidt et
al., 2009). Péstaenden dr i regel av generell karaktir, exempelvis ”Jag dr bra pd att
anvinda teknik” eller ”Jag kan anpassa min undervisning utifran olika elever”.
Det finns ocksa exempel dir lirare eller lirarstudenter sjilvrapporterar hur de
anser att de skulle agerat i olika undervisningsscenarier (Jen, Yeh, Hsu, Wu, &
Chen, 2016) eller ombeds aterge hur de Jar agerat 1 olika
undervisningssituationer (Anderson, Barham, & Northcote, 2013; Michalsky &
Kramarski, 2015).

Vad giller denna typ av studier, det vill siga kvantitativa undersékningar med
sjalvrapportering, dr det i regel tydligt hur ramverket operationaliserats, da
enkiter i sin helhet ofta redovisas. I dessa studier framkommer det att det finns
en stor variation i hur ramverket tolkas och tillimpas. Detta manifesteras genom
olikheter vad giller till exempel hur péstienden formuleras, vilken skala som
tillimpas, liksom vilka aspekter som innefattas. Att det finns en variation i hur
ramverket tolkas och tillimpas 4r i sig inte 6verraskande, inte minst mot
bakgrund av att ramverket dr relativt ungt. Det medf6r dock att det dr svart att
gora jamforelser mellan olika studier.
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Mindre vanligt, men férckommande, dr studier som undersker ldrares
prestation i olika undervisningsaktiviteter (Voogt, Fisser, Roblin, Tondeur, &
van Braak, 2013; Willermark, 2017). Angeli och Valanides (2009) undersdker till
exempel TPACK genom en designuppgift dir lirarstudenterna ombeds att
skapa en lektion med digital teknik, vilken kom att granskas av externa
bed6émare utifrin olika kriterier. Koh, Chai, och Tay (2014) utforskar lirares
TPACK genom att studera ldrares konversationer vid gruppbaserade
lektionsplaneringar. Detta genom att kategorisera lirares dialoger i relation till
TPACK-ramverket. Vidare utvecklade Harris, Grandgenett, och Hofer (2010)
en bedémningsmatris for att identifiera lirares TPACK. Bedémningen prévades
pa ldrarstudenters lektionsplaneringar. Prestationen bedémdes utifrin en
fyrgradig skala av externa beddmare. Exempelvis “teknikanvindning stédjer
undervisningen optimalt” representerar den hégsta nivin medan ”val av teknik
stédjer inte undervisningsstrategin” representerade den ligsta nivan. Aven andra
forskare har kommit att anvinda beddmningsmatrisen for att identifiera lirares
TPACK (Ansyari, 2015; Kafyulilo, Fisser, Pieters, & Voogt, 2015; Mouza &
Karchmer-Klein, 2013). Nir lirares TPACK ska identifieras via prestation pd
undervisningsaktiviteter ~dr det dock ofta otydligt Jlur ramverket
operationaliseras. Stoilescu (2015) undersoker till exempel lirares TPACK
genom en rad metoder: intervjuer, klassrumsobservationer och dokumentanalys.
Utifran datamaterialet skapades en TPACK-profil for lirare, dir graden av deras
TPACK-kunskap faststills. Hur TPACK anvindes som analytiskt ramverk var
dock oklart, eftersom forfattaren endast uppgav att denne intuitivt” bedémde
lirares TPACK. Att det ofta rider en otydlighet i hur ramverket
operationaliseras for att identifiera lirares TPACK himmar en utveckling av
ramverket, medfor svarigheter att bedoma studiers giltighet, liksom begrinsar
moijligheten till kumulativitet.

3.2.3 Utveckla TPACK

TPACK anvinds ofta for att virdera utfallet av olika utbildningsinsatser for
lirare. Ménga framhaller att det dr svirt och utmanade att utveckla och omsitta
TPACK. Aven om lirare har kunskap och erfarenhet vad giller att anvinda
digital teknik, innebdr det inte per automatik att man kan omsitta denna
kunskap i praktisk handling (Bowers & Stephens, 2011; Polly, Mims, Shepherd,
& Inan, 2010; So & Kim, 2009).

Att utveckla TPACK ir en omfattande process och forskare foreslar att det sker
i sekventiella steg vilket innefattar att liraren accepterar, anvinder och utforskar
digital teknik i relation till sin undervisning (Niess et al., 2009; Ozgiin-Koca,
Meagher, & Edwards, 2011). For att stédja lirares utveckling av TPACK
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betonas ofta vikten av att aktivt involvera lirare i att designa undervisning med
digital teknik (Borko, 2004; Harris, 2008; Jen et al., 2016; Voogt et al., 2011).

Vidare framhélls vikten av utbildningsinsatser som innefattar strategier som
hjilper lirare att identifiera olika digitala teknikers funktionalitet och hur det kan
integreras med pedagogik och dmnesinnehdll pa ett meningsfullt sitt (Bowers &
Stephens, 2011; Polly et al., 2010). Harris (2008) framhaller vikten av att
TPACK-relaterade utbildningsinsatser dr liroplansanknutna och startar i ett
autentiskt amnesmassigt eller pedagogiskt problem. Utbildningsinsatser behéver
ocksa vara inriktade mot att stédja ldrare i deras experimenterande med nya
idéer och metoder. Vidare behdver utbildningsinsatser for lirare beakta lirares
visioner och expertis i klassrummet (Harris, 2008).

3.2.4 Kritik av TPACK

TPACK som ramverk har kritiserats fOr att inte vara praktiskt anvindbart,
varken i forskning eller utvecklingsarbete. Ramverket har kritiserats for att sakna
relevans inom pedagogisk forskning eftersom det inte presenterar strategier for
att bedriva undervisning i linje med mélbilden (Archambault & Barnett, 2010).
Forskare har ocksa ifragasatt om TPACK-ramverket inte snarare férvirrar och
gor teknikintegration mer svargripbar dn tidigare (Brantley-Dias & Ertmer,
2013). Kritik har riktats mot att det i praktiken dr svért, alternativt omdiligt, att
urskilja de olika kunskapsdominerna, samt att definitionerna dr bade otillrdckliga
och oprecisa (Archambault & Barnett, 2010; Graham, 2011). Sirskilt
teknikdoménen har kritiserats for att vara allt f6r otydlig, genom att innefatta
alla typer av verktyg (Cox & Graham, 2009; Graham, 2011). Aven
upphovspersonerna tillstir att ramverket brister i att definiera de ingiende
komponenterna (Koehler, Mishra, Kereluik, Shin, & Graham, 2014). Samtidigt
framhiéller Mishra och Koehler (2000) att en vid definition av teknik &r
nédvindig for att inte riskera att bli foérlegad till foljd av snabb teknisk
utveckling.

Rosenberg och Koehler (2015) riktar istillet kritik mot TPACK-forskningen. De
framhaller att 2ven om kontexten beskrivs som central for ramverket, bide av
dess grundare (Koehler & Mishra, 2008; Koehler et al., 2014; Mishra & Koehler,
2000) och av andra forskare (Angeli & Valanides, 2009; Doering, Veletsianos,
Scharber, & Miller, 2009; Koh, Chai, & Tsai, 2014) negligeras den ofta i
TPACK-studier. Mishra och Koehler (2006) identifierar exempelvis
dmnesinnehall, arskurs, elevers bakgrund och tillgingen till teknik som viktiga
faktorer som villkorar vilken typ av undervisning som dr méjlig och limplig att
genomfoéra. Det gér TPACK till en kontextbunden och situerad form av
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kunskap (Koehler & Mishra, 2005). Kontexten fortsitter dock att utgbra en
eftersatt och outforskad del av ramverket. Rosenberg och Koehler (2015)
efterfragar forskning som tar kontexten pa allvar och uppmanar forskare att
spendera tid i den komplexa miljé som utgdr undervisningspraktiken. Detta f6r
att skapa fOrstdelse f6r de villkor i vilka undervisning med teknik blir gynnsam
och utmanar forskare att utveckla strategier for att identifiera TPACK, dir
hinsyn tas till kontexten. For att ytterligare férstirka forstaelsen for kontextens
betydelse uppmanar de forskare att inte stanna vid att identifiera de kontextuella
faktorer som kan ha en inverkan pa undervisningen, utan att ocksa underscka
hur och varfor de paverkar undervisningen.

Trots den kritik som riktats mot ramverket dr utgingspunkten foér denna
avhandling att TPACK-ramverket har potential att vara virdefullt bide inom
utvecklingsarbete och inom forskning. Detta genom att framhalla interaktionen
mellan teknik, pedagogik och dmnesinnehall. Sammanfattningsvis finns dock tre
huvudsakliga brister med ramverket och hur det anvints i empiriska studier. For
det forsta dr ramverket eftersatt med avseende pa att fOrstd och identifiera de
olika kunskapsdominerna i praktiken. For det andra utgér kontexten ett
féorsummat omrade i empiriska studier. For det tredje ger ramverket litet stod
gillande hur utbildningsinsatser kan utformas for att stddja lirares utveckling av
undervisningspraktiken.

3.3 Verksamhetsteori som teoretiskt ramverk

Verksamhetsteori beskriver minsklig sdvil som organisatorisk verksamhet,
vilket 4r vil i linje med avhandlingens fokus pd undervisningspraktiken och dar
lirares arbete med att planera, genomféra och utvirdera undervisning med
digital teknik 4r i centrum. Iér att studera ldrares utveckling av
undervisningspraktiken, behéver en férindring studeras 6ver tid, med fokus pa
de aktiviteter som dger rum. Det vill siga faktiskt agerande och f6r detta
dndamal dr verksamhetsteori limplig. Verksamhetsteori har utvecklats 6ver tid
med olika foretridare i spetsen, till vad som i skrivande stund kommit att kallas
for “tredje generationens verksamhetsteori” (Engestrém, 1987) vilket utgbr
utgingspunkten fér denna avhandling.

Den forsta generationen av verksamhetsteori utgick frain Vygotskys (1980) idéer
om att lirande paverkas av det kulturella och sociala sammanhang som
individen befinner sig i. Vygotsky introducerar begreppet mediering for att
forklara samverkan mellan méinniskor och de kulturella redskap som minniskor
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anvinder for att agera i omvirlden. Enligt Vygotsky medieras minskliga
aktiviteter genom anvindningen av verktyg - bade konceptuella verktyg, s som
sprak och fysiska verktyg, si som teknik. Dessa verktyg bdde méjliggér och
begrinsar aktiviteter. Enligt detta synsitt dr subjektet och miljén oskiljaktiga.
Minsklig aktivitet kan centreras till en triad bestdende av subjekt, objekt och
verktyg (Engestrom, 1987). Subjektet dr den individ eller grupp som studeras,
verktyget dr de medierade artefakterna. Objektet utgdrs av milet eller motivet
for aktiviteten. Verktyg dr grundliggande for utvecklingen av det minskliga
sinnet och lirande sker i vardagliga aktiviteter i samspel mellan individer och

verktyg.

Den andra generationens verksamhetsteori bestar av en forflyttning av fokus —
fran individen till kollektivet. Leontiev framhaller att den enskilda individen inte
utgoér en tillricklig analysenhet, istdllet fists vikt vid kulturella och tekniska
aspekter av minskligt handlande och fokuseras pd kollektiva aktiviteter som
riktas mot ett visst objekt (Kaptelinin & Nardi, 2000).

Baserat pa dessa teoretiska arbeten utvecklar Engestrém den tredje
generationens verksamhetsteori, som fokuseras pa organisationer eller
verksamheters utveckling. Engestrém (2001) hdvdar att det mest intressanta
lirandet dr av den karaktiren att det saknas givna svar angiende vad som ska
liras och framhéller att individer liksom organisationer hela tiden lir sig saker
som varken dr stabila eller 4r méjliga att forutse. Engestrom (2001) introducerar
begreppet “expansivt lirande” f6r att beskriva denna typ av lirande. Expansivt
lirande fingar den typ av lirande som fordras, dd ldrare stills infér en ny
utmaning vad giller att utveckla sin undervisning med digital teknik, ddr det
saknas pd forhand givna svar om hur det ska realiseras.

Utgangspunkten dr att minsklig aktivitet inte utgdr en isolerad foreteelse utan
férekommer inom ett verksamhetssystem. Ett verksamhetssystem kan utgoras
av en organisation eller en grupp individer som gemensamt arbetar for att 16sa
en uppgift. I detta avhandlingsarbete avses nordiska grundskollirare och de
aktiviteter som sitts i fokus dr ldrares arbete med att planera, genomfdra och
utvirdera digital didaktisk design. Detta sker inom ramen for ett
verksamhetssystem som innefattar sex olika element, vilka karaktiriserar och
influerar  arbetet. Elementen utgérs av: objekt, subjekt, verktyg,
praktikgemenskap, arbetsdelning och regler (Engestrém, 1987; Engestrém,
2001). Objekt avser de motiv som driver verksamheten framat, det kan vara av
fysiskt, symboliskt, internt och externt slag. 1 foreliggande arbete utgbrs objektet
av det kollektiva motivet att bedriva undervisning med digital teknik i en ny
kontext. Subjekten bestr av individen eller den grupp av individer som arbetar
gemensamt fOr att uppnd ett specifikt mél, i detta fall avses lirare. 1Verksyg
anvinds av subjekten for att uppnd objektet och kan vara symboliska s vil som
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fysiska, i detta specifika fall dr digital teknik helt centralt. Praktikgemenskap avser
deltagare i verksamhetssystem som delar samma objekt. I denna kontext avses
lirare, elever, forskare, rektorer och IT-pedagoger. Arbetsdelning involverar bade
den horisontella foérdelningen av arbetsuppgifter mellan medlemmar 1
praktikgemenskap, samt den vertikala férdelningen av status, makt och position
i gruppen. Regler syftar bade pé explicita och implicita normer, konventioner och
sociala relationer som bade mojliggdr och begrinsar subjektets handlingar. I
denna kontext avses exempelvis liroplaner, kursplaner och timplaner.

Verksamhetssystem utvecklas genom att spanningar och motsittningar uppstar
inom och mellan aktiviteter (Engestrom, 2001). I den tredje generationens
verksamhetsteori  utgdr  (minst) tvd interagerande verksamhetssystem
analysenheten, vilket méjliggor att fokusera pa de utmaningar och mdjligheter
som uppstar vid inter-organisatoriskt lirande (se Figur 2). I avhandlingsarbetet
mojligeors ett sidant inter-organisatoriskt lirande i samband med att lidrare fran
olika skolor och linder kollektivt ska bedriva undervisning i det nordiska
virtuella klassrummet. Nir subjekten (ldrarna), som dr involverade i de olika
verksamhetssystemen deltar i 6ppna diskussioner och reflekterar Gver sina
handlingar, kan ett expansivt lirande uppstd (Engestrém, 1987). Expansivt
lirande forstis som en process som initieras genom att nagon borjar ifrdgasitta
etablerade former och betraktas som komplett dd en genomgripande férindring
av en praktik har befists.

Mediating Mediating
artifacts Objecto Objects artifacts
Object, Object;
7
Subject . Subject
Rules Community Division Division Community Rules
of labor of labor

Figur 2. Tva integrerande verksamhetssystem

Subjekten bade priglas av det kollektiva verksamhetssystemet i vilket de ingir,
samtidigt som deras handlande paverkar verksamhetssystemet. Skillnader inom
respektive system med dess ingdende element, kan skapa grinser och
motsittningar i det kollektiva arbetet. Det dr just dessa motsittningar som ir
orsaken till att samarbetet kan bli gynnsamt. Det dr ndr individer kollektivt
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arbetar fOr att 16sa dessa motsittningar som det expansiva lirandet mojliggors
(Engestréom, 2001). Expansivt lirande kan fOrstds och beskrivas som en
idealtypisk cykel som innefattar sju faser: 1) ifrdgasittande av etablerad praxis
och befintlig kunskap 2) en analys av den nuvarande situationen, 3) utforma nya
16sningar, 4) underséka och utvirdera de nya 16sningarna, 5) implementera de
nya l6sningarna i det dagliga arbetet, 0) reflektera Gver och utvirdera processen,
samt 7) befista en ny praktik (Engestrém, 2001).

I denna avhandling synliggérs nordiska grundskolldrares arbete med att utveckla
sin undervisningspraktik i det ”nordiska virtuella klassrummet”. Hir forstas de
samverkande lirarna som foretridare for olika verksamhetssystem. De har olika
historia och skiljer sig 4t exempelvis med avseende pd regelverk, sisom
kursplaner och nationella savil som lokala regler, tillgang till digital teknik och
sprak. Sadana olikheter har en central betydelse fOr att analysera ldrares
kollektiva arbete med att utveckla sin undervisningspraktik med digital teknik.

3.4 Forskning relaterad till verksamhetsteori

Verksamhetsteori anvinds inom olika vetenskapliga omrdden och har sedan
1990-talet mott ett stadigt intresse inom informatikfiltet (Bodker & Petersen,
2000; Korpela, Soriyan, & Olufokunbi, 2000; Kuutti, 2005). Verksamhetsteori
har anvinds for att studera och analysera verksamhetsutveckling och lirande
inom olika organisationer, som polis (t.ex. Karanasios & Allen, 2014) sjukvard
(t.ex. Constantinides, 2012; Engestrém, 2001), rittsvisende (Haavisto, 2002)
och skola (t.ex. Engestrém, 2008; Karanasios & Allen, 2014; Kuure et al., 2016;
Mikitalo & Silj6, 2009).

Studier visar att expansivt lirande kan uppstd nir subjekt stills infér en ny
situation eller uppgift och att motsittningar dr avgérande for ett sidant lirande
(Engestrom & Sannino, 2010). I en studie frin ar 2016 argumenterar dock
Rantavuori, Engestrom, och Lipponen for att verksamhetsteori madste omsittas
till metoder eller forfaringssitt som medfSr en systematisk empirisk analys av
expansivt lirande. De efterfrigar forskning som bidrar med metoder for att
spara forindringar av verksamheten (det vill sdga identifierar och analyserar
expansionen av objektet). I syfte att bidra med ett metodologiskt
tillvigagingssitt, anvinder de en integrerad analys. De spirar expansivt lirande
genom att studera forhallandet mellan olika lirandeaktiviteter med olika typer av
sociala interaktioner. P4 samma sitt goérs en integrerad analys i denna
avhandling, dir TPACK utgdr ett analysverktyg for att studera expansion av
objektet.
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3.4.1 Kiritik av verksamhetsteori

Verksambhetsteori har kritiserats f6r att huvudsakligen fokusera pd observerbara
aktiviteter och negligera individens kognitiva processer (Minnis & John-Steiner,
2001; Wheelahan, 2004; Yamagata-Lynch, 2010). Vidare har verksamhetsteori
kritiserats fOr att forbise det bredare sociala sammanhanget i vilket ett
verksamhetssystem verkar. Kritik har riktats mot att teorin inte i tillrickligt hog
grad adresserar grundliggande frigor om makt och sociala motsittningar och
siledes forsummar maktaspekten och hur det villkorar subjektens
handlingsméjligheter (Avis, 2009; Langemeyer & Roth, 2000).

Engestrém (2001) hdvdar dock att dven om individuella aktiviteter férstids som
omgivna av en kulturell och historisk kontext, dr det individer som ifrdgasitter
etablerad praktik och detta utgér sjilva utgangspunkten fér utveckling och
lirande. Min beddmning 4r att verksamhetsteori utgdr ett limpligt teoretiskt
ramverk for det fenomen jag vill studera, det vill sdga lirares arbete med att
utveckla sin undervisningspraktik. Genom att anvinda mig av multipel
dataproduktion, dir observationer kompletterats med intervjuer och reflektioner
har jag moijlighet att finga fler aspekter 4n de som dr direkt observerbara. Vidare
menar jag att ett maktperspektiv ryms inom ramen f6r teorin med dess betoning
pa spanningar och motsittningar (Jfr Engestrém, 1987; Engestrom, 2001;
Rantavuori, Engestrom, & Lipponen, 2016).

3.5 Attintegrera ramverken

For att undersoka lirares arbete med att utveckla sin undervisningspraktik med
digital teknik 7 awtentisk milji och dver tid anvinds de bada ramverken.
Verksamhetsteori med expansivt lirande anvinds for att forstd den situation
som ldrare stills infér ndr de ska utveckla sin undervisning med digital teknik.
Det ir en situation eller en uppgift som maste definieras av liraren sjilv och
som saknar ett forutbestimt tillvigagangssitt for att 16sa uppgiften. Dessutom
stilldes lirarna som férekommer i denna avhandling infér en situation som
innebar att de skulle bedriva inter-organisatoriskt samarbete, dir lirare frin olika
skolor (och linder) skulle samarbeta. For att forstd utvecklingen inom denna
kontext dr verksamhetsteori limplig. Detta eftersom teorin syftar till att
analysera just inter-organisatoriskt ldrande, dédr verksamheter méts och
respektive verksamhets beskaffenhet (sd som drivkrafter, regler och verktyg) tas
i beaktande. Verksamhetsteori dr passande fOr att forstd verksamhetsutveckling.

Som Rantavuori et al. (2016) framhiéller behéver dock verksamhetsteori
omsittas till metoder och férfaranden som méjliggér en systematisk empirisk

50



analys. Det vill sdga som mojliggdr sitt att spara och forstd expansivt lirande,
genom att identifiera en expansion av objektet. For detta syfte foreslar de en
integrerad analys av olika ramverk. P4 liknande sitt gors en integrerad analys i
foreliggande arbete, dir TPACK anvinds som ett dominspecifikt analysverktyg
for att studera expansionen av objektet. Detta for att forstd forindringar av
verksamheten i relation till ndgot” det vill siga en malbild. TPACK utgdr ett
analysverktyg for att systematiskt studera lirares digitala didaktisk design genom
att utforska o och bur de olika komponenterna teknik, pedagogik och dmne
adresserades  och  integrerades. Det ger en  Ogonblicksbild — av
undervisningssituationen vid en given tidpunkt. For att identifiera huruvida det
sker en utveckling av undervisningspraktiken, gérs upprepade analyser av ldrares
digitala didaktiska design under en lingre tidsperiod.

Syftet med att integrera verksamhetsteori och expansivt lirande med TPACK ir
att adressera de svagheter som framhills inom respektive ramverk. Inom
verksamhetsteori framhélls behovet av att tillimpa metoder som mojliggdr en
systematisk empirisk analys av expansivt lirande (Rantavuori et al., 2016). Inom
TPACK framhills vikten av att férstd hur de olika kunskapsdominerna kan
identifieras i praktiken och av forskning som tar hinsyn till kontexten
(Rosenberg & Koehler, 2015).

Verksambhetsteori utgdr en teori for att forstd och analysera lirande, baserad pa
idén om lirande som en kollektiv och handlingsorienterad aktivitet, som dger
rum i en historisk och social kontext. TPACK utgér ett konceptuellt ramverk,
som deklarerar vilka kunskaper lirare behéver for att kunna undervisa pi ett
meningsfullt sitt. Ramverken delar fundamentala utgingspunkter. Bide inom
verksamhetsteori och TPACK sammanfors de tekniska och de sociala
perspektiven i ett och samma ramverk. Att integrera det tekniska och det sociala,
vitthar om en gemensam grundliggande forstdelse for teknikens roll som
varken negligeras eller privilegieras, 6ver det sociala (Karanasios & Allen, 2014;
Orlikowski, 2005). Vidare forstis lirande som en dynamisk process som ir i
stindig utveckling. Dessutom framhalls kontexten som avgdrande inom de bada
ramverken. I verksamhetsteori f6rstis och analyseras lirandet inom en historisk
och social kontext. I TPACK framhdlls ldrares tekniska, pedagogiska,
dmneskunskap som situerad, i den meningen att den ir starkt kopplad till den
sociala och historiska kontext i vilken undervisningen bedtivs.

Samtidigt finns grundldggande skillnader mellan ramverken, da verksamhetsteori
tar sin utgdngspunkt i verksamheter och i kollektiva aktiviteter, medan TPACK
tar sin utgingpunkt i den enskilda liraren. I denna avhandling anvinds dock inte
TPACK f6r att analysera lirares individuella kunskap, istillet operationaliseras
ramverket fOr att studera lirares arbete med att skapa digital didaktisk design med
fokus pa hur lirares tekniska, pedagogiska och dmnesmissiga kunskaper omsatts i
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undervisningssituationen. Avsikten dr foljaktligen att de integrerade ramverken ska
komplettera varandra. Detta genom att TPACK fungerar som ett
dominspecifikt ramverk for att identifiera en expansion av objektet, samtidigt
som verksamhetsteori anvinds for att besvara frigan om Jur en utveckling av
undervisningspraktiken kan férstas och stddjas.
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4 Metod

I detta kapitel redovisas och diskuteras avhandlingens G&vergripande
forskningsdesign,  kontext fér  dataproduktion, designaktiviteter — och
intervention, de metoder som tillimpats, samt analys. Direfter ges en
metodreflektion f6ljd av etiska 6verviganden.

4.1 Overgripande forskningsdesign

I denna avhandling utgdr lirares faktiska agerande i undervisningspraktiken det
primira intresset och studieobjektet. Det dr f6ljaktligen det arbete som jag vill
bidra till att skildra och utveckla. Fér det dndamalet limpar sig verksamhetsnira
forskning i samverkan med ldrare, varfér en aktionsorienterad ansats valts. Detta
da aktionsforskning erbjuder en méjlighet att studera undervisningspraktiken pa
nira hall och samtidigt vara en del av utvecklingsarbetet. Aktionsforskning dr en
forindringsorienterad ansats (Susman, 1983) och bygger pa ett nira samarbete
mellan forskare och praktiker (Avison et al., 1999; Baskerville, 1999; Greenwood
& Levin, 20006).

Eftersom aktionsforskning sammanfogar forskning och praktik, har ansatsen
mojlighet att producera forskningsresultat med hog relevans (Baskerville &
Wood-Harper, 1998; Baskerville & Wood-Harper, 1996) och erbjuder en
mojlighet att 6verbrygga potentiell diskrepans mellan forskning och praktik.
Detta eftersom fokus dr pa verksamma lirare och de problem som uppkommer
i samband med yrkesutévandet (Burkhardt & Schoenfeld, 2003; Somekh, 1995).
Forskningen blir didrfér handlingsinriktad och direkt, mot bakgrund av att de
resultat som forvirvats omedelbart kommer verksamheten till del.

Den aktionsorienterade ansats som antas i denna avhandling ér i linje med vad
som kommit att karaktirisera aktionsforskning inom informatikfiltet (Jfr
Baskerville, 1993; Baskerville & Wood-Harper, 1998; Mathiassen, Chiasson, &
Germonprez, 2012). Baskerville och Wood-Harper (1998) beskriver att det finns
en mangfald av aktionsforskningsmetoder inom informatikfiltet, som skiljer sig
it med avseende pa vad som utgdr det priméra mélet med arbetet eller forskares
roll. T sin bredaste bemirkelse liknar dock aktionsforskning ett projekt dar
forskare genomfor ett ostrukturerat filtexperiment pd sig sjilva tillsammans med
andra  (Baskerville &  Wood-Harper, 1998). Vidare kidnnetecknas
aktionsforskning, oavsett inriktning, av att den bdde syftar till att bidra till
praktisk problemlésning, savil som vetenskaplig kunskap och att férindringar i
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en social milj6 underséks, samt att forskaren genomfdr interventioner
(Baskerville & Wood-Harper, 1998). Forskarrollen har foljaktligen varit tvidelad
och har dels inneburit att stodja lirares arbete med att utveckla undervisningen
och dels varit inriktad mot att bedriva forskning genom att systematiskt
producera, analysera och presentera empiriska data.

I sammanhanget blir det dirfér motsigelsefullt att tala om en datainsamling, dad
jag samtidigt dr av uppfattningen att filtet och data konstruerats (Emerson,
Fretz, & Shaw, 2001). Eftersom jag antagit en aktiv roll i projektet har jag ocksa
varit en del av det jag beforskat och i denna dokumenterande och rapporterande
roll fatt karaktiren av medkonstruktor (Hammersley & Atkinson, 2007,
Jarvinen, 2012). Empirin kan ddrmed inte betraktas som nigot som utan vidare
samlas in, utan den skapas tillsammans av forskare och praktiker inom ramen
for det som avses studeras.

Utdver att systematiskt producera, analysera och presentera empiriska data, har
forskarrollen varit riktad mot att stodja lirarna i sin yrkesutdvning pd olika sitt
och att tillsammans utveckla undervisningen. Ansatsen har inneburit ett iterativt
forfarande som startat i att identifiera de priméra problem som ir orsakerna till
organisationens Onskan att férdndras och har dtfdljts av att forskare tillsammans
med lirare planerat, implementerat och utvirderat undervisning. Vidare har de
deltagande forskarna kontinuerligt arbetat med att specificera lirdomar frin
projektet, vilket legat till grund for direkta atgirder i det praktiska arbetet samt
offentliggjorts i rapporter och vetenskapliga publikationer (Jfr  Davison,
Martinsons, & Kock, 2004; Susman & Evered, 1978). Den aktionsorienterade
ansatsen med det iterativa arbetssittet har inneburit att analys har skett
kontinuerligt under forskningsarbetet och givit nya insikter under arbetets gang.

Det finns manga fordelar med en aktionsorienterad, longitudinell kvalitativ
undersokning. Ansatsen gor det mojligt att forfina och anpassa frigestillningar
samt att utveckla forskningsmetoden. En aktionsorienterad ansats innebér ocksa
en mojlighet att studera lirares och elevers aktiviteter i en autentisk miljé och
ddrmed fa tillgang till deras perspektiv och forstielse av verksamheten (McKay
& Marshall, 2001). Det dr utifrin dessa aspekter som ansatsen valts. Det ska
dock framhallas att aktionsforskning ocksd mott kritik, bland annat for att
integrering av forskning och praktik begrinsar moéjligheterna att utéva kontroll
over faktorer som dr relevanta fér forskningen, svirigheter for forskare att
bibehalla distansen till den praktik man studerar, samt att det kan vara
tidskrdvande att fa fram vetenskapliga resultat (Jfr Baskerville & Wood-Harper,
1996; Denscombe, 2009).

Vidare har aktionsforskning, i likhet med utvecklingsprojekt i allmidnhet, haft
svarighet vad giller att fa till fordndringsprocesser som ér varaktiga 6ver tid, nir
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finansieringen tagit slut och forskarna limnat (Braa, Monteiro, & Sahay, 2004;
Lyytinen & Fomin, 2002). En mer utforlig diskussion om mdjligheter och
utmaningar med ansatsen fors under avsnittet fr metodreflektion.

4.2 Kontext for dataproduktion

Grunden f6r avhandlingen baseras pd tre olika kontexter, vilka redogérs for
nedan (se Figur 3). Huvudsakligen bygger avhandlingen pd empiri fran GNU-
projektet varfor storst vikt liges vid att ge en bakgrundsbeskrivning fran detta
arbete och det 4r ocksa inom ramen fér GNU-projektet som jag agerar och
intervenerar i undervisningspraktiken. Mitt deltagande i GNU-projektet
foregicks dock av en initieringsfas. Den gick ut pa att skapa en praktisk och
teoretisk  forforstaelse  for, och  problematisering av, att utveckla
undervisningspraktiken med digital teknik, utifran ett tekniskt, pedagogiskt och
dmnesmaissigt perspektiv. Den praktiska forforstielsen och problematiseringen
skedde inom ett annat skolutvecklingsprojekt i syfte att utveckla
dmnesundervisning med digital teknik. Den teoretiska forforstdelsen och
problematiseringen innebar att jag granskade relevant forskningslitteratur.

Skolutvecklingsprojekt .

. Artikel 1
(Praktisk forforstaclse)

Forskningslitteratur .

(Teoretisk forforstielse) Artikel 2
Kontext for
dataproduktion

Artikel 3
GNU-projektet Artikel 4
Artikel 5

Figur 3. Oversiktsbild éver artiklarna och dess kontext
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4.2.1 Praktisk forforstaelse och problematisering

I avhandlingsarbetet genomférdes initialt en problembeskrivande undersékning,
ddr jag intervjuade ldrare som var i slutskedet av ett skolutvecklingsprojekt.
Malet med projektet var att utveckla lirares dmnesundervisning med stod av
digital teknik och utbildningsinsatsen skedde bade i samarbete med kollegor och
forskare pa plats i klassrummet. Projektet hade alltsd manga likheter med GNU-
projektet. Jag sig dirfér moéjligheten att férvirva en forférstielse f6r hur lirare,
som var i slutskedet av ett liknande projekt, upplevde utbildningsinsatser.
Kontexten, det vill sdga lirare som var i slutskedet av ett skolutvecklingsprojekt,
var viktigt utifrdn den aspekten att lirarna kunde ge initierade perspektiv pa de
utmaningar och dilemman som de métte.

Intervjustudien erbjéd mojligheter till att fi en praktisk forférstielse f6r, och
problematisering av, utbildningsinsatser med avsikt att utveckla lirares tekniska,
pedagogiska och dmnesmissiga kompetens. Syftet med studien var att utforska
lirares syn pa kompetensutvecklingsinsatser, relaterat till att integrera digital
teknik i undervisningen. Genom semistrukturerade enskilda intervjuer sokte jag
forstdelse for de omkringligeande villkor som stddjer, alternativt himmar ldrares
moéjlighet till utveckling av undervisningspraktiken med digital teknik. Totalt
genomférdes 17 intervjuer med grundskolldrare. Samtliga lirare var verksamma i
Viistsverige och intervjuades pd sina arbetsplatser. Totalt representerade lirarna
tio grundskolor i varierande socioekonomiska miljéer.

4.2.2 Teoretisk forforstaelse och problematisering

Initialt genomférdes dven en teoretisk problembeskrivande undersékning i form
av en litteraturstudie dér jag undersékte hur TPACK som analytiskt ramverk
anvints i tidigare forskning. Studien féddes utifrdn ett behov av att hitta
strategier fOr att identifiera ldrares utveckling av undervisningspraktiken i
relation till anvindning av digital teknik. Syftet med studien var att undersdka
hur TPACK-ramverket anvints for att identifiera eller synliggéra ldrares
TPACK inom aktuell forskning. Totalt granskades 107 vetenskapliga artiklar,
publicerade 1 internationella tidskrifter mellan 4r 2011 och 2016.
Litteraturstudien knyter an till analysarbetet inom GNU-projektet, dir lirares
utveckling av undervisningspraktiken belyses utifrin TPACK.
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4.2.3 GNU-projektet

Grinsoverskridande Nordisk Undervisning (GNU) var ett EU-finansierat
aktions- och skolutvecklingsprojekt i nordisk grundskola. Projektet pagick under
tre ar mellan 2011-2014. I projektet samarbetade ldrare och forskare frin
Sverige, Norge och Danmark fér att wutveckla och préva nya
undervisningsmetoder limpade fér det ”nordiska virtuella klassrummet”. 1
denna  undervisningskontext  bedrevs undervisningsaktiviteter ~ 6ver
nationsgrinser med stéd av digital teknik. Lirarna deltog tillsammans med sina
elever fran arskurs fem till drskurs nio inom imnena modersmil, matematik,
samhillskunskap och naturkunskap. I likhet med Sverige aterfinns kraven pa att
digitalisera skola och undervisning inskrivet i styrdokument frin Norge och
Danmark. Sedan 2006 har man i styrdokumenten f6r skolan i Norge jimstillt
férmdgan att kunna hantera digital teknik med férmégan att kunna ldsa, skriva
och ridkna. I Danmark har man sedan dr 2011 en nationell IT-policy dir det
fastslds att alla elever ska vara anslutna till internet och arbeta med IT inom
samtliga dmnen.

I projektet representerade ldrarna tre linder, sju kommuner och 13 skolor.
Totalt medverkade 06 lirare vilka férdelades enligt foljande: 27 inom
modersmil, 22 inom matematik, 10 inom samhillskunskap och 7 inom
naturkunskap. Totalt medverkade 6ver 1000 elever. Forskarna representerade
fyra universitet/hogskolor, ett i Sverige, ett i Danmark och tvi i Norge.
Universiteten var alla lokaliserade i samma region som de involverade
grundskolorna, i syfte att stddja ett ndra samarbete mellan de nationella ldrarna
och forskarna. Totalt medverkade 32 forskare vilka var specialiserade inom IT
och lirande, imnesdidaktik och skolledning.

Lirarna och forskarna organiserades i olika grinséverskridande grupper som
innefattade deltagare frin tva eller alla tre linderna, sa kallade “designteam” f6r
att bedriva undervisning. I dessa grupper samarbetade lirare, elever och forskare
frin de olika linderna, inom ett dmne, med att genomféra undervisning i det
nordiska virtuella klasstummet. Under projektet fanns totalt 37 designteam. En
6versiktsbild av projektet presenteras i Tabell 2.

57



Oversikt GNU-projektet

Nationer 3
Amnen 4
Kommuner 7
Grundskolor 13
Universitet 4
Lirare 66
Elever >1000
Forskare 32

Tabell 2. En oversikt ver GNU-projektet och deltagare

Forutom denna primira konstellation av designteam organiserade sig forskarna i
ytterligare konstellationer. Forskare frin Sverige, Norge och Danmark
samarbetade inom sina respektive dmnesgrupper (modersmal, matematik,
samhillskunskap och naturkunskap) for att diskutera och samarbeta kring
dmnesrelaterade  frigor. Vidare organiserades dven forskare 1 lokala
konstellationer (pd vatje universitet/hogskola) dir forskare frin de olika
dmnesgrupperna, skolledning och IT-koordinatorer méttes och diskuterade
projektspecifika fragor.

4.2.3.1 Finansiering, projektledning och rollférdelning

Projektet var som tidigare nimnts EU-finansierat och projektmedlen séktes
gemensamt av forskare, skolledare och utvalda lirare. Projektet var alltsa inget
som palagts de aktuella skolorna i efterthand utan skapandet av projektets
utformning och inriktning skedde genom gemensamt arbete. Projektledningen
utgjordes dock av forskare och bestod av en projektledare, en referensgrupp och
en samordnande forskare per dmne, en for skolledning, och en fér IT-
koordinering. Dessa samordnare fungerade som mellanchefer och ansvarade f6r
att samla in, dokumentera och utbyta erfarenheter mellan olika grupperingar.

Lirarna hade det primira ansvaret f6r undervisningen och i det avseendet dgde
de kidrnverksamheten i projektet. Forskarna hade den primira rollen att stédja
lirarna i den nya situationen och interventioner av forskarna baserades pd
lirarnas behov. Forskarna var ocksd ansvariga for att dokumentera och
rapportera  projektaktiviteter samt att producera och kommunicera
forskningresultat. Forskare och ldrare hade sdledes olika roller och
kompletterande perspektiv.
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4.2.3.2 Digital teknikanvdndning

Det fanns en stor variation i den digitala teknikanvindningen i projektet for att
bedriva undervisningsaktiviteter i det nordiska virtuella klassrummet. For
kommunikation mellan ldrare och lirare, samt lirare och forskare fanns en, f6r
projektet utvald grupprogramvara, basecamp?. Hur man valde att kommunicera
med varandra var dock upp till varje designteam att bestimma och ménga
kompletterade med, alternativt anvinde uteslutande, andra kanaler sisom e-post,
slutna  Facebook-grupper, delade dokument eller videosamtal for
internkommunikation. Eftersom ldrarna var fria att anvinda den digitala
tekniken som fanns tillginglig f6r dem, skiftade anvindningen mellan olika
grupper. 1 Tabell 3 aterges den digitala teknik som prévades och utvirderades
under projektet.

2 Se https://basecamp.com
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Kommunikation = Format och syfte Teknik

asynkron textproduktion MS Word, Pages
skriftlig kommunikation e-mail, Facebook, Basecamp
delning blog, Wikispaces, Google Docs,
Dropbox

bild/ljud/videoproduktion  sutfplatta, videokamera, smart
phones, iMovie, moviemaker, media
player, Swivl

bild/ljud/videodistribution =~ Wikispaces, YouTube, blogg

presentationsverktyg presentMe, PowerPoint, Prezi,
VoiceThread, PhotoStory

kalkylark MS Excel
Ovrigt Google Translate
imnesspecifikt Geogebra, matematikspel, Pixton
synkron muntlig kommunikation Skype, Google Hangout, Adobe
Connect, ooVoo
textkommunikation Facebook, Google Docs
delade dokument Google Docs, Wikispaces, Minecraft

Tabell 3. En dversikt dver teknikanvandningen i GNU-projektet

4.2.3.3 Projektaktiviteter
Utéver den virtuella kommunikationen som kontinuerligt dgde rum bland
deltagarna i designteamen, anordnades drligen fullskaliga projektkonferenser, dir
samtliga deltagarna hade mojlighet att motas ansikte-mot-ansikte under en till
tva dagar. Under dessa konferenser organiserades forelisningar och/eller
workshops som innefattade samtliga deltagarna. Lirare och forskare hade ocksa
moéjlighet att métas och diskutera inriktningen f6r deras kommande arbete och i
vissa fall gbra en initial planering av kommande undervisning. Konferenserna
ansdgs vara ett viktigt komplement till den virtuella kommunikationen och
efterfrigades av bade ldrare och forskare. Den forsta allomfattande
projektkonferensen dgde rum under september 2011 i Goteborg, Sverige och
fokuserade pa organisering av projektet och uppstartsaktiviteter bland
deltagarna. Den andra projektkonferensen hoélls september 2013 i Trollhittan,
Sverige. Konferensen anordnades utifran en forfragan fran lirarna att fa samlas
och méta sina nordiska kollegor pa plats. Under konferensen hade lirare och
forskare inom respektive designteam mdjlighet att moétas och hilla
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planeringssessioner. Den tredje projektkonferensen dgde rum i september 2014 i
Roskilde, Danmark, i samband med projektavslut. Vid detta tillfille arrangerades
gemensamma presentationer, men ocksd reflektionssessioner inom de olika
amnesgrupperna. Lirarna fick mojlighet att gemensamt reflektera 6ver projektet
i sin helhet: vilka problem, utmaningar och vinster projektet innebar, vilka
insikter och/eller metoder tog de med sig frin projekttiden samt hur ansig de
att projektet borde utformas om det skulle genomféras igen.

Kirnaktiviteten i den grinséverskridande undervisningen var att genomféra sa
kallad digital didaktisk design. En designspecifikation bestod av en férutbestimd
lektionsfoljd (i regel mellan tre till tio lektioner) ddr syftet med
undervisningssekvensen och en detaljerad planering 6ver hur den ska realiseras
samt vilken digitala teknik som skulle anvindas angavs. Under projektet
arbetade lirarna, med stdd frin forskarna med att utveckla digital didaktisk
design limpad f6r det nordiska virtuella klassrummet. 1 regel genomférde vatje
designteam en digital didaktisk design per termin. Under projektet pagick ett
kontinuerligt arbete for att utveckla och foérfina undervisningen genom att
planera, implementera och utvirdera den digital didaktiska designen i iterativa
cykler. Varje planerad och genomférd design utvirderades och diskuterades med
fokus pa fértjinster och brister, samt vilka lirdomar som gjorts.

Arbetet pagick under hela projektet och det empiriska dataunderlaget kom att
innefatta 38 digitala didaktiska designer, varav 14 i matematik, 13 i modersmal, 6
i samhillskunskap och 5 i naturkunskap. Antalet designer inom respektive dmne
var ett resultat av hur manga lirare som rekryterats.

4.2.3.4 Min roll i projektet

Min frimsta roll i projektet var att, bade enskilt och tillsammans med
forskarkollegor, aktivt delta i, samt dokumentera projektaktiviteter. Min
medverkan i projektet skilde sig frin Gvriga professionsforskare genom att jag
aktivt deltog i samtliga dmnesgrupper (modersmal, matematik, samhillskunskap
och naturkunskap). Det innebar att jag, i den man det var mdijligt deltog i
designaktiviteter relaterade till samtliga dmnen. Ut6ver mitt deltagande i
designaktiviteter ingick jag ocksa i konstellationerna med forskare frin olika
linder, inom dmnesgrupperna samt i den lokala grupperingen av forskare vid
Hégskolan Vist.

Mitt deltagande i projektet pabdtjades i samband med min doktorandanstillning,
januari 2013, dd hade projektet pagatt under 1,5 drs tid. Min roll som deltagare i
en storre forskargrupp innebir att jag bade delat med mig och fatt ta del av data
som producerats inom ramen frin projektet. Det innebir att dataunderlaget f6r
denna avhandling delvis bygger pa insatser av andra forskare. Detta avser
primirt det forsta dret i projektet, men ocksd tillfillen di parallella
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projektaktiviteter dgt rum. Under min medverkan kom jag att spendera en
ansenlig tid 1 projektet. Tidsrapporteringen visar att jag sammanlagt spenderat
589 timmar i projektet och att jag tillbringade i genomsnitt 39 timmar per méinad
de sista 1,5 dren av projektet, under terminstid, f6r deltagande och
dataproduktion. Utéver denna tid dgnades manga timmar at dataanalys och
atergivning av forskningsresultat efter projekts slut.

4.3 Designaktiviteter och intervention

Inom ramen fér GNU-projektet deltog jag aktivt i arbetet med att planera,
implementera och utvirdera digital didaktiska design. Forskarrollen har
inneburit att identifiera problem och fungera som stdd i utvecklingen av
undervisningspraktiken. Detta genom att uppmana till reflektion, stilla kritiska
fragor, belysa alternativa tankesitt och foresla 19sningar vid olika svarigheter.
Det har ocksd innefattat, att tillsammans med ldrare, tackla savil pedagogiska,
imnesmassiga och tekniska utmaningar som praktiska problem. Min strivan har
ddrfor aldrig varit att vara en fluga pa vaggen eller att forhdlla mig neutral i min
forskarroll. Med det sagt, har jag hela tiden strivat efter att anta ett kritiskt
reflekterande forhallningssitt och att bedriva systematisk dataproduktion.

Forskarrollen innebar kontinuerligt och aktivt deltagande i designaktiviteterna
och dess olika faser. 1 planeringsfasen skulle en ny digital didaktisk design
forhandlas och planeras 1 varje designteam. Planeringen genomférdes
huvudsakligen vid onlineméten via videosamtal (se Figur 4). Med tiden
utarbetades gemensamma mallar f6r hur man skulle specificera den digitala
didaktiska designen pa ett enhetligt sitt. Dessa mallar innefattade: a) syftet med
uppgiften, b) lirandemil som skulle adresseras, c) vilket mervirde som
samarbetet forvintades generera d) vilken teknik som skulle anvindas och e)
beskrivningar av hur lirandeaktiviteten skulle implementeras. Jag deltog i dessa
onlineméten bade som observatdr, och som aktiv samtalspartner som stillde
fragor, gav forslag och diskuterade olika idéer. Onlineméten kompletterades
med asynkron kommunikation via e-post, grupprogramvara, ecller delade
dokument, dir jag aktivt deltog.

62



Home Content Training Meetings Reports Administration @ gnu sctjorgen 1 - Morilla Firefox

c.deic.dk/pS696kpxBc/ Nlauncher=falseffcsContent:

My Meetings Meeting Dashboard

Shared Meetings User b

Camera and Voice ]

u User Meetings > J]aa@ncm.dk

Meeting List | Edit Information | Set Permissions

New Meeting New Folder Delete Up One Level Move

~ [ [ conas

» >
wil@ | GNU Attendee List (2)
i1 - | - rosts )
| 4 | Privat 2
| Dby (%, John Anderssan
B :IT TRUM + Presenterss (1)
= B marie
A Wucsliama » Participants (0)

Figur 4. Skarmbild fran ett planeringsmoéte via Adobe Connect

1 implementeringsfasen skulle den digitala didaktiska designen realiseras. Upplagget
bestod ofta av problemldsningsuppgifter som elever gemensamt skulle arbeta
med i mindre grupper med representanter frin de olika linderna (se Figur 5).
Eleverna arbetade i regel biade online och off-line med uppgiften. Jag deltog i
dessa sessioner bide som observatér och aktiv deltagare. Ibland innebar mitt
deltagande att assistera lirare och elever vid tekniska problem, ibland fungera
som en extra resurs i klassrummet genom att till exempel fortydliga uppgifter,
stodja elever eller hantera konflikter.

Figur 5. Bilder fran implementering av en digital didaktisk design

1 utvarderingsfasen utvirderades den digitala didaktiska designen bade lokalt och i
det grinsoverskridande designteamet antingen i form av 1) lokal
utvirderingssession med lirare och elever eller, 2) lokala reflektionssessioner
bland lirare och forskare eller, 3) grinséverskridande reflektioner med ldrare
och forskare via online-méte. Hir bestod min roll i att initiera och leda samtalen
genom att stilla fragor samt sammanfatta idéer och reflektioner. Samtalen var
ofta av diagnostisk karaktir, det vill sdga syftade till och var inriktade mot, att
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besvara frigor av karaktiren: Blev det som forvintat? Vad gick bra, respektive
mindre bra, och varfér? Vad kan forbittras? Syftet var att kartligga nuldget och
eventuellt komma fram till konkreta utvecklingstérslag och atgirder.

4.4 Dataproduktion

Givet avhandlingens syfte att undersdka grundskollirares arbete med att
utveckla sin undervisningspraktik med digital teknik och hur en sidan utveckling
kan identifieras, forstis och stidjas, samt det faktum att fragestillningarna dr av
olika karaktdr, har arbetet inneburit att en kombination av metoder for
dataproduktion har tillimpats.

I initieringsfasen bestod den empiriska datan av semistrukturerade intervjuer,
samt av tidigare forskningslitteratur. Valet att anvinda intervjuer motiveras med
att jag ville fi en djup fOrstielse for lirares upplevelser av att ha deltagit i
utbildningsinsatser for att utveckla sin dmnesundervisning med digital teknik.
Jag ville hora hur de resonerade, reflekterade Gver och uppfattade sitt deltagande
och lyfta fram de sammanhang och ménster som de uttryckte (Bryman, 2015).
Valet att genomfora en litteraturstudie grundas i behovet av att fi en teoretisk
forforstielse f6r hur man i tidigare forskning identifierat ldrares tekniska,
pedagogiska och dmnesmissiga kompetens samt moijligheter och eventuella
brister med dessa ansatser.

Inom ramen f6r GNU-projektet tillimpades deltagande och icke-deltagande
observationer, innehallsanalys, intervjuer samt en enkdt. Valet att anvinda olika
metoder motiveras utifrin den komplexitet det innebdr att identifiera och fOrstd
vad som sker i undervisningspraktiken. Genom deltagande och icke-deltagande
observationer kunde det faktiska utfallet av den digitala didaktiska designen
identifieras och studeras. Vidare kunde ocksa intentionen samt lirares reflektion
6ver genomférandet i efterhand undersokas, vilket dr avgérande for att forstd
och tolka wutfallet av den faktiska aktiviteten. Pia samma sdtt innebar
innehallsanalys av undervisningsmaterial, si som planeringsdokument och
elevmaterial, en mojlighet att identifiera och tolka sévil intentionen med den
digitala didaktiska designen, som resultatet av den faktiska aktiviteten. Dessa
metoder erbjéd sdledes en méjlighet att studera alla stegen i designprocessen;
lirares intention, det faktiska utfallet i klassrummet och lirares reflektion Gver
genomférandet. Intervjuer genomfordes i syfte att fi en mer allomfattande bild
av ldrares syn pi sitt deltagande i projektet, deras erfarenheter och utmaningar,
liksom vilka lirdomar de gjort och vilket stod de efterfrigade. Enkiten syftade
till att fi en Overgripande bild av de utmaningar lirare métt i samband med
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projektet, i syfte att identifiera problem och 16sningar. En sammanstillning Sver
dataproduktionen inom GNU-projektet ges i Tabell 4 nedan.
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Metod Beskrivning

Dokumentation En gemensam mall f6r att dokumentera den digitala didaktiska designen

over digital utvecklades under projektet. Detta i form av en designspecifikation och som
didaktisk innefattar en beskrivning av intentionen med, och implementationen av,
design undervisningsaktiviteten.

Deltagande och  Primira data utgjordes av deltagande observationer och inkluderar:

icke-
deltagande a)  Planeringsméten och skriftlig kommunikation.
observation b) Implementering av undervisning (pa plats i den lokala

skolan).

¢) Reflektionssessioner

Dessa observationer genomférdes antingen 1) pa plats vid den lokala
skolan 1 realtid, 2) genom deltagande i videosamtal eller via
inspelningar av videosamtal och 3) via skriftlic kommunikation via e-
post, grupprogramvara, delade dokument eller Facebook-grupper.

I samband med observationer genomférdes fotografering,
ljudupptagning  och  videoinspelning ~ samt  filtanteckningar.
Fotografering anvindes for att dokumentera den aktuella miljén sa
som lokalens utformning och méblering. Ljudupptagning gjordes som
ett komplement till mina egna observationer. Videoinspelning kom att
variera beroende pa vilken aktivitet som dgde rum. Vid en del tillfillen
bedémdes det som limpligt att montera en videokamera vid ena
inden av klassrummet som oversiktligt fangade
klassrumsaktiviteterna. I de flesta fall var dock liraren och eleverna
alltfér utspridda pa olika platser for att fingas genom en statisk
kameralins, varfor jag istillet valde att filma kortare frekvenser med
surfplatta.  Under mina  deltagande  observationer  férdes
faltanteckningar i samband med, eller i ndra anslutning till,
observationen. Via filtanteckningarna nedtecknade jag mina
omedelbara intryck, fragor, reflektioner eller kommentarer fran lirare
och elever. Anteckningarna upprittades pa olika sitt. Vid planerings-
respektive evalueringsfasen foérfattades de i regel via dator direkt i en
mall for filtanteckningar (se bilaga B och bilaga C). Vid
implementeringsfasen 1 klassrummen, ddr situationen var mer
dynamisk upprittades de via de material som fér stunden fanns
nirmast till hands i form av papper och penna, surfplatta, dator och
vid enstaka tillfillen talade jag istillet in reflektioner via réstmemo.
Filtanteckningarna tjinade framférallt som minnesstdd och som ett

sitt att i efterhand gi tillbaka och datera olika hindelser och
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reflektioner.

Analys av Undervisnings-  och  elevmaterial 1 form  av  ldrares
undervisnings- planeringsdokument/elevinstruktioner, lirares reflektionsdokument,
och elevers arbeten (genomférda uppgifter, produkter och texter) samt
elevmaterial loggdata (t.ex. bloggposter, wikisidor, video) fran lirares och elevers

aktiviteter ~ dokumenterades. Detta skedde antingen genom
nedladdning av filmer och texter eller genom skirmbilder och/eller
fotografering av elevproducerat material. Genom dessa data har jag
haft mojlighet att aterkomma till materialet och kunna identifiera vad

som sades, férfattades och producerades.

Intervjuer Utéver vardagliga samtal genomférdes ocksa mer formella intervjuer
varje termin, antingen individuellt eller i par/ grupper av lirare.
Intervjuerna behandlade fragor sisom lirarnas forvintningar,
utmaningar och allminna reflektioner i relation till arbetet med den
digitala didaktiska designen, men ocksa erfarenheter och lirdomar.
Dessa intervjuer genomfdrdes i samband med att en digital didaktisk
design eller termin avslutades. Intervjusituationerna var ett
aterkommande inslag i projektet och min upplevelse dr att
intervjuerna var avspanda. Sannolikt for att jag liksom andra forskare
regelbundet var pa plats och aktivt deltog i aktiviteterna och dirfér

utgjorde ett vanligt férekommande inslag i lirarnas vardag.

Enkit Tidigt i projektet, efter den férsta terminen, genomfbrdes en
enkitundersdkning som fokuserade pa lirarnas anvindning och
erfarenhet av digital teknik i projektet dittills, samt vilket stéd de
onskade i det fortsatta arbetet. Den utarbetades, distribuerades och
sammanstilldes utan min inblandning. I mitt analysarbete kom jag att

anvinda mig av data fran denna enkit.

Tabell 4. Metoddversikt GNU-projektet

4.41 Dataproduktion i de olika artiklarna
Mboijligheten att kombinera olika metoder har nyttjats i avhandlingsarbetet. I

Tabell 5 ges en 6versikt Gver vilken eller vilka metoder som tillimpats i de olika
artiklarna.
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Artikel Artikelns Metod(er) och Relation till
syfte/ datamaterial avhandlingens
forsknings- forskningsfriagor
fraga
Syftet dr att utforska 17 semistrukturerade Ger stod for att besvara
L lirares syn pa inspelade och den tredje
“Challenges of . . . . .
o kompetens- transkriberade intervjuer. forskningsfrigan om hur
Achieving ICT o L
utvecklingsinsatser, Innefattar totalt 17 utbildningsinsatser kan
Competent
Teachers och identifiera de timmars intervjumaterial.  utformas for att stodja
through utmaningar och For intervjuguide se lirares utveckling av
Continuing dilemman lirare bilaga 1. undervisningspraktiken
Professional moter nir de ska utifrin ett tekniskt,
Development:  ytyeckla sin pedagogiskt och
Teachers’ undetvisnings- imnesmissigt perspektiv.
Perspectives™ 1 ktik utifran ett
tekniskt, pedagogiskt
och imnesmissigt
perspektiv.
1. Vad utgor En granskning av totalt Ger stod for att besvara
2. ) TPACK-studiers 107 vetenskapliga den forsta
Technolf)glcal generella TPACK-artiklar. forskningsfragan om hur
Pedagogical . . .
karaktiristika? lirares tekniska,
and Content
2 Vilka metoder pedagogiska och

Knowledge: A
Review of
Empirical
Studies
Published
From 2011 to
2016

anvands for att
identifiera larares
TPACK?

imnesmissiga kompetens

kan identifieras.

3. Progression
in Practice:
Development
of TPACK in
didactical
designs

Syftet dr att 6ka
forstidelsen for
matematiklarares
kompetens-
utvecklingsprocess

over tid, utifrin ett

tekniskt, pedagogiskt

och dimnesmissigt

perspektiv.

Totalt 14 digitala
didaktiska designer inom
matematik.
Designspecifikationer.
Observationer av
matematiklirares
planeringsméten,
implementering av
undervisning samt
reflektionssessioner.
Undervisnings- och

elevmaterial inom

Ger bide stod for att
besvara den forsta
forskningsfrigan om hur
larares tekniska,
pedagogiska och
imnesmissiga kompetens
kan identifieras, samt den
andra forskningsfragan
om hur ldrares utveckling
av sin
undervisningspraktik kan

forstas Over tid utifrin ett
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matematik, i form av
lirares
planeringsdokument/
elevinstruktioner, lirares
reflektionsdokument,
elevers arbeten samt
loggdata frin lirares och
elevers aktiviteter.
Intervjuer med lirare och
elever inom

matematikimnet.

tekniskt, pedagogiskt och

imnesmissigt perspektiv.

4. TPACK in
situ: A Design-
based
Approach
Supporting
Professional
Development

in Practice

1. Hur kan TPACK
operationaliseras for
att stédja larares
professionella
utveckling i

praktiken?

Totalt 38 digitala
didaktiska designer. Data
fran samtliga dmnen
(modersmal, matematik,
samhillskunskap och
naturkunskap).
Designspecifikationer.
Observationer av lirares
planeringsméten,
implementering av
undervisning samt
reflektionssessioner.
Undervisnings- och
elevmaterial, i form av
lirares
planeringsdokument/
elevinstruktioner, lirares
reflektionsdokument och
elevers arbeten samt
loggdata frin lirares och

elevers aktiviteter

Ger bide stod for att
besvara den forsta
forskningsfragan om hur
larares tekniska,
pedagogiska och
imnesmissiga kompetens
kan identifieras, samt den
andra forskningsfragan
om hur lirares utveckling
av sin
undervisningspraktik kan
forstis Over tid utifran ett
tekniskt, pedagogiskt och

imnesmissigt perspektiv.

5. Expansive
Learning in
Transforming
Teaching

Practices

1. Hur kan grinser
utgdra en tillgang vid
expansivt lirande av
en digitaliserad
undervisnings-

praktik?

Totalt 38 digitala
didaktiska designer. Data
fran samtliga dmnen
(modersmal, matematik,
samhillskunskap och
naturkunskap).
Observationer av lirares
planeringsméten,
implementering av

undervisning och

Ger stod for att besvara
den andra
forskningsfrigan om hur
lirares utveckling av sin
undervisningspraktik kan
forstis Over tid utifran ett
tekniskt, pedagogiskt och
imnesmissigt perspektiv,
samt den tredje

forskningsfrigan om hur
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reflektionssessioner.
Undervisnings- och
elevmaterial, i form av
larares
planeringsdokument/
elevinstruktioner, lirares
reflektionsdokument och
elevers arbeten samt
loggdata frin lirares och
elevers aktiviteter. Enkit

till ldrare

utbildningsinsatser kan
utformas for att stédja
lirares utveckling av
undervisningspraktiken
utifrin ett tekniskt,
pedagogiskt och

imnesmissigt perspektiv.
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samt hur de relaterar till avhandlingens forskningsfragor



4.5 Dataanalys

For att besvara avhandlingens syfte och frigestillningar, har olika typer av
dataunderlag och dataanalys gjorts i de olika artiklarna. Arbetssittet har
genererat omfattande data och analysarbetet har skett kontinuerligt.
Observationer och filtanteckningar har renskrivits och intervjuer har
transkriberats delvis eller i sin helhet. Initialt priglades avhandlingsarbetet av ett
problembeskrivande férhallningssitt, f6r att successivt bli mer teoriutvecklande.
En viktig del i analysarbetet har varit aterkommande diskussioner inom ramen
t6r GNU-projektet liksom de handledningstillfillen som dgt rum. Vid dessa
moéten med mer erfarna kollegor och handledare har jag fatt mojlighet att
diskutera och reflektera 6ver datamaterial och analys. Genom att dterkommande
konfronteras med, och reflektera Gver, datamaterialet utvecklades en djupare
forstaelse for de studerade undervisningsaktiviteterna. Avhandlingsarbetet har
varit longitudinellt och bestatt av upprepad dataproduktion, analyser,
utvirderingsrapporter och artikelskrivande. Den iterativa analysen av data gav
upphov till nya fragestillningar som kunde prigla mitt fokus f6r observationer
och intervjuer.

De teoretiska ramverken som anvinds i denna avhandling utgdrs av
verksamhetsteori och TPACK, men 4aven andra referensteorier har anvints for
inldsning och som analytiskt perspektiv i de enskilda artiklarna. Nedan redogdrs
for analysarbetet med respektive artikel.

451 Artikel 1

I den forsta artikeln ”Challenges of Achieving ICT Competent Teachers
through Continuing Professional Development: Teachers’ perspectives”
utforskades lirares syn pa utbildningsinsatser med fokus pa att och identifiera de
utmaningar och dilemman lirare mdter ndr de ska wutveckla sin
undervisningspraktik  utifrin  ett  tekniskt, ett pedagogiskt och ett
dmnesperspektiv. Intervjuerna omfattade tre huvudteman 1) respondenternas
professionella  identitet och syn pa professionell utveckling, 2)
undervisningspraktiken och  respondenternas  arbetssituation, samt 3)
respondenternas syn pa, och erfarenheter av, utbildningsinsatser. Baserat pd
dessa teman problematiserades utbildningsinsatser utifrin lirares perspektiv.

I artikeln antogs en explorativ, induktiv ansats (Jfr Bryman, 2012; Jdrvinen,
2012). Intervjuerna transkriberades i sin helhet och kom sedan att analyseras,
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genom upprepad lisning av materialet. Analysarbetet pabdrjades i samband med
att intervjuerna genomfordes. Ett sddant arbetssitt rekommenderas av Bryman
(2012) da det kan Oka forstielsen fOr datamaterialet och gynna analysarbetet.
Transkriberingarna fordes in i datorprogrammet Nvivo som stodjer kvalitativ
dataanalys. For att fi en Oversikt 6ver materialet anvindes en funktion som
bland annat innebar att jag kunde granska frekvensen och anvindningen av olika
begrepp, vilket fungerade som ett sitt att ytterligare kartligga materialet.
Exempelvis utgjorde “inte” det mest anvinda begreppet i intervjuerna och
brukas ofta for att beskriva en osdkerhet hos respondenten, si som “jag vet znte
om det dr nagonting han [rektorn]| bara sdger”, men ocksa for att uttrycka
fenomen de ogillade eller tog avstind fran: 7jag gor znte vad som helst gratis”.
Begreppet “tycker” var ytterligare ett vanligt férekommande begrepp vilket var
intressant att folja genom materialet. Detta dd det verkade spegla
respondenternas uppfattning i olika fragor, som stod i kontrast till policy eller
riktlinjer och férekom i sammanhang som: “jag fycker faktiskt att....” eller “jag
tycker ju egentligen...”.
kinslouttryck si som t.ex. “ja jag fycker att det dr skitjobbigt” eller “det fycker jag
ir frustrerande”. Vidare fokuserades analysen ocksia pa konjunktioner, di
begrepp som 7dirfér” eller “eftersom” askadliggdér hur respondenterna linkar
samman olika fenomen eller orsakssamband (Ryan & Bernard, 2003). Utifrin
denna ldsning av materialet gjordes inga kategoriseringar, istillet férdes
anteckningar om potentiellt intressanta omréiden eller fragor for vidare analys.

Begreppet férekom ofta i kombination med olika

Utifrin upprepad ldsning av materialet kom utdrag att organiseras och
omorganiseras i kategorier som uppkom under analysarbetet, med fokus pa att
identifiera likheter, skillnader och repetitioner i materialet fér att identifiera
monster. Repetitioner per se dr dock inte tillrickliga kriterier for att kvalificeras
som ett tema, det mdste relatera till forskningsfokus (Bryman, 2012). Centralt
for analysen var vad som moijliggjorde en utveckling av undervisningspraktiken
enligt respondenterna och hur det f6rholl sig till deras erfarenheter av olika
utbildningsinsatser. Utdrag som bedémdes som intressanta markerades och
etiketterades fritt utifrin vad de bedémdes att handla om, till exempel “¢fferfragar
ammeskoppling i utbildningsinsatser” eller  “kritisk 1l utbildningsinsatser”. Totalt
bedémdes 213 textsegment vara av relevans for analysens fokus och
extraherades frin materialet.

Initialt var kategoriseringen pa en mycket detaljerad niva eftersom det i
eftethand dr enklare att sammanfoga dn Aatskilja kategorier. Allteftersom
analysarbetet fortskred gjordes metaanalyser av etiketteringen med respektive
uttalande, vilka kom att ordnas in i 4n mer Svergripande kategorier. Denna
kategorisering granskades upprepade ginger for att identifiera Gverlapp och
undersdka hur olika kategoriseringar hidnger ihop. Foér att kontrollera
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kategoriseringens  giltighet genomférdes forskartriangulering  (Denscombe,
2009), vilket resulterade i en mindre modifiering av kategoriseringen. Den
teoretiska inramningen av artikeln valdes i efterhand.

4.5.2 Artikel 2

I den andra artikeln, “Technological Pedagogical and Content Knowledge: a
Review of Empirical Studies Published from 2011 to 20167, underséks hur
TPACK-ramverket anvinds i tidigare forskning. Bdde vad som karaktiriserar
tidigare TPACK-studier och vilka metoder som anvinds fOr att identifiera
lirares TPACK undersoks. Dataunderlaget utgors alltsa av tidigare forskning.

I analysen fokuseras tillimpningen av ramverket pd empiriska studier
publicerade frin ar 2011 till 2016. En innehallsanalys av bade kvantitativ och
kvalitativ karaktdr tillimpades pd samtliga 107 artiklar. Analysen hade tvd
inriktningar. For det forsta undersoktes studiernas generella karaktiristika for att
fa en bild 6ver TPACK-artiklarna och f6r detta syfte arbetades ett protokoll
fram for att analysera artiklarna baserat pé tidigare litteraturstudier, nimligen; 1)
forfattare och publiceringsar, 2) tidskrift, 3) forskningsdesign och metod
(kvantitativ, kvalitativ eller "mixed method”), 4) studieobjekt (lirarstudenter eller
verksamma lirare) och 5) representerad dmnesdomin. Foér det andra
analyserades artiklarna utifrin hur ramverket tillimpas fOr att identifiera larares
TPACK. 1 detta analysarbete antogs en abduktiv ansats, dir jag vixlat mellan
teori och empiri fér att analysera materialet. Den mer kvalitativt inriktade
analysen med beskrivning av de olika artiklarna kompletterades med att data
férdes in och analyserades i SPSS genom deskriptiv och analyserande statistik, i
syfte att kartligga frekvensen och férhdllandet mellan de anvinda metoderna.
Samtliga artiklar analyserades av mig och i hindelse av svirbedémda fall
konsulterades ytterligare en forskare med kidnnedom inom filtet och eventuella
skillnader i tolkning diskuterades tills konsensus uppniddes (Denscombe, 2009;
Esaiasson, Gilljam, Oscarsson, & Wingnerud, 2007).

4.5.3 Artikel 3

I den tredje artikeln “Progression in Practice: Development of TPACK in
didactical designs”, undersoks matematiklirares utveckling av
undervisningspraktiken 6ver tid, med avseende pid att integrera teknik,
pedagogik och dmnesinnehdll i digital didaktisk design.
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Fér detta dandamal anvinds TPACK-ramverket, men ramverket i sitt original dr
inte tillrdckligt for att studera en utveckling av undervisningspraktiken. Detta
eftersom TPACK utgor ett konceptuellt ramverk som beskriver vi/ka kunskaper
lirare behéver for att kunna undervisa pa ett effektivt sitt. Ramverket ger
dirmed ingen guidning f6r att identifiera hur TPACK tar sig uttryck i
undervisningssituationen  och  inte  heller hur en
undervisningspraktiken kan identifieras eller studeras.

utveckling  av

Eftersom intresset fOr artikeln 4r att studera vad som de facto sker i
undervisningspraktiken, liksom identifiera en potentiell utveckling av denna,
behéver ramverket operationaliseras for att studera férindring i faktiskt
agerande. I artikeln utvecklas och prévas en operationalisering for att identifiera
vad som kom att gd under benimningen “TPACK in situ”. Syftet med
operationaliseringen 4r att studera hur de olika komponenterna av teknik,
pedagogik och dmne tillimpas i en given situation i undervisningspraktiken.
Medan TPACK-ramverket tar sin utgingspunkt i den enskilda lirarens kunskap,
tar "TPACK in situ” sin utgangspunkt i hur lirares TPACK tar sig uttryck i en
given undervisningssituation, genom en digital didaktisk design. For att sedan
kunna studera en utveckling av undervisningspraktiken krivs upprepade
systematiska analyser av lirares digitala didaktiska design 6ver tid, for att kunna
spara en progression. Nedan redogdrs f6r operationaliseringen av ramverket.

TPACK TPACK in situ
(original) (operationalisering)

Amne Larares dmneskunskaper | Vilken/ vilka kursmdl som eleven ges
sa som  fakta, centrala | mdijlighet att trana i den  digitala
teorier och begrepp inom | didaktiska designen
det specifika amnet

Pedagogik Larares  kunskaper om | Vilken/vilka  pedagogiska  strategier
undervisning och lirande, | som tillimpas i den digitala didaktiska
metodik och pedagogik designen

Teknik Larares  forstdelse  for/ | Vilken digital teknikanvindning som
bebdrskning av, fekniker | brukas och vilken aktivitet den stodjer i
och deras funktionalitet den digitala didaktiska designen

Tabell 6. Operationalisering av TPACK for att studera hur ramverket omsatts i

undervisningspraktiken

Operationalisering (Tabell 6) ska forstis som en tillimpning av kunskaper, vilka
manifesteras genom en digital didaktisk design. For att identifiera "TPACK in
situ” analyseras designen genom att identifiera vilka dmneskunskaper, vilka
pedagogiska strategier och vilken teknik som ingick samt hur dessa samverkade
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vid den praktiska tillimpningen. Analysen bygger pa idén om komplexitet,
vilken definieras som svarighetsgraden av ett problem (Kotovsky, Hayes, &
Simon, 1985). P4 liknande sitt definieras komplexiteten i detta fall som
svarighetsgraden i att utforma den digitala didaktiska designen, vilken avgors av
mingden komponenter: teknik, pedagogik och dmnesinnehdll som designen
bestir av. Idén dr att ju fler delar (teknik, pedagogik, dmnesinnehall) som ska
sittas ihop till en meningsfull helhet desto mer (designmissigt) komplext blir
det. Formdgan att adressera och fi minga komponenter av teknik, pedagogik
och dmne att samverka och skapa en meningsfull lirsituation inom en given
digital didaktisk design, betraktas som en indikation pd lirares designkompetens.
Utgangspunkten dr inte att komplexitet per automatik dr bra eller 6nskvird i
undervisning, men for att illustrera TPACK in situ behdver komponenterna
kombineras till en meningsfull helhet.

For att studera matematiklirarnas kollektiva arbete med att utveckla sin
undervisningspraktik 6ver tid, studerades fyra designteams aktivitet med att
utveckla totalt 13 digitala didaktiska designer. Varje design analyserades genom
att identifiera vilka dmneskunskaper, vilka pedagogiska strategier samt vilken
teknik som ingick. Pa sd vis kunde utveckling studeras pa ett systematiskt sitt,
genom att gora upprepade analyser av den digitala didaktiska designen under en
lingre tidsperiod.

For att identifiera lirares "TPACK in situ” behover bide lirares planering och
genomférande av den digitala didaktiska designen studeras. Att studera lirares
planering dr avgoérande for att finga intentionen med designen och kan ge en
indikation pa lirares designkompetens. Designen behdver dock dven omsittas i
den komplexa situation som utgdr undervisningspraktiken for att det ska bli
mojligt att beddma huruvida den fungerade och blev anvindbar i en verklig
situation eller inte. Det dr forst in situ som det avgdrs hur ambitioner, idéer, och
forhallningssitt omsatts i faktisk tillimpning och blir en del av lirares agerande, i
samspel med elever, dmnesinnehéll och digital teknik.

454 Artikel 4

Den fjirde artikeln "TPACK in situ: A Design-based Approach Supporting
Professional Development in Practice” dr en utveckling av artikel 3. Hir
fokuseras pa operationaliseringen av TPACK 1 syfte att stodja ldrares
professionella utveckling i praktiken. Detta genom att utforska lirares formaga
att kombinera teknik, pedagogik och dmne till en meningsfull helhet i en digital
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didaktisk design Over tid, inom de o/ka dmnena matematik, modersmal,
samhillsvetenskap och naturvetenskap. Studien fokuserar inte som féregingaren
pd komplexitet i sig, utan pd hur dmnesinnehdll, pedagogik och teknik vivs
samman och manifesteras i praktiken. Vidare beskrivs operationaliseringen av
TPACK mer ingiende och i detalj. Sjilva grundtanken att ”packa upp” de olika
kunskapsomradena (TK, PK, CK, TCK, TPK, PCK, och TPACK) for att
studera hur de omsitts i undervisningspraktiken dr dock densamma.

Analysenheten utgors av digitala didaktisk design, som en designprodukt och
innefattar dess beskrivningar, intention och implementering i praktiken. Totalt
utg6rs det empiriska dataunderlaget av 38 digitala didaktiska designer, varav 14 i
matematik, 13 i modersmal, 6 i samhillskunskap och 5 i naturkunskap. Den
digitala didaktiska designen analyserades som foljer:

Forst kategoriserades all tillginglig data relaterad till den digitala didaktiska
designen utifrin faserna fér 1) planering, 2) implementering och 3) utvirdering.
Fran  planeringsfasen fanns en designspecifikation frin designteamet samt
kompletterande dokumentation fran planeringsaktiviteter, vilket innefattade
filtanteckningar, inspelningar frin planeringssessioner och kommunikations-
loggar frian designteamet. Det mdijliggjorde en rik beskrivning av
designprocessen, eftersom intention och argument varfér viss digital teknik
anvindes eller varfér en viss pedagogisk strategi ansigs limplig blev tydlig. 1
implementeringsfasen fanns filtnoteringar, inspelningar och
kommunikationsloggfiler fran videokonferenssystem och delade dokument. Det
gav stod for att undersdka utfallet av designen och huruvida det verensstimde
med intentionen. I wfvdrderingsfasen analyserades inspelningar och filtanteckningar
fran reflektionssessioner med lirare och elever i klassrummet eller med ldrarna i
respektive designteam. Dessutom analyserades elevproducerat material for att fa
en uppfattning om resultatet av den digitala didaktiska designen. Sammantaget
framtridde en rik bild av designprocessen som innefattade vad, hur och varfér
designen komponerades si som den gjordes och hur vil den fungerade i
praktiken. Nista steg 1 analysprocessen bestod av att:

1) identifiera vilka av de grundliggande TPACK-komponenter CK, PK
och TK som férekommer i den digitala didaktiska designen, dvs vilka
kursmal, vilka pedagogiska strategier och vilken teknikanvindning som
aterfinns vid planeringen av designen.

2) identifiera hur de olika grundkomponenterna sammanlidnkas i planering
av den digitala didaktiska designen och vilka konsekvenser det har for
den slutgiltiga designen, dvs om tekniktillimpningen stédjer en
pedagogisk strategi (TPK), om den pedagogiska strategin stédjer
kursmélen (PCK) och om tekniktillimpningen stédjer kursmalen (TCK)
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samt huruvida alla tre komponenterna vivs samman till en meningsfull
helhet.

3) bedéma utfallet av den digitala didaktiska designen, med avseende pi
dess Overgripande kvaliteter och eventuella brister och dess
realiserbarhet. Det sista steget dr av stor vikt eftersom dven om
planeringen kan verka lovande betyder det inte nédvindigtvis att den
fungerar som det var tinkt i praktiken pa grund av ovintade incidenter
eller felbedémningar.

Baserat pd ovanstiende analys gjordes en beddmning av samtliga digitala
didaktiska designer. Att genomfdra analysen kan vara svirt, eftersom det kan
vara svart att sirskilja de olika komponenterna i praktiken. Dirfér dr
designspecifikationen av stor vikt, eftersom den redogér for de ingdende
elementen och dess intention.

4.5.5 Artikel 5

Den femte artikeln ”Expansive Learning in Transforming Teaching Practices”,
tar vid utifrin upptickterna fran artikel 3 och 4 dir lirares utveckling av
undervisningspraktiken i relation till TPACK undersoks. 1 artikeln tas ett mer
overgripande perspektiv for att forstd den utveckling som dgt rum i projektet.
Det genom att underséka hur grinser kan utgdéra en tillging fér expansivt
lirande 1 en digitaliserad undervisningspraktik. For att identifiera en potentiell
utveckling av undervisningspraktiken (expansion av objektet) analyseras tvd
aspekter av undervisningspraktiken ndmligen, resultatet av samarbetet genom att
bedéma kvalitén pd den digitala didaktiska designen, samt vad som
karaktiriserade samarbetet med att skapa dessa. Pa sa sitt utforskades bade
designprodukten  och  designprocessen, av  den  grinséverskridande
undervisningen. I denna analys anvindes ett integrerat ramverk av TPACK in
situ och verksamhetsteori fOr att identifiera potentiella foérdndringar i
undervisningspraktiken. Efter att ha identifierat en expansion av objektet f6ljde
en ytterligare analys i syfte att firszd den identifierade utvecklingen.

For att analysera designkvalitén av den digitala didaktiska designen och
identifiera en eventuell utveckling 6ver tid anvindes TPACK in situ enligt
samma férfarande som beskrivs i artikel 4. Det vill sdga vatje design
analyserades genom att 1) identifiera vilka grundliggande TPACK-komponenter
som forekommer i den digitala didaktiska designen, 2) identifiera hur de olika
grundkomponenterna sammanlinkas vid planering av den digitala didaktiska

designen och 3) bedéma utfallet av den digitala didaktiska designen, med
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avseende pd dess Overgripande kvaliteter och eventuella brister. Baserat pd
ovanstdende analys gjordes en kvalitetsbedémning av samtliga digitala didaktiska
designer,  vilket mdijliggjorde  att identifiera en  utveckling av
undervisningspraktiken under projektet. For detta 4dndamal anvindes
dokumentation 6ver designen tillsammans med deltagande observationer i
lirares planeringsméte, implementering och utvirdering av designen, liksom
elevernas arbete och lirarreflektioner.

For att utforska expansion av samarbetet undersoktes vad som karaktiriserade
samarbetet vid projektets olika faser, med avseende pa arbetsdelning,
rollférdelning, hur fragor diskuterades och beslutades, liksom hur skillnader i de
interagerande verksamheterna hanterades. For att identifiera vad som
karaktiriserar samarbete vid olika tidpunkter analyserades data relaterad till
samarbetet. Frin planeringen fanns det filtnoteringar, inspelningar frin
planeringsmdten och kommunikationsloggar, dir den digitala didaktiska
designen forhandlades. Frin implementeringsfasen fanns det filtnoteringar,
inspelningar och kommunikationsloggar samt delade dokument. Frin
utvirderingsfasen fanns kommentarer inspelningar och filtnoteringar fran
reflektionssessioner. Baserat pd denna data inriktades analysen mot att finga
essensen av samarbetet och hur det utvecklats. Detta genom att etikettera och
beskriva de viktigaste egenskaperna for samarbetet i olika stadier under hela
projektet, exempelvis “samarbetet priglas av en dominant part” eller
”samarbetet praglas av upprepande missuppfattningar”.

Efter att ha identifierat ett expansivt lirande innebar nista steg i analysen att
identifiera hur och varfor det uppstod. Genom att upprepade ginger konfronteras
med, och reflektera Gver, datamaterialet utvecklades en forstielse for de
studerade aktiviteterna. Grinser kom att identifieras som avgoérande for
lirandet, da de stindigt skapade utmaningar som lirarna behévde forhilla sig till
och hantera. Det férefoll som om grinser av olika karaktir bade utgjorde en
svar utmaning och var avgérande for lirandet. Foljaktligen kom analysen att
fokusera pd Jbur dessa grinser verkade i formandet av en gemensam
undervisningspraktik. For att forstd hur grinser kunde utgbra en tillging for

lirande analyserades lirarintervjuer, reflektionssessioner och filtnoteringar.

Analysen fokuserades pa situationer dir lirare uttryckte att de fitt nya insikter,
perspektiv, kunskaper, firdigheter eller forstaelser, samt situationer dir de
uttrycker att de har forstirkts i sina tidigare Gvertygelser. Dessutom inriktades
analysen mot att identifiera i vilket sammanhang dessa hindelser intriffade.
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4.6 Metodreflektion

Nedan kommer jag att diskutera avhandlingsarbetet med utgangspunkt i
foljande rubriker: kvalité i forskningen, ndrhet, distans och forférstaelse,
konsekvensen av att vara en del av ett storre forskningsprojekt, teorivalets
betydelse, urval och representativet samt generaliserbarhet.

4.6.1 Kvalité i forskningen

Reliabilitet och wvaliditet utgdr viktiga kriterier fo6r att bedéma kvalitén i
kvantitativ forskning och dess relevans for kvalitativa studier har diskuterats. En
del argumenterar fOr att begreppen kan appliceras dven i kvalitativ forskning
med mindre justeringar (Kirk & Miller, 1986; LeCompte & Goetz, 1982), andra
hivdar att den kvalitativa forskningens kvalité bér bedémas utifran andra
kriterier med avseende pid att motverka subjektivitet och Oka transparens i
forskningen (Lincoln & Guba, 1985; Spencer, Ritchie, Lewis, & Dillon, 2003).
Kvalitativ forskning kritiseras ofta for att vara tolkande och subjektiv. Det vill
sdga att resultaten i f6r hog grad bygger pa forskarens (ibland osystematiska)
tolkning av vad som 4r utmirkande och viktigt, samt dennes férhallande till de
minniskor som dr féremal fér forskningen (Bryman, 2012). Problemet
intensifieras i och med att kvalitativ forskning till sin natur dr svér att upprepa.
Detta dd forskaren sjilv utgor det primdra instrumentet f6r dataproduktion och
analys. Aven om subjektivitet aldrig gir att undvika har strategier for att éka
tillforlitligheten i min tolkning och analys vidtagits. Forskartriangulering har
tillimpats i syfte att motverka eventuell forskningsbias. Vidare har rimligheten i
analys och tolkning av resultat diskuteras bade i handledningssituationer och i
projektkonstellationen (Jfr Burke, 1997; Denscombe, 2009). Dessutom har data
tolkats genom systematisk, tematisk kodning med bade kvalitativa och

kvantitativa inslag i syfte att undvika resultat av anckdotisk karaktir (Bryman,
2012).

En annan vanlig kritik som riktas mot kvalitativ forskning avser avsaknad av
transparens. For en ldsare kan det ofta vara svirt att avgdra vad forskaren
faktiskt gjort liksom péd vilka grunder slutsatser baseras (Bryman, 2012;
O'Cathain, Murphy, & Nicholl, 2008). I mitt forskningsarbete har jag hela tiden
strivat efter att noggrant redogora for dataproduktion savil som dataanalys i de
enskilda artiklarna. Eftersom artiklarnas omfattning behdvt begrinsas har
kompletterande uppgifter adderats i kappan i syfte att 6ka transparensen for
lisaren samt bidra med sa kallade ”thick descriptions” av kontexten (Esaiasson
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et al, 2007; Lincoln & Guba, 1985; Onwuegbuzie & Leech, 2010; Yelken,
Cocuk, Konokman, & Pan, 2015).

En utmaning som sirskilt framhélls vid aktionsforskning ir att det kan vara
problematiskt att balansera praktisk problemlésning och samtidigt bidra till
forskningen. Att det dirtill ofta dr tidskrivande att fi till stind férindring har
identifierats som ytterligare ett potentiellt problem inom aktionsforskning vilket
innebdr att det kan vara svért att generera och identifiera forskningsresultat
(Judy & Peter, 2001; Reason & Bradbury, 2001). I mitt fall har jag dock haft
moéjlighet att félja ett longitudinellt forskningsprojekt under min doktorandtid,
dir jag haft tillgang till omfattande empiri att basera mina analyser pa.

4.6.2 Narhet, distans och forforstaelse

Aktionsforskningen som ansats har fitt kritik f6r att sakna stringens och att det
kan vara svart, alternativt omdijligt, f6r den involverade forskaren att f6rhélla sig
objektiv till den verksamhet som beforskas, da denne aktivt deltar i processen
(Baskerville & Wood-Harper, 1996; Bryman, 2012; Holmstrand & Hirnsten,
2003). En central utmaning som ofta diskuteras 1 relation till en
aktionsorienterad ansats dr dirfér forknippad med narbet respektive distans till
miljé och praktiker (Repstad & Nilsson, 1993). A ena sidan brukar vikten av en
djupt rotad forstaelse for praktikernas (i detta fall lirares) situation framhallas
for att kunna tillféra nagot i samverkan mellan forskare och praktiker samt gora
meningsfulla rimliga analyser. A andra sidan framhills ofta behovet av distans
till det som studeras, for att kunna injicera nya tankar och behilla en analytisk
skirpa. Innan jag paborjade min doktorandtjinst var jag verksam lirare och IT-
pedagog vid en gymnasieskola och vuxenutbildning. Min erfarenhet frin skolan
kan betraktas bide som utmaning och mdijlighet i forskningsprocessen. Min
erfarenhet frin skolan kan betraktas som en tillgang, i form av en férforstielse
av verksamheten. Vidare kan min bakgrund i viss man ha bidragit till en Skad
legitimitet bland ldrarna, vilket dr avgdrande i aktionsforskning (Baskerville &
Wood-Harper, 1996) och givit 6kat tilltride till filtet, genom mdijligheten att
relatera till yrket och ménga av de fragor, dilemman och utmaningar som man
moter som lirare. Min egen upplevelse dr att min erfarenhet av filtet utgjort en
tillgdng, dd jag redan pa férhand haft en grundlig kinnedom om den kontext
som beforskas, nagot som framhivs av andra forskare (Hultin, 2006; Kvale,
2009; Silverman, 2006). Det finns dock en potentiell svarighet med att beforska
en vilkind miljé och att smilta in f6r val i den praktik man vill studera (Kanuha,
2000). I mitt fall riskerar mina kunskaper och forutfattade meningar om
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liraryrket och de fenomen jag studerar paverkar resultat och analys. Det vill siga
att mina erfarenheter, kunskaper och syn pd liraryrket villkorar bade vad jag
uppmirksammat, liksom min tolkning och analys av det jag sett, till f6ljd av
mina egna forestillningar om yrket.

Aven om jag nirmat mig ett bekant filt har jag dock gjort det i en ny roll som
forskare, vilket inneburit nya perspektiv. Det ska ocksd framhallas att det inte
var min egen praktik som jag studerade och jag var heller inte bekant med de
skolor, undervisningsstadier, lirare eller elever som deltog i studien. Vidare var
jag en del av tvirvetenskapliga forskningsgrupper dir forskare med olika
bakgrunder arbetade ndra varandra, vilket rimligen motverkat att min
lirarbakgrund skulle fa starkt genomslag. Férmdgan att kunna kombinera nirhet
och distans, det vill siga att kunna skifta mellan 4 ena sidan ett aktivt deltagande
och en distanserad reflektion 4 andra sidan, dr en nédvindighet vid deltagande
observation. Det maste finnas en balans mellan den kontextférstielse som min
erfarenhet ger mig och den distans som kridvs for reflektion. I min
forskningsprocess har jag vixlat mellan ndrhet och distans. Mitt deltagande i
projektet har varit engagerat, direkt och handlingsinriktat, men vil tillbaka pd
hégskolan, i samverkan med forskargruppen och distanserande teorier och
begrepp intridde en distans.

4.6.3 Att medverka i ett storre forskningsprojekt

Ytterligare en aspekt att ta i beaktade dr att jag som forskare ingdtt i ett storre
sammanhang genom mitt deltagande i det omfattande GNU-projektet, vilket
utgjort bide en stor tillgdng och en utmaning. Mitt deltagande i projektet har
varit en tillgdng pa sd vis att jag fick tilltrdde till omfattande data, dd
projektdeltagarna hjilptes at med dataproduktion och tickte upp fér varandra.
Det innebir att jag som projektmedlem fatt tillgang till data som jag ensam inte
skulle haft moijlighet att producera. Att vara en del av en forskargrupp har ocksa
inneburit en given plats att kontinuerligt diskutera projektfrigor liksom
rimligheten i olika tolkningar, vilket varit virdefullt. Samtidigt har ocksd
deltagandet i projektet utgjort en utmaning, inte minst eftersom det har varit
omoijligt att fanga allt som sker, sirskilt pd den norska och danska sidan. Vidare
har det varit en utmaning att géra ett urval och sortera bland det mycket
omfattande datamaterialet. Mitt primédra fokus pd lirarna och deras agerande i
undervisningspraktiken utgjorde en viktig avgrinsning. Vidare utgjorde mina
handledare (ddr tva av tre var aktiva i GNU-projektet) en tillging i arbetet vid
tolkningen av datamaterialet.
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4.6.4 Forskningsfokus och teorivalets betydelse

Resultaten fran denna avhandling 4r en konsekvens av att lirares direkta arbete
med att utveckla sin undervisning med digital teknik statt i fokus. Hade
alternativa perspektiv eller aktdrer, som skolledare eller elever istillet utgjort
analysobjektet skulle foljaktligen ocksd andra aspekter pa skolans digitalisering
belysts.

Pa samma sitt har valet av teoretiska ramverk villkorat vad jag identifierat liksom
min folkning av det jag sett. TPACK-ramverket har medfort att de tekniska,
pedagogiska och dmnesmissiga aspekterna av undervisning varit fokus for
analysarbetet. P4 samma sitt har verksamhetsteori bidragit till att rama in den
lirsituationen som ldrarna befinner sig i, samt att framhalla grinser eller
spanningars roll for lirande. Det ska dock betonas att det verksamhetsteoretiska
perspektivet inkluderades 1 avhandlingsarbetet efterhand. Teorivalet kom
“underifran” i den mening att verksamhetsteori valdes eftersom den forklarade
aspekter som redan identifierats som kritiska i GNU-projektet. Exempelvis var
det uppenbart £6r projektdeltagarna att motsattningar och granser utgjorde centrala
delar av projektet, dven om man inte anvinde de termerna utan snarare talade
om olikheter och svarigheter. Pa samma sitt var premissen for hela projektet att
lirare (liksom forskare) stilldes infor en helt ny situation i och med att de skulle
bedriva undervisning i det nordiska virtuella klassrummet, vilket saknade
forutbestimda tillvigagingssitt och krivde omfattande lirande (dven om det
inte benimndes som just expansivt). Annorlunda uttryckt fick jag inte syn pa
dessa fenomen genom mitt teorival, ddremot gav verksamhetsteori mig stéd for
att géra en mer systematisk och strukturerad analys av GNU-projektet, dir de
olika elementen av subjekt, verktyg, regler etc. kunde tas i beaktande.

4.6.5 Urval och representativitet

Det finns anledning att reflektera Sver vad som karaktiriserar de skolor och de
lirare jag f6ljt och i vilken man de dr representativa fr skolor och ldrare i
allmidnhet. GNU-projektet priglades av heterogenitet p4 flertalet sitt. De skolor
som deltog representerade inte enbart olika linder, utan ocksa skilda
socioekonomiska omraden. Betridffande lirarna representerade de olika dmnen
och skilde sig betydligt 4t med avseende pd undervisningserfarenhet,
intresseomraden, teknisk kunskap och erfarenhet av att anvinda digital teknik i
undervisningen. Utifran dessa aspekter representerades en variation av skolor
och lirare inom ramen f6r projektet. Eftersom deltagandet var frivilligt kan man
dock anta att ldrarna delade ett sirskilt intresse £6r skolutveckling och/eller fann
projekt med kollegial och interprofessionell samverkan intressant.
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4.6.6 Generaliserbarhet

En risk som ofta framhalls inom aktionsforskning &4r att studierna Aar
kontextberoende, vilket medfdr svérighet att generalisera resultat fran enskilda
studier (Baskerville & Wood-Harper, 1996). Vid kvalitativa studier utgdrs dock
den centrala fragan inte av o resultaten dr generaliserbara till stérre population,
utan hur vil man lyckas generera teori baserat pa sina resultat, vilket bendimns som
“teoretisk generalisering” (Mitchell, 1983) alternativt “analytisk generalisering”
(Yin, 2009). De empiriska resultaten frin denna avhandling ska alltsd fOrstds
som potentiellt generaliserbara till teori snarare dn population. Dirmed 4r det
inte statistiska kriterier utan det teoretiska resonemangets forklaringskraft som
blir relevant nir man ska bedéma resultaten. Det édr siledes kvalitéten pa de
teoretiska slutsatser som gbrs som dr avgbrande f6r beddmningen av
generaliseringen. En férdjupad diskussion om resultatens giltighet fors i
diskussionen.

4.7 Etiska dvervaganden

Att jag haft mojlighet att bedriva dataproduktion genom att anvinda mig av
olika metoder, har varit en férutsittning f6r avhandlingen. I enlighet med den
aktionsorienterade ansatsen har strdvan hela tiden varit att bdde bedriva
forskning och att tillféra ndgot till praktiken. Det finns emellertid en risk att
forskarens nirvaro medfor negativa kinslor hos dem som studeras. Det kan till
exempel handla om att man kinner sig obekvim, utlimnad eller upplever
forskningsprocessen som tidskrivande. Vid dataproduktion och bearbetning av
det empiriska materialet har de forskningsetiska principerna f6r humanistisk och
samhillsvetenskaplig forskning frin Vetenskapsrddet tillimpats. Dessa principer
innefattar informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och
nyttjandekravet (Vetenskapsradet, 2002).

Ett brev sindes till samtliga lirare och elever inom GNU-projektet, med
information om forskningens syfte. Eftersom eleverna var under 15 ar sindes
dven ett brev till deras vardnadshavare vilket skulle godkdnnas och undertecknas
av médlsman. Kvalitativa studier har dock en tendens att utvecklas pa ett sitt som
inte fullt ut kan férutses (Miles & Huberman, 1994), varfor det i f6rvig kan vara
svart att ge fullstindig information samt att veta vilka resultat som skulle komma
fram i samband med analysen av materialet. Fér min egen del har jag beaktat
detta genom att jag fortldpande berittat om publikationer samt redogjort f6r de
resultat som framkommit, bide genom kontinuerliga samtal med lirare och
elever, men ocksa via mer organiserade sammankomster i form av mdten och
vid slutrapportering av projektet. Min personliga upplevelse, i métet med
lirarna, har varit att forskarens deltagande utgjort ett odramatiskt och positivt
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inslag i verksamheten. Hinsyn har naturligtvis tagits vid de enstaka tillfillen da
en elev uttryckt att denne inte vill dokumenteras under ett specifikt moment,
som att filmas under en redovisning infor klassen. Vidare har jag anstringt mig
for att omformulera, alternativt undvika, att publicera uppgifter som skulle
kunna réja deltagarnas identitet. Detta innebdr att jag utelimnat namn pd
deltagare, orter och skolor. Det gar emellertid inte att utesluta att medverkande
kan kdnna igen sig sjilva eller andra deltagare, varfor jag varit sirskilt noga med
att dterge ndgot som kan uppfattas som olimpligt. Det handlar om att avkoda
namn, platser och situationer och i vissa fall att inte dterge hindelser eller
uttalanden som kan uppfattas som kinsliga. Ibland férekommer bilder pé elever
och ldrare och i de fall individer aterges utan att maskeras har samtycke
inhimtats. Avslutningsvis har materialet inte anvints for kommersiella eller
andra icke-vetenskapliga syften.

Utover de krav som vetenskapsrddet adresserar, uppstod ytterligare ett etiskt
dilemma i samband med mitt deltagande i GNU-projektet. Utgingspunkten for
projektet var att projektaktiviteterna skulle spegla ldrares ordinarie
arbetsuppgifter — om 4n i en ny kontext. Avsikten var siledes inte att
aktiviteterna skulle vara ndgot “utdver” ldrares ordinarie arbete. Projektet var
huvudsakligen tidnkt att rymmas inom lirares vardagliga arbete med att planera
och genomfdra undervisningsaktiviteter. Lirarna fick dock en tilldelning av
projekttid som avsig att kompensera for en 6kad arbetsbelastning i samband
med deras medverkan. Under projektet uttryckte dock flertalet lirare att deras
projektmedverkan innebar en omfattande arbetsbelastning, som inte fullt ut
kompenserades genom tidstilldelningen. Vidare beskrev lirare att den kollektiva
aktiviteten med att bedriva undervisning i det nordiska virtuella klassrummet
innebar ett uppdrivet tempo 1 undervisningen. Det indikerar att
utvecklingsarbetet har medfért en mer pressad arbetssituation f6r lirarna, med
6kad stress och belastning som f6ljd, sdrskilt initialt. Att aktionsforskning har en
tendens att orsaka Okad arbetsbérda for deltagarna, har identifierats som en av
ansatsens baksidor (Denscombe, 2009). Mitt sitt att hantera problemet bestod i
att, i den min det var moijligt, stétta och underlitta lirarnas arbete med
projektaktiviteter.
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5 Bidrag- syntes av artiklarna

I detta kapitel ges en syntes av resultaten fran de enskilda artiklarna, samt hur de
relaterar till varandra (Figur 6). De férsta tvd artiklarna dr att betrakta som
problembeskrivande. Den forsta artikeln bidrar till att problematisera ldrarnas
syn pé utbildningsinsatser i syfte att utveckla undervisningspraktik med digital
teknik och vilka svarigheter och dilemman som dr férknippade med ett sddant
arbete. I den andra artikeln kartliggs hur TPACK-ramverket anvinds inom
empiriska studier for att identifiera lirares TPACK, samt pekar ut brister vad
giller att identifiera hur TPACK realiseras i undervisningspraktiken. De
praktiska och teoretiska problem som studeras i artiklarna utgdr grunden for
avhandlingens syfte och fragestillningar om hur lirares arbete med att utveckla
sin undervisningspraktik med digital teknik kan identifieras, forstas och stidjas.
Arbetet med att bemdta de praktiska och teoretiska problem som identifierats,
sker inom ramen f6r GNU-projektet, i det direkta arbetet med att stodja ldrares
utveckling av sin undervisningspraktik. I artikel 3 och 4 utvecklas TPACK-
ramverket till TPACK in situ, i syftet att identifiera hur lirares TPACK omsitts i
undervisningspraktiken. Ramverket anvinds fOr att identifiera och forsta lirares
utveckling av undervisningspraktiken 6ver tid. I den femte och sista artikeln
gbrs en mer Overgripande utvirdering och analys av GNU-projektet i sin helhet.
Bade
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Figur 6. Visualisering 6ver bidraget i de enskilda artiklarna
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5.1 Artikel 1

Den forsta artikeln bidrar till avhandlingens tredje fragestillning om hur
utbildningsinsatser kan utformas for att stddja ldrares utveckling av
undervisningspraktiken utifrin ett tekniskt, pedagogiskt och dmnesmissigt
perspektiv. Artikeln fokuserar pa verksamma grundskollirares syn pa och
erfarenhet av kompetensutvecklingsinsatser, med avseende pa att utveckla sin
undervisningspraktik med digital teknik. Ldrarnas uppfattning om vad de
behoévde f6r att utveckla sin undervisningspraktik var tydlig: de anség sig behdva
tid for att reflektera 6ver sin undervisning, bade enskilt och tillsammans med
kollegor, samt mdjlighet att diskutera lokalt férankrade fragor. Vidare upplevde
de ett behov av att bli inspirerade, men ansag samtidigt att nya insikter relativt
omgdende behdvde tillimpas i praktiken fOr att inte riskera att bli verkningslésa.
Lirarna angav att det ofta var svart att omsitta nyférvirvade insikter i praktiken.

En tydlig diskrepans kunde urskiljas mellan vad lirarna ustrycker att de bebiver £61
att utvecklas och deras erfarenbeter av olika utbildningsinsatser. Nir ldrarna
hinvisade till utbildningsinsatser som de deltagit i var dessa i regel av tillfillig
karaktir, ofta i form av fOreldsningar eller externa kurser. Vidare var
aktiviteterna ofta organiserade utanfér skolan och ldrarna saknade dirfor
mojligheten att préva nyuppkomna idéer i den praktiska verksamheten. Lirarnas
bedémning var nira nog entydig om att dessa insatser i regel dr ineffektiva,
vilket Gverensstimmer med tidigare forskning, som visar att enskilda
utvecklingsdagar i regel har begrinsade effekter och att utbildningsinsatser bor
utformas s att digital teknik blir naturligt integrerad i den didaktiska processen.
Vidare uppger lirarna att de kompetensutvecklingsinsatser som arrangeras ofta

saknar kontinuitet, uppféljning och lokal férankring.

I intervjuerna varierade de uttryckta behoven liksom féredragna metoder for
utvecklingsinsatser mellan individer. Samtidigt kunde monster baserade pd
lirarnas undervisningserfarenhet identifieras, varfér respondenterna delades in
tre kategorier baserade pd deras erfarenheter som ldrare, begrinsad erfarenhet
(1-5 4r), god erfarenhet (6-14 ir) respektive mycket god erfarenhet (15 ér eller
mer). De mest erfarna lirarna betonade forvisso vikten av sjilvreflektion for att
forbdttra sin undervisning, men framholl ocksd virdet av att samarbeta och
diskutera olika fragor med sina kollegor. De konstaterar hur utmanande deras
undervisningspraktik dr och ger uttryck fér att de har mycket att utveckla. I
kontrast anger de minst erfarna lirarna inget storre behov av att forvirva ny
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kunskap - tvirtom uttrycker de tillforsikt till de kunskaper de besitter och
framhiller en 6nskan om att omsitta dessa i praktisk handling.

Under intervjutillfillet uppgav respondenterna att de upplevde en betydande
press pa sig i sin yrkesroll. Vid tillfillet f6r intervjuerna hade flertalet
forindringar i ldrares arbetsvillkor skett relativt nyligen. Ny ldroplan, fler
undervisningstimmar och 6kade krav pd dokumentation var nagra faktorer som
lirarna angav att de medférde en anstringd arbetssituation. Lirarna beskrev hur
svirt det var att finna tid till de mest primira arbetsuppgifterna som planering
och genomférande av undervisning. Mot bakgrund av detta ifrigasattes inte
enbart nyttan av kompetensutvecklingsinsatser, utan de ansdgs ske pa bekostnad av
deras primira arbetsuppgifter. Vidare gav respondenterna uttryck fér att de
saknade inflytande vad giller utbildningsinsatser. Just utbildningsinsatser i syfte
att utveckla undervisningspraktiken med digital teknik anses sirskilt utmanande.
Den snabba tekniska utvecklingen innebir att lirare behover forhélla sig till
ndgot som ir i stindig rorelse - ett lirande som didrmed inte kan checkas av. 1
flera fall kunde ett motstind i relation till utbildningsinsatser skénjas och genom
intervjuerna kunde féljande utmaningar identifieras:

1. Diskrepans mellan behov och kompetensutvecklingsinsatser: ett glapp kunde
urskiljas mellan vad lirarna uppfattade de behdvde for att utvecklas och
deras erfarenheter av utbildningsinsatser. Vidare angav ménga ldrare att
de saknade inflytande vad giller utbildningsinsatser. En utmaning att
hantera inbegriper att minska diskrepansen genom att identifiera och
utforma insatser utifrin skiftande behov och preferenser inom
yrkesgruppen.

2. Utebliven forindring i praktiken: utbildningsinsatser anses ofta vara béade
intressanta och inspirerande, men lirarna stiller sig fragande till om det
leder till en varaktig férindring av undervisningspraktiken - investerad
tid och engagemang till trots. Att designa aktiviteter som bidrar och
synligegér forindring dr en utmaning. Utmaningen bestdr alltsd i att
organisera utbildningsinsatser som dr lingsiktiga och praktiskt rotade,
och som bade leder till och synliggdr férindring i
undervisningspraktiken.

3. Bristfilliga  forutsattningar:  respondenterna  beskriver en  pressad
arbetssituation och svérigheter att finna tid att engagera sig i
utbildningsinsatser — en arbetssituation som varken stodjer eller
motiverar engagemang i utbildningsinitiativ. Utmaningen bestir bade i
att skapa motivation och incitament for deltagarna, men ocksa att skapa
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en limplig arbetssituation utifran ett organisationsperspektiv. Ivern att
paskynda skolans digitalisering genom att fler utbildningsinitiativ, fler
reformer och krav pa forindring, riskerar didrmed inte bara att bli
ineffektivt utan ocksd kontraproduktiv om inte lirarnas arbetssituation
tas 1 beaktande.

4. Ifragasittande av nyttan: huruvida elevernas lirande gynnas av ldrarnas
deltagande 1 utbildningsinsatser ifragasitts. Lidrarna beskriver hur
primira arbetsuppgifter férsummas till f6ljd av deras deltagande i
utbildningsinsatser. Utmaningen bestidr i att hantera motsittningar
mellan kortsiktiga och lingsiktiga mal, samt i att harmoniera de krav
som stills pd en digitalisering av undervisning med den utvirdering som

sker av verksamheten.

Bidraget frin artikel 1 bestar foljaktligen av ett problematiserande av
kompetensutvecklingsinsatser i relation till lirares mdjlighet att utveckla sin
undervisningspraktik utifrin ett tekniskt, pedagogiskt och dmnesmissigt
perspektiv. Studien dr att betrakta som problembeskrivande, det vill sdga
inriktad mot att férstd vilka utmaningar och dilemman lirare upplever, i
samband med att de ska utveckla sin dmnesundervisning med digital teknik.
Studiens resultat vicker fragor om hur utbildningsinsatser kan organiseras for att
uppna 6kad kompetens bland lirare med avseende pa att utveckla
undervisningspraktiken. Vidare identifieras vikten av att studera ldrares
deltagande i utbildningsinsatser och finna sitt att identifiera en potentiell

utveckling, vilket kan vara avgérande for att skapa motivation fér deltagande.

5.2 Artikel 2

Den andra artikeln bidrar till avhandlingens forsta fragestillning om hur lirares
tekniska, pedagogiska och dmnesmissiga kompetens kan identifieras. Artikeln
fokuserar pa hur TPACK-ramverket anvinds i tidigare forskning, bide med
avseende pd generella karaktiristika och hur ramverket anvints for att identifiera
larares TPACK.

Resultatet visar ett 6kat intresse for TPACK-ramverket med tiden, dven om
okningen inte dr linjir. Det flesta artiklar (57 %) publicerades inom
vetenskapliga tidskrifter med inriktning mot utbildning och teknik. Aven
tvirvetenskapliga och dmnesbaserade tidskrifter fanns representerade, liksom
tidskrifter som fokuserade pd ldrarutbildning, alternativt hade en allmin

88



utbildningsvetenskaplig inriktning. Gillande studieobjektet var ldrarstudenter
nigot mer representerade dn verksamma ldrare. I nidstan hilften av studierna
(47,7 %) utforskades inte TPACK i relation till en specifik imnesdomin. For att
identifiera lirares TPACK tillimpades i stor utstrickning kvantitativ metod (46,7
%) foljt av "mixed methods” (41,1 %) och kvalitativ metod (12,1 %). Resultaten
visar pa en distinkt 6kning av ’mixed methods” jimfort med tidigare forskning
och 6kningen sker huvudsakligen pa bekostnad av renodlade kvalitativa studier.

Den vanligast férekommande ansatsen fOr att identifiera lirares TPACK bestod
av att ldrare gjorde sa kallad sjilvrapportering, medan prestation pa genomférda
aktiviteter vad giller att planera, implementera och utvirdera undervisning var
ovanligt. Resultaten visar att cirka 7 av 10 identifieringar sker via ldrares
sjalvrapportering. Den vanligaste ansatsen bestod i att ldrare sjilvrapporterade
vad jag kom att benimna som ”generell TPACK-kunskap”, det vill siga
estimerade sin kunskap oberoende av kontext. Det innebar att lirare bedémde
sin kunskapsnivd inom olika TPACK-omriden genom att ranka sin kunskap pa
en likertskala.

Studier som underséker lirares prestation pa undervisningsaktiviteter var relativt
ovanligt, men férekom. I dessa fall fokuserades oftast ldrares eller
lirarstudenters arbete med att planera undervisningsaktiviteter, antingen genom
att studera autentiskt planeringsarbete eller genom konstruerade uppgifter. Vad
giller prestation pa lirares eller lirarstudenters implementering av undervisning
fanns en variation av angreppssitt. Exempelvis kunde lirarstudenters arbete
med att integrera digital teknik i undervisning utforskas genom rollspel dir
studenter genomfdrde undervisningssekvenser med sina medstudenter. I andra
fall analyserades lirares arbete med att implementera undervisning tillsammans
med sina elever i autentisk milj6 in situ. Hur TPACK operationaliserades i dessa
situationer var dock ofta implicit.

De olika ansatserna att identifiera lirares TPACK forstds utifran en distinktion
mellan kunskap och kompetens. Kunskap férstds som ndgot som en individ
besitter medan kompetens forstds i individens forhédllande till sin praktik.
Kompetens blir greppbar forst ndr det ses i ljuset av en given situation, uppgift
eller praktik och konstrueras eller rekonstrueras nir individen engagerar sig i
praktiken. Ansatsen att identifiera lirares TPACK genom sjilvrapportering av
generella kunskaper speglar ett utforskade av TPACK som kunskap, det vill siga
som nagot individen har eller saknar. Att identifiera lirares TPACK genom olika
prestationer pa undervisningsaktiviteter speglar istillet ett utforskande av
TPACK som en kompetens som omsitts ut i undervisningssituationer. Olika
ansatser for att identifiera TPACK har bide for- och nackdelar.
Sjilvrapportering av generell TPACK har till exempel fordelar som att erbjuda
en mojlighet for reflektion samt belysa lirares egna perspektiv. Samtidigt visar
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tidigare studier pd svarigheter att gbra korrekta beddmningar av den egna
férmagan. Ofta underskattar minniskor sin kapacitet, alternativt 4r omedvetna
om sina bristande kunskaper och kompetenser. Vidare har det visat sig att
lirares angivna progression vid sjilvrapportering under en tidsperiod snarare
speglar ett Okat sjilvfortroende dn 6kad kunskap. Sjilvrapportering av generella
pastienden si som till exempel ”Jag kan anvinda limplig digital teknik” bestar
av en rad osidkra element, som: vad betyder “limpligt”? I vilka situationer? Och
vilken teknik” refereras till? Tillvigagingssittet innebédr dirfér hég grad av
tolkning, bade av frigan som sidan samt av den egna férmagan. Det senare kan
vara sirskilt utmanande for ldrarstudenter, som i regel saknar erfarenhet av vad
som krivs for att orkestrera sin kunskap i den dynamiska, situationsspecifika
miljé6 som utgér undervisningssituationen. Att istillet studera ldrares agerande i
undervisningspraktiken dr fordelaktigt pd sd sitt att det kan finga ldrares
pedagogiska resonemang, beslutsfattande och agerande i skarpt lige. Det kan
dock vara svart att bedéma lirares TPACK endast genom observationer, da
beslutsprocessen som féranledde det observerade agerandet inte kan identifieras
och inte heller kan motiven fér handlandet upptickas. For att kompensera for
dessa  tillkortakommanden  kan  observationer = kompletteras = med
undervisningsmaterial s som lektionsplanering och elevers arbeten for att finga
ocksa intentionen med den digitala didaktiska designen, samt resultatet av
undervisningen. Vidare kan lirarens egen reflektion eller utvirdering av sin
undervisning undersdkas, vilket erbjuder en méjlighet for ldrare att ge sitt
perspektiv. pd undervisningssituationen. En sidan ansats erbjuder ett rikare
underlag for att tolka ldrares agerande.

Att den stora majoriteten av studier for att identifiera lirares TPACK utgar frin
kunskapsperspektivet snarare dn frin kompetens kan vara problematiskt, inte
minst med tanke pa att det finns en diskrepans mellan sjilvrapportering och
prestation i praktiken. Vidare dr undervisningspraktiken bdde dynamisk och
komplex. Undervisning innebir att stindigt behdva fatta omedelbara beslut som
till exempel ndr och hur man ska ge feedback till eleverna, att balansera den
enskilda individens behov med resten av elevgruppen eller hantera oférutsedda
hindelser. Det 4r i denna dynamiska miljé som alla dimensioner av
undervisningskompetens utmanas och manifesteras — inte som individuell
kunskap utan som agerande i relation till praktiken. Det dr f6rst i praktiken som
komplexiteten och kontexten som framhills i ramverket kan tas i beaktande.
Metoder for att identifiera hur TPACK omsitts i undervisningssituationen, in
situ dr dock eftersatt och sillan finns en tydlig beskrivning av hur ramverket
operationaliserats.

Bidraget frin artikel 2 bestar i att kartligga hur TPACK-ramverket anvints i
empiriska studier samt identifiera brister med ramverksanvindningen. Atgirder
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for fortsatt forskning om TPACK foreslas: f6r det forsta foreslds ett kat fokus
pa hur TPACK-kompetent agerande manifesteras. Detta for att erbjuda en mer
mingfacetterad insikt gillande lirares TPACK samt hur de olika
komponenterna av teknik, pedagogik och dmnesinnehéll integreras i praktiken.
Fér det andra foreslis en kombination av metoder for att identifiera lirares
TPACK, da kombinationen av metoder kan kompensera fér respektive metods
tillkortakommande. For det tredje uppmanas till initiativ i syfte att utveckla
instrument som stodjer en identifiering av TPACK-kompetens, detta da
avsaknaden av tydliga strategier for att “packa upp” operationaliseringen av
TPACK riskerar att studier lases till olika tolkningar av ramverket, vilket
himmar méjligheten till jimforbarhet och kumulativitet.

5.3 Artikel 3

Den tredje artikeln bidrar till avhandlingens forsta och andra frigestillning om
hur lirares tekniska, pedagogiska och dmnesmaissiga kompetens kan identifieras
respektive hur kan ldrares utveckling av undervisningspraktiken kan forstds Gver
tid, utifrin ett tekniskt, pedagogiskt och dmnesmissigt perspektiv. I artikeln
utforskas verksamma matematiklirares kunskapsutveckling éver tid i relation till
TPACK-ramverket. Syftet 4dr att fi okad fOrstdelse for ldrares
kompetensutvecklingsprocess, dir teknik, pedagogik och dmnesinnehill
betraktas som separata men sammanflitade komponenter. Fokus fér artikeln ér
hur dessa komponenter integreras i lirares planering och implementering av
digital didaktisk design i praktiken.

I artikeln foreslas en metod for att operationalisera TPACK, som syftar till att
identifiera hur matematiklirares TPACK-kompetens realiseras i undervisningen.
Angreppssittet innebdr att ldrarnas digitala didaktiska design utgjorde
analysenheten och didrmed fokuseras de aktiviteter som #dger rum i
klassrumssituationen in situ. Bedémningen var att operationaliseringen utgjorde
ett fruktbart sitt att identifiera lirares TPACK, genom att kategorisera, analysera
och utvirdera digitala didaktiska designer och utforska huruvida visionen om att
integrera teknik, pedagogik och dmne till en meningsfull helhet i
undervisningssituationen uppniddes. Bade lirares planering, genomférande och
utvirdering av designen analyserades. Detta dr i enlighet med resultaten fran
féregaende artikel, ddr vikten av att analysera bide planering och genomférande
framhills, f6r att fi en mer heltickande bild av lirares TPACK-kompetenta
agerande. Det krivdes dock en ingdende analys pa en detaljerad niva for att
kunna identifiera progression i relation till det komplexa ramverket som
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TPACK utgér, dir komponenterna dr sammanflitade och 6msesidigt beroende.
Den systematiska analysen utgjorde en mojlighet att identifiera generella
monster och trender i den digitala didaktiska designen, tillsammans med en mer
kvalitativt inriktad analys. Sammantaget erbjod det ett sitt att pavisa hur
TPACK omsitts in situ, vilket utgdr en indikation pa TPACK-kompetens.

Genom analysen kunde en 6kad komplexitet i den digitala didaktiska designen
sparas, vilket tolkas som progression i lirarnas gemensamma TPACK-
kompetens. Fran att initialt negligera dmnesinnehallet och fokusera pa hur
samarbetet skulle utformas samt vilken teknik som skulle tillimpas till att skapa
digital didaktisk design som utgir ifrdn dmnesinnehéllet, innefattar flertalet
pedagogiska strategier och en medveten teknikanvindning. Med tiden skapades
alltsd en mer holistisk design, didr samtliga TPACK-komponenter kom att
integreras. Utifrin denna aspekt utgjorde utbildningsinsatsen, med fokus pa att
bedriva undervisningsaktiviteter i praktiken, som innefattar erfarenhetsutbyte
mellan lirare och lirare samt lirare och forskare och som stricker sig 6ver en
lingre tidsperiod, en gynnsam strategi fér att uppna progression i
undervisningspraktiken.

Bidraget fran artikel 3 dr bade av teoretisk och praktisk karaktir. Det teoretiska
bidraget bestir i att operationalisera TPACK-ramverket for att studera hur
TPACK tillimpas in situ. Artikelns praktiska bidrag bestir i att identifiera hur
matematiklirares utveckling av TPACK-kompetent agerande 6ver tid kan
identifieras och beskrivas.

5.4 Artikel 4

Den fjirde artikeln bidrar till avhandlingens forsta och andra fragestillning om
hur lirares tekniska, pedagogiska och dmnesmissiga kompetens kan identifieras
respektive hur kan lirares utveckling av undervisningspraktiken kan forstds Gver
tid, utifrdn ett tekniskt, pedagogiskt och dmnesmissigt perspektiv. Artikeln édr en
utveckling av artikel tre didr operationaliseringen av TPACK, det vill siga
"TPACK in situ” vidareutvecklas och prévas inom olika dmnen (matematik,
modersmal, samhillskunskap och naturkunskap). I studien operationaliseras
ramverket i syfte att stédja verksamma ldrares professionella utveckling i
praktiken. Som framkommer i artikel tvd har TPACK-forskningen
huvudsakligen wvarit inriktad mot utvirdering av ldrares TPACK genom
kvantitativa sjilvrapporteringar. En sidan ansats ger dock inget stdd betriffande
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bur larare ska kunna utveckla sin undervisningspraktik. I denna artikel foreslds
och provas en operationalisering tillsammans med tva metoder i syfte att stodja
lirares planering och/eller utvirdering av sin undervisning. Operationaliseringen
gar under benimningen "TPACK in situ” vilket avspeglar intresset f6ér hur
TPACK omsitts i en digital didaktisk design. Medan det ursprungliga ramverket
identifierar vilka kunskaper ldrare behéver, skildrar TPACK in situ
designkvalitéten hos en digital didaktisk design.

TPACK in situ K
Vilken teknik-
anvandning
tillampas ?
o oK TPACK TCK
ur (val) stodjer 51 stidi
teknik- d Hur (vdl) passar Hur [t\.i:leisl;(-odjer
tillimpningen de alla tre tilldmpningen
pedagogiska komponenterna kursmalen?
strategierna? ihop?
PK PCK CK
Vilka Hur (val) stédjer
pedagogiska de pedagogiska Vilka kursmal
strategier strategierna adresseras?
tillimpas? kursmalen?

Figur 7.TPACK in situ operationell modell

Operationaliseringen av TPACK-komponenterna (TK, PK, CK) liksom
skiarningspunkterna (TCK, TPK, PCK och TPACK) illustreras 1 Figur 7 och ir
framtagen i syfte att vara anvindbar i praktiken, biade for att planering och
utvirdering av digital didaktisk design.

Vid planering anvinds modellen for att guida ldrarna i deras dagliga arbete med
att skapa en vilkomponerad design. Modellen stédjer en strukturerad reflektion
6ver vilka grundkomponenter som ska adresseras (CK, TK, PK) det vill siga
vilka kursmil som ér aktuella, vilken pedagogisk strategi som kan vara limpligt
givet den elevgrupp man har, samt vilken teknik som finns tillginglig och dess
olika anvindningsomriden. Nista steg innefattar att bedéma hur vil de
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foreslagna  komponenterna interagerar med  varandra, liksom  vilka
konsekvenserna av att forena dem blir. Avslutningsvis gdrs en
kvalitetsbedémning av den foreslagna digitala didaktiska designen med avseende
pa dess Overgripande kvalitéer och eventuella brister, dess realiserbarhet och
forviantade effekter.

Att komponera en digital didaktisk design dr pa inget sitt enkelt eller linjirt.
Dirfor kan de olika stegen med fordel itereras till dess att den férvintas uppfylla
de 6nskade malet. Aven om designen framstir som lovande i planeringsstadiet,
innebdr det inte per automatik att den kommer fungera i praktiken, till f5ljd av
ofdrutsedda hindelser eller missbedémningar.

I utvirderingssyfte anvinds modellen f6r att bedéma kvalitén av den digitala
didaktiska designen, antingen genom sjilvvirdering eller via en extern bedémare
si som kollega eller forskare. Aven utvirderingen bestir av motsvarande tre
steg, ddr det forsta steget dr att identifiera vilka komponenter designen bestér av.
Det andra steget innebir att utforska pa vilket sitt och hur vil komponenterna
interagerar med varandra i den givna kontexten. For det tredje, gbrs en formativ
helhetsbedomning av designen. Operationaliseringen anvindes och visade sig
férdelaktig inom GNU-projektet och TPACK in situ rekommenderas som ett
verktyg for att stodja planering och utvirdering av digital didaktisk design i
autentisk miljo.

Bidraget fran artikel 4, kan delas in i bidrag av teoretisk och av praktisk karaktir.
Artikeln bidrar till den teoretiska utvecklingen av TPACK-ramverket. Detta
genom att komplettera det ursprungliga ramverket med en operationalisering
som stéder tillimpningen av ramverket i undervisningspraktiken och som
dirmed adresserar tidigare kritik mot ramverket for att inte vara praktiskt
anviandbart. Artikelns praktiska bidrag bestar i att féresld en operationell modell
som tar utgingspunkt i undervisningspraktiken och som har visat sig anvindbar
for planering sivil som for beddmning av digital didaktisk design.

5.5 Artikel 5

Den femte artikeln bidrar till avhandlingens andra och tredje fragestillning om
hur kan ldrares utveckling av undervisningspraktiken kan férstas Gver tid, utifran
ett tekniskt, pedagogiskt och dmnesmissigt perspektiv respektive hur
utbildningsinsatser kan utformas for att stodja lirares utveckling av
undervisningspraktiken utifrin ett tekniskt, pedagogiskt och dmnesmissigt
perspektiv. Artikeln tar vid utifrin upptickterna i artikel 3 och 4, dér ldrares
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progression i undervisningspraktiken i det treariga skolutvecklingsprojektet
identifieras. Nir denna artikel forfattas 4r GNU-projektet avslutat och i artikeln
utforskas bur grinser kan utgdra en tillging for expansivt lirande av en
digitaliserad undervisningspraktik.

I analysen tllimpas ett integrerat teoretiskt ramverk, bestiende av
verksamhetsteori med expansivt lirande och TPACK in situ. I det analytiska
arbetet med att spara bildningen av objektet identifierades fyra faser vilka kom
att bendmnas som: 1) vagt objekt, interaktion Over grinser 2) konkurrerande
objekt, féresprika sin egen agenda 3) delat objekt, kompromissa agendor och 4)
expanderat objekt, utnyttja skillnader. Faserna identifierades bade utifrin,
resultatet av samarbetet genom att bedéma kvalitén pa den digitala didaktiska
designen och vad som karaktiriserade samarbetet med att skapa dessa i den
grinsoverskridande undervisningen.

Samarbetet utvecklades fran att vara vagt och odefinierat, till att ersdttas av
spanningar och motsittningar, for att slutligen fokusera pa kompromisser och
hur olikheter kan utnyttjas i arbetet. Den digitala didaktiska designen
utvecklades frin att initialt vara teknik- och samarbetsorienterad och forbise
dmnesinnehallet till att skapa en design med utgingspunkt i dmnet och dir
samtliga komponenter integrerades till en meningsfull helhet.

For att forstd utvecklingen belyses hur grinser kan fungera som en tillging for
expansivt lirande for en digitaliserad undervisningspraktik. Det visade sig att
grinser av olika karaktir inte bara gav upphov till frustration och konflikter,
utan de forefdll ocksa vara en forutsittning fOr att expansivt lirande skulle
uppstd. Detta genom att verka som katalysator fér innovation och utveckling.
Fyra typer av grinser kunde identifieras som kritiska och de var av teknisk,

organisatorisk, spraklig och kulturell karaktir.

Tekniska granser manifesterades pa olika sitt. Eftersom projektet inkluderade
distanssamarbete Over nationsgrinser var anvindning av digital teknik en
forutsittning for att Gverbrygga det geografiska avstindet, men innebar ocksi
miénga utmaningar. Tillgingen till digital teknik varierade kraftigt mellan de olika
skolorna liksom ldrarnas digitala kompetens, dessutom uppstod stindigt
oforutsedda problem i undervisningssituationen. Detta utmanade lirarna pi
olika sitt, samtidigt som det innebar att lirarna utforskade nya sitt att undervisa
och fick 6kad kunskap om olika digitala tekniker och deras funktionalitet.
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Manga ldrare uttryckte en stor frustration kopplad till tekniska svarigheter och
skulle rimligen inte ha utsatt sig for den héga graden av experimenterande med
undervisningsmetoder och digital teknik om det inte varit f6r den tvingande
situation som det geografiska avstindet medférde. Organisatoriska granser 1 form
av skillnader med avseende pd att arbetsférhéllanden, styrdokument, resurser
och regelverk mellan skolorna utgjorde ocksa utmaningar som behévde hanteras
pd olika sitt. Vidare innebar andra organisatoriska skillnader som
schemalidggning och planeringstid en férsvarande omstidndighet i samarbetet.
Samtidigt beskriver lirare hur de lirde sig likheter och skillnader inom
skolsystemen och ldraryrket i allminhet, liksom hur villkoren skiljer sig at mellan
linderna. Sprakliga granser bestod av att man inom projektet hade nirbeslidktade
men 4ndd olika modersmal, vilket férsvirade kommunikationen. Upprepade
ganger uppenbarades missforstind i vad man trodde var tydliga
6verenskommelser. Detta innebar dock att lirarna med tiden blev mer explicita
och utvecklade strategier for sin kommunikation. Kulturella grinser, avser
exempelvis de olika lindernas respektive historia, regler och normer inklusive
skillnader i liroplaner och undervisningsfilosofier vilket utgjorde en utmaning i
samarbetet. Samtidigt beskriver lirarna hur deras egen situation blev tydligare i
férhallande till ”de andra”. Genom det grinsoverskridande samarbetet var de
stindigt tvungna att foérhandla och blev pé sd vis ocksd medvetna om sitt eget

synsitt och utmanades i sina dvertygelser om undervisning och lirande.

Inom projektet stilldes lirarna infér en ny situation som innebar att de behovde
utveckla nya undervisningsstrategier, vilket krivde ett lirande som inte kunde
definieras pd férhand. I denna situation utgjorde den digitala tekniken en
férutsittning, eftersom distanssamarbetet krivde det, och den kritiska fragan var
darfor inte oz utan hur den skulle anvindas. Detta utgjorde en viktig premiss
eftersom ldrare motiverades att experimentera och reflektera 6ver teknikens roll
i undervisningen och kontinuerligt hitta l6sningar péd  teknikrelaterade
utmaningar. Det i sig utgjorde en stor utmaning, samtidigt tillkom ytterligare
grianser av organisatorisk, spraklig och kulturell karaktir, vilket pa olika sitt
utmanade etablerad praktik. Sammansittningen av olika grinser spelade en
avgbrande roll i lirarnas expansiva lirande och innebar att lirare kontinuerligt
konfronterades bade med nya synsitt och utvecklade nya sitt att agera.

Trots att sammansittningen av olika grinser visade sig vara fOrdelaktigt vad

giller att stodja ldrares lirande innebdr det inte att grinser per se gynnar lirande.
Trots allt uppfattas granser som storningar, konflikter och frustration. For att
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inte upplevas som allt f6r utmanande mdste det finnas kompensatoriska
resurser. FOr att tackla den utmanande situationen framholls tidsaspekten som
sarskilt viktig fOor lirarna. Vetskapen om att projektet skulle fortgd under en
lingre tidsperiod medférde ett 6msesidigt dtagande och engagemang, vilket var
en forutsittning for lirande. Vidare var tidsaspekten viktig eftersom det tog tid
att identifiera och tackla de utmaningar som olika grinser medforde.
Forskarinvolvering identifierades ocksd som avgdrande foér att hantera det
utmanande arbetet. Forskarna deltog som diskussionspartners, som yttetligare
undervisningsresurs eller gav tekniskt stod. Vidare hade forskarna en viktig
funktion vad giller att uppmuntra lirarna och synliggéra utvecklingen i deras
undervisningspraktik. Ovan nimnda kompensatoriska resurser var helt
avgbrande for att tillvarata de méjligheter till lirande som olika grinser erbjod.
Det maste finnas stédjande strukturer som skapar en rimlig arbetssituation och
som stddjer den utmanande situation som lirare motte i samband med att de
stilldes infor olika grinser.

Bidraget fran artikel 5 bestar i att introducera och tillimpa ett integrerat ramverk
for att spara expansivt lirande i (undervisnings)praktiken. Vidare bestir bidraget
av Okad forstielse for hur grinser kan utmana och stimulera till expansivt
lirande med limpligt stéd och ritt férutsittningar.
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6 Diskussion

I detta kapitel utvecklas och diskuteras avhandlingens bidrag, med utgingspunkt
i de tre forskningsfrigorna om hur ldrares arbete med att utveckla sin
undervisningspraktik kan identifieras, forstis och stidjas. Direfter diskuteras
avhandlingens teoretiska och praktiska bidrag foljt av fortsatt forskning och
slutsats.

6.1 Att identifiera larares utveckling av

undervisningspraktiken

Det finns ett utbrett intresse vad giller att férstd hur undervisningspraktiken
forindras (eller inte fordndras) i relation till ett allt mer digitaliserat samhalle,
liksom ldrares formdga att anvinda digital teknik i undervisningen. Avsikten ar
ofta att identifiera ridande situation, alternativt viardera utfallet av olika initiativ,
i syfte att digitalisera skola och undervisning (Cuban, 2001; Herring, Koehler, &
Mishra, 2016; Voogt et al., 2011). Ett sadant intresse mojliggdr studier utifran en
mingd olika angreppssitt, pd olika nivier och utifrin olika perspektiv. I denna
avhandling dr det lirares arbete med att utveckla sin undervisningspraktik med
digital teknik, i autentisk milj6é och 6ver tid som ér i centrum. I syfte att skapa ett
mer avgrinsat fokus, bland en mingd potentiella perspektiv valdes TPACK som
ett teoretiskt ramverk. Det hjilpte mig att formulera den forsta forskningsfragan
om hur lirares tekniska, pedagogiska och dmnesmissiga kompetens kan identifieras
och att fokusera pd just dessa aspekter av lirares kompetens.

Det ursprungliga TPACK-ramverket beskriver vilka kunskaper lirare behéver
for att undervisa med digital teknik och framhaller komplexiteten det innebir att
bedriva undervisning. Att TPACK framhiller just komplexiteten i
liraruppdraget och det intrikata samspelet mellan de olika komponenterna var
anledningen till att det valdes. Ramverket har dock varit eftersatt vad giller att
forstd hur denna kunskap omsitts i undervisningspraktiken. Det giller bade
ramverket och dess tillimpning i empiriska studier (Chai, Koh, Tsai, & Tan,
2011a; Jang & Tsai, 2012a; Lux et al., 2011; Mishra & Koehler, 20006). I denna
avhandling foreslis dirfér en operationalisering av ramverket som benidmns
”TPACK in situ”, vars syfte dr att identifiera hur lirares TPACK realiseras i en
undervisningssituation. TPACK in situ utgér ett verktyg fOr att identifiera
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lirares kompetens, representerad i undervisningssituationer och materialiserad i
digital didaktisk design. Det innebdr att intresset flyttas fran individen till
(undervisnings)praktiken. Intentionen med ett sidant perspektivskifte dr att
finga vad som sker i den faktiska undervisningssituationen och utgir frin
uppfattningen om att lirares kompetens blir observerbar forst nir den ses i
ljuset av en given situation. Det dr f6rst i undervisningspraktiken som det avgors
hur ambitioner, idéer och forhallningssitt tillimpas 1 praktiken. Utgangspunkten
ir att ndr lirares tekniska, pedagogiska och dmnesmissiga kompetens samverkar
pé ett meningsfullt sitt i en undervisningssituation, i en digital didaktisk design,
manifesteras TPACK-kompetens. Ett sadant angreppssitt skiljer sig fran
merparten av TPACK-relaterad forskning, som oftast utforskar lirares TPACK
genom anvindandet av sjilvrapportering, dir lirare (eller lirarstudenter) skattar
sin kunskap inom olika TPACK-omriden via enkiter (Voogt et al, 2011;
Willermark, 2017).

Operationaliseringen visade sig utgéra ett anvindbart verktyg for att identifiera
lirares tekniska, pedagogiska och dmnesmissiga kompetens. Det finns dock
vissa forutsittningar som bor uppfyllas for att operationaliseringen ska kunna
vara anvindbar. For det forsta behdver undervisningspraktiken studeras och
analyseras pa en detaljerad niva for att det ska vara moijligt att identifiera de
ingidende komponenterna och deras intrikata samspel i en digital didaktisk
design. For det andra fordras ett gediget underlag for att kunna goéra en
underbyggd beddmning av designen och den miste utforskas i en autentisk
undervisningssituation. Genom att studera planeringen av en digital didaktisk
design, kan i regel intentionen och rimligheten i uppligget beddmas, men det ér
forst ndr den realiseras i en autentisk miljé som det dr moijligt att avgdra
huruvida den dr anpassad och limpad for just den kontexten och den aktuella
elevgruppen. Om den digitala didaktiska designen uteslutande baseras pi
observationer i klassrummet, kan inte beslutsprocessen som féranledde de
observerade undervisningssituationerna urskiljas. Det optimala dr om alla faser,
det vill sdga planering, implementering och utvirdering utgér underlaget
tillsammans med undervisningsmaterial och elevarbete, fér att géra en si
gedigen bedémning som mdijligt. 1 praktiken dr det dock ofta utmanande och
mycket tidskrivande bdde att generera och analysera sidan data. Om syftet
dessutom ér att studera en potentiell utveckling, i likhet med denna avhandling,
ir det inte tillrickligt att gra en systematisk analys av en enskild digital didaktisk
design. D4 krivs att analysen sker vid upprepade tillfillen. Limpligen sker en
sadan analys Over en lingre tidsperiod, da synliga férindringar i praktik ofta sker

successivt och foregds av fOrindringar i ldrarens fOrstdelse av sin praktik
(Otlando, 2010).
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Mot forutsittningen att ovanstdende premisser dr uppfyllda finns det anledning
att anta att TPACK in situ kan vara anvindbar i andra studier och ddrmed inte
ir bunden till den empiriska kontext som denna avhandling vilar pa.
Operationaliseringen dr att betrakta som ett generiskt och dynamiskt verktyg att
anvinda oberoende dmne, arskurs eller elevunderlag. Det antagandet stirks
genom att operationaliseringen visade sig anvindbar for att identifiera lirares
tekniska, pedagogiska och dmnesmissiga kompetens inom olika designteam som
representerade olika drskurser och dmnen inom GNU-projektet. Det ska dock
understrykas att operationaliseringen inte har validerats av andra forskare i en
annan kontext. Det ska ocksa framhdllas att detta utgor e sitt att identifiera
lirares tekniska, pedagogiska och dmnesmissiga kompetens. Alternativa ansatser
innefattar exempelvis att utforska lirares TPACK genom sjilvrapportering, som
tidigare diskuterats, dir lirares perspektiv och upplevelser ér i fokus. Ytterligare
ett alternativt dr att bedriva mer kvantitativa klassrumsstudier, dir exempelvis
anviandningsfrekvensen och tillimpning av digital teknik underscks. Vidare
skulle det ocksd vara moijligt att undersdka lirares TPACK utifrin ett
elevperspektiv, dir elevers upplevelser och/eller lirdomar dr i fokus. I
foreliggande arbete tas elevperspektivet i beaktande i det avseendet att elevers
agerande 1 undervisningssituationen, liksom deras arbetsmaterial och uppgifter,
studeras for att bedéma utfallet av den digitala didaktiska designen. Det vill sidga
besvara frigor om huruvida det uppstod férdjupade dmnesdiskussioner eller
inte, i vilken man eleverna kunde slutféra sin uppgift etcetera. Aktiviteternas
lireffekt har didrmed inte utforskats, annat 4n genom lirarnas egna bedémningar
av resultatet, eftersom de dr de enda som kinner till elevernas férkunskaper och
behov. Ovanstdende aspekter dr bade intressanta och hégst relevanta att studera,
men ryms inte inom ramen f6r denna avhandling.

6.2 Att forsta larares utveckling av

undervisningspraktiken over tid

Det finns ett fortsatt behov av 6kad kunskap betriffande vad som sker (eller
inte sker) ndr digital teknik ska integreras i undervisningspraktiken (Hutchison,
2012) och som innefattar longitudinella studier (Olofsson et al., 2015; Orlando,
2010). I GNU-projektet foljdes ldrares arbete med att utveckla sin
undervisningspraktik under tre 4r och hur detta arbete ska forstas dr avhingigt
vilket perspektiv man tar. A ena sidan skulle man, vid en forsta anblick och vid
en makroanalys av undervisningspraktiken vid projektets slut, kunnat dra
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slutsatsen att utvecklingsarbetet inte inneburit ndgra storre foérdndringar.
Undervisningen dr i manga avseenden organiserad pa ett traditionellt sdtt vad
giller exempelvis dmnesindelning och aldersgruppering, samtidigt som ldraren
fortsatt har en central roll 1 klassrummet och klockan styr verksamheten och
delar in dagarna i lektioner och raster. Det dr siledes ganska langt ifrdn de mer
lingtgdende visioner om hur digital teknik skulle revolutionera skolan som
Papert (1993) efterfraigade. Om undervisningspraktiken 4 andra sidan studeras
mer ingdende och pd en mer detaljerad nivd blir analysen en annan. Dd
framtrider istillet bilden av lirare som utvecklar sin tekniska repertoar, som
provar ny digital teknik, experimenterar med nya anvindningsomriden och som
skapar nya undervisningssituationer. Lirarna i GNU-projektet bedriver
undervisning Over nationsgrinser och utnyttjar moéjligheten att samarbeta med
”den andre” dir skillnader i exempelvis sprak och historia utnyttjas for att skapa
meningsfull digital didaktiska design inom respektive dmne. Anvindningen av
digital teknik innebér en kvalitativ skillnad i de aktiviteter som méjliggérs och
genomfors. Exempelvis forekommer digital didaktisk design ddr  elever
samarbetar 6ver nationsgrinser med att forfatta novellstafetter i realtid och dir
digitala Oversittningsprogram mojligeor att skyndsamt Gversitta och tolka texter
forfattade pd olika sprik Det finns ocksd exempel pd hur lirare arrangerar
rollspel ver nationsgrinserna, dir elever representerar sina respektive linder
och har till uppgift att finna gemensamma l6sningar pd det gemensamma
problemet med 6vergddning och 6verfiske i Ostersjon. Det forekommer
exempel pa elever som ska forstd och tolka miljébeskrivningar genom att bygga
upp digitala 3D-skisser i datorspelet Minecraft, fér att nimna ndgra exempel.
Genom anvindning av digital teknik skapar lirare nya aktiviteter och situationer.

Dessa resultat stir i kontrast till de studier som visar pa att skola och
undervisning i princip stir opdverkad av digitaliseringen (Balanskat et al., 2013;
Cuban, 2013). Istillet visar resultaten frin GNU-projektet att nir initiativ for att
digitalisera skolan innefattar st6d till ldrare f6r att utveckla sin
undervisningspraktik kan en forindring bli méjlig. Det dr i linje med de
teoretiska ramverken som anvinds i denna avhandling och som framhaller att
nir verktyg eller teknik fOrs in i en etablerad praktik forindras forutsittningarna
for verksamheten (Engestrom, 1987; Engestrom, 2001; Koehler et al., 2013;
Mishra & Koehler, 2000). Det dr ocksd i enlighet med tidigare empiriska studier
som visar pd forindringar i undervisningsspraktiken i samband med
teknikinférande (Gronlund, 2014; Tallvid, 2015).

Samtidigt som ldrare utvecklar sin tekniska, pedagogiska och dmnesmissiga
kompetens under sin medverkan i projektet dr det pd intet sitt att betrakta som
en framgangssaga. Utvecklingen var varken direkt eller friktionsfri. Det som
kom att betraktas som gynnsam digital didaktisk design fOregicks i regel av
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mindre lyckade forsék. Initialt genomférdes digital didaktisk design med tonvikt
pa aft samarbeta Over nationsgrinser samt Jur den digitala tekniken skulle
anvindas pd bekostad av dmnesinnehéllet som ofta negligerades. Méinga av de
forsta forséken kom dirmed ocksa att betraktas som nederlag ur lirosynpunkt.
Dirtill medférde ovintade hindelser, missuppfattningar och tekniska problem
att det uppstod en diskrepans mellan intention och det faktiska utfallet i
praktiken, sirskilt initialt.

Aven om det ir mojligt att identifiera en tydlig progression i lirares tekniska,
pedagogiska och dmnesmissiga kompetens, ska lirares arbete inte fOrstis i
termer av en samling problem som l6ses eller grinser som man Gverbryggar en
gang for alla. I den dynamiska miljé som undervisningspraktiken utgér intriffar
stindigt oférutsedda saker och ldrarna stills hela tiden infér nya utmaningar.
Det dr Overbelastade nitverk, programuppdateringar och ldrarstrejk hos
samarbetspartnern.  Det dr  borttappade  l6senord, missférstind i
kommunikationen och eko i videokonferenssystemet. Utmaningarna som
foreteelse dr 1 nagon man konstant, 4ven om de skiftar i karaktir. Istillet dr det
lirarnas handlingsberedskap for att hantera dessa utmaningar som ér av intresse.
Artikel fem visar hur lirare utvecklar strategier for att hantera svarigheter pa
olika sitt, ddr de har en plan B (och ibland dven en plan C) for alternativa
aktiviteter eller tillvigagingssitt, om det inte gir som planerat. Lirarna blir mer
explicita och tydliga i sin kommunikation samtidigt som de utvecklar sin palett
av digital teknikanvindning.

Sammanfattningsvis ska lidrarnas utveckling av undervisningspraktiken utifrin
ett tekniskt, pedagogiskt och dmnesmissigt perspektiv fOrstds som evolutiondr
snaratre it revolutiondr, eftersom det tog tid att skapa digital didaktisk design som
upplevdes meningsfull i den nya kontexten. Férmigan att generera en design
som innefattade tekniska, pedagogiska och dmnesmissiga dimensioner féregicks
ofta av ett dominerande teknikfokus pd bekostnad av dmnesinnehéllet. Vidare
krivdes langvarigt praktiskt experimenterande och aktivt arbete for att
genomfora digital didaktisk design i enlighet med planeringen. Hade projektet
endast varat ett dr hade det troligtvis uppfattats som ett misslyckande av
samtliga parter.

Pa frigan om GNU-projektet dr att betrakta som ett lyckat eller misslyckat
projekt blir svaret att ”det beror pa”. Utifrin aspekten att det upplevdes som
médosamt och tidskrdvande av manga lirare, samtidigt som det i regel tog tid att
skapa digital didaktisk design som upplevdes gynnsam i den nya kontexten och
som gav ett mervirde i foérhéllande till traditionell undervisning”, var det ett
misslyckande. Utifrin aspekten att ldrarna upplevde sitt deltagande som
stimulerande och givande, utmanade sig sjilva, prévade nya metoder, férde
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kollegiala  diskussioner och utvecklade sin tekniska, pedagogiska och
dmnesmissiga kompetens, dr det att betrakta som ett lyckat projekt. Givet var
man fister blicken, vilken tidpunkt man tar fasta pa och de férvintningar man
har, avg6r huruvida initiativet gar till historien som lyckat eller misslyckat. Enligt
min uppfattning dr GNU-projektet ingetdera alternativt bade och. Initiativet
ledde ofrankomligen till att lirare utvecklade sin tekniska, pedagogiska och
dmnesmissiga kompetens, men det krivde ett omfattande arbete som bade
priglades av frustration och motgingar och dir vissa valde att avbryta sin
medverkan.

Den sammansatta bilden som framtrider av GNU-projektet ger ocksé anledning
att reflektera Over tidigare skolutvecklingsinitiativ och den férhillandevis
dystopiska bild som beskriver en trogrorlig skola med en efterslipning i
férhallande till samhillsutvecklingen. Resultaten frin denna avhandling liksom
tidigare forskning visar att inférandet av digital teknik dr ett komplext arbete
(Borum & Christiansen, 2006; Ciborra, 2000; Hillman, 2011; Pierce & Stacey,
2010; Sproull & Kiesler, 1986) som tar tid och som behdver studeras pa en
detaljerad niva for att identifiera férindringar i undervisningspraktiken (artikel 3,
artikel 4). Férhoppningen dr att denna avhandling bidrar med att nyansera
bilden av vad som utgoér ett lyckat respektive misslyckat skolutvecklingsprojekt.

Foér att forsta mer om de faktorer som mdjliggjorde en utveckling av ldrares
tekniska, pedagogiska dmnesmissiga kompetens 6ver tid anvindes ett integrerat
ramverk av TPACK in situ och verksamhetsteori. Olikheter i de samverkande
lirarnas verksamhetssystem kom att spela en avgbrande roll i GNU-projektet
genom att grinser av olika slag orsakade frustration och konflikter samtidigt
som de verkade spela en avgérande roll f6r lirande genom att ge upphov till
forhandlingar, diskussion och reflektion. Lirarnas deltagande i projektet
utmanade deras vardagliga sitt att bedriva undervisning pa ett foérhéillandevis
grundliggande vis. De motte en situation didr de foérvintades samarbeta med
kollegor som var okidnda for dem, beldgna i olika linder och som hade olika
modersmal. Dartill saknade lidrarna erfarenhet fran liknande situationer och det
fanns dirmed inga etablerade undervisningsmetoder eller férfaranden att luta sig
mot, istillet behévde de utveckla nya pedagogiska modeller och strategier.
Lirarna stilldes ddrmed infér en timligen extrem situation, dir de métte
extraordindra utmaningar. Inom ramen f6r GNU-projektet identifierades
grinser av feknisk, organisatorisk, spraklig och kulturel] karaktir som kritiska. Att
grinser kan stimulera till lirande ér vil kint, det intressanta dr hur de kom att
spela en roll for lirarnas utveckling av sin undervisningspraktik. Tre faktorer
identifierades som avgdrande fOr att grinser skulle frimja ett lirande och
innefattar 1) att digital teknik utgdr en forutsittning i arbetet 2) att ridande
perspektiv och etablerad praktik utmanas genom autentiskt arbete, och 3) att
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grinser och utmaningar balanseras med stodjande strukturer. Dessa faktorer
diskuteras mer utfrligt nedan.

Digital teknik som en forutsitining i arbefet. Digital teknik utgjorde en nédvindighet i
GNU-projektet. Det innebar utmaningar av mdnga olika slag. Det fanns till
exempel stora skillnader mellan skolorna vad giller tillgang till digital teknik
samtidigt som nationella och lokala regler villkorade vilka programvaror lirarna
kunde ladda ner och brandviggar begrinsade vilka mjukvaruprogram som
kunde anvindas. Dessutom innebar skillnader i lirarnas tekniska kompetens
tillsammans med plotsliga och ovintade tekniska problem forsvirande
omstindigheter som gjorde det nédvindigt att testa en mingd digital teknik och
utforska dess anvindningsomriden. Det faktum att digital teknik utgjorde en
férutsittning i undervisningssituationen bedémdes som avgorande for att lirare
skulle ha incitament att Overbrygga tekniska svarigheter och ideligen utforska
och préva nya tekniska l6sningar och anvindningsomriden. Manga lirare
uttryckte frustration relaterat till teknikanvdndning och skulle rimligen inte
utsitta sig for den héga graden av experimenterande eller avsitta sa pass mycket
tid for att prova och utforska den digitala tekniken om den inte utgjort en
premiss for distanssamarbete. Ett av de vanligaste skil som ldrare anger till
varfor de avstir fran att integrera digital teknik i sin undervisning dr just
tidsbrist, ddr allt f6r madnga konkurrerande arbetsuppgifter medfér att
teknikanvindning nedprioriteras (Ertmer, 1999; Howard, 2013; Tallvid, 2015)
vilken rimligen ocksa skulle vara fallet i GNU-projektet om inte tekniken var
avgbrande for projektet.

Att wtmana  radande  perspektiv och  etablerad  praktik  genom  antentiskt arbete.
Organisatoriska, sprakliga och kulturella grinser innebar att lirare stindigt blev
konfronterade med perspektiv, férordningar, vanor och handlingar som skilde
sig fran deras egna, och som pd nigot sitt behdvde hanteras inom projektet. Det
faktum att projektet pagick under en lingre tid och tog en hel del tid i ansprak
resulterade ocksd i ett genuint engagemang fran parterna. Kompromisser av
olika slag blev oundvikliga eftersom projektets omfattning gjorde det
nédvindigt att bedriva undervisning som upplevdes gynnsam for alla deltagare.
Detta villkor bedémdes som en viktig orsak till hur dessa grinser kom att utgora
en méjlighet f6r lirande. Det dr foljaktligen en sak att konfronteras med grinser
i termer av andras dsikter och perspektiv, vilket stindigt sker i olika grad i en
mingd situationer. Det dr dock en annan sak att konfronteras med grinser
genom aktivt samarbete, ddr olika uppfattningar behéver kompromissas och dir
reella situationer behéver hanteras. Det innebir att tidigare perspektiv, normer
och etablerad praktik utmanas pd ett betydligt mer lingtgdende sitt och blir
ddrmed en tillging f6r lirande.
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Balansera grinser och ntmaningar med stodjande struktnrer. Grinser rymmer potential
for lirande, men ger ocksd uttryck for spinningar, sammandrabbningar och
frustration (Engestrém, 2001). Det blir didrmed nddvindigt att grinser
balanseras med stodjande strukturer for att inte uppfattas som odverkomliga.
Erfarenheterna frin GNU-projektet visade att de manga utmaningar som lirare
stilldes infor delvis tangerade grinsen for vad som uppfattades som rimligt av
lirarna och vikten av stddjande resurser angavs som avgérande for att de skulle
fullfélja sin medverkan. Sddana resurser innefattar exempelvis #d. Det faktum att
GNU-projektet varade 6ver en lingre tidsperiod var viktigt av flera skil. Dels
genererade vetskapen om att projektet skulle pagd Over tid ett gemensamt
engagemang och aktivt deltagande bland de medverkande, vilket 4r en
forutsittning for att astadkomma ett mer omfattande utveckling. Vidare var
tidsaspekten viktig eftersom det var tidskrdvande att identifiera, konfrontera och
hantera de grinser och spinningar som uppstod i samarbetet och att utveckla
undervisningspraktiken. Stédjande resurser kan ocksa innefatta stod som avsatt
arbetstid fOor att bedriva utvecklingsarbete, teknisk support eller handledning.
Inom GNU-projektet fick lirarna avsatt tid i sin tjansteplanering for att delta i
projektet, vilket framh6lls som viktigt, 4ven om manga lirare angav att den
avsatta tiden var otillrdcklig. Vidare identifierades forskarnas deltagande som en
viktig aspekt av flera skdl. Forskarna fungerade exempelvis som en
diskussionspartner, en ytterligare undervisningsresurs i klassrummet samt gav
teknisk support. Ytterligare en viktig roll f6r forskarna var att patala och visa pa
progression i ldrarnas arbete, en aspekt som annars ofta gick dem obemirkt
forbi. Lirarna forefoll omedvetna om de manga framsteg som de gjorde Sver
tid. Istillet gav de ofta uttryck for sjilvkritik och tenderade att fokusera pd vad
som inte gitt som planerat, till f6ljd av exempelvis tekniska problem eller
ovintade incidenter. Det tyder pd att sjilvvirdering inte dr tillrickligt for att
identifiera en utveckling av undervisningspraktiken, dd det kan vara svart att fa
syn pd sin egen utveckling. Baserat pd ovanstdende forutsittningar kunde
grinser komma att utgéra en tillgang fér expansivt lirande.

GNU-projektet priglades till stor del av det faktum att det innebar ett samarbete
6ver nationsgrinser, dir exempelvis skillnader bade i sprik och i liroplaner
adderade ytterligare komplexitet till samarbetet. Samtidigt dr det rimligt att anta
att manga av de situationer, méjligheter och utmaningar som lirare stilldes infoér
i och med sin medverkan i projektet skulle kunna skildra ett samarbete mellan
skolor inom eller 6ver kommungrinser. Utmaningarna si som skillnader i
tekniktillgdng, teknisk kunskap, och lokala regler och féreskrifter, som pa olika
sitt villkorar samarbetet, stir att finna ocksd pa en lokal nivd. Vidare dr det
rimligt att anta att manga av de méjligheter som lirarna upplevde ocksa dr giltiga
dven vid samarbete inom nationsgrinser. Exempelvis angav lirarna i GNU-
projektet hur samarbetet gav upphov till kollegiala diskussioner dir pedagogiska
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och dmnesmaissiga fragor stod i centrum. Detta som en konsekvens av att lokala
praktiska frigor inte var av betydelse for samarbetspartnern och dirfér inte
heller diskuterades. Det dr rimligt att anta att en sadan effekt far genomslag sd
linge samarbetet bedrivs 6ver den lokala skolan. Resultatet dr intressant mot
bakgrund av att tidigare studier visar att organisering av ldrare i lokala lirarlag
sillan leder till att dmnesmissiga och pedagogiskt fragor behandlas (Ohlsson,
2004; Skolverket, 2006, 2015). Aven det faktum att digital teknik utgjorde en
oundviklig komponent i samarbetet och féranledde att lirarna motiverades att
utforska ny teknik och dess funktionalitet har rimligen liknande effekt vid all typ
av distanssamarbete. Likasd kan moijligheter relaterat till att samarbete med en
annan part vars perspektiv, erfarenhet och metoder skiljer sig frin ens egna
uppstd vid kollegialt samarbete i allmdnhet. Det dr pa intet sitt knutet till ett
samarbete Over nationsgrinser. Ytterligare vissa aspekter dr att betrakta som dn
mer allmingiltigca for utvecklingsarbete i stort. Det innefattar vikten av att
radande perspektiv och etablerad praktik utmanas genom aktivt arbete i
praktiken samt att utmaningar och grinser balanseras med stédjande strukturer.

6.3 Att stodja larares utveckling av

undervisningspraktiken

Det finns ett utifrin kommande tryck pa ldrare att utveckla sin
undervisningspraktik med digital teknik och frigan om Aur ett sadant arbete kan
stodjas forefaller alltmer aktuell. Frin och med den 1 juli 2018 fir digital
kompetens ett Okat fokus i svenska liroplaner, kursplaner och dmnesplaner
vilket innebdr en rad férdindringar. Syftet har varit att tydliggbra skolans uppdrag
att stirka elevernas digitala kompetens. Dessa forindringar vittnar om hur de
kunskaper som anses nédvindiga for att vara kunnig inom ett dmne férhandlas
och omférhandlas till £6ljd av samhillsutvecklingen och digitaliseringen. Sidana
forindringar fir naturligtvis konsekvenser for lirares arbete. Ett 6kat fokus pa
att integrera digital teknik i undervisningen, tillsammans med det faktum att
manga lirare upplever sig otillrickligt rustade fér hur de ska kunna anvinda
digital teknik som ett pedagogiskt verktyg i undervisningen, utgér en utmaning.

Intresse for att forstd hur utbildningsinsatser kan utformas for att stddja lirares
utveckling av undervisningspraktiken utifrdn ett tekniskt, pedagogiskt och
dmnesmaissigt perspektiv genomsyrar avhandlingsarbetet. Frigan behandlas bade
i den fOrsta intervjustudien (artikel 1) och utgjorde en helt central friga i hela
GNU-projektet. Fragan dr dock komplex eftersom det handlar om att stédja en
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utveckling dir malet dr foérhallandevis diffust formulerat (Gronlund, 2014,
Tallvid, 2015). Dessutom leder den snabba tekniska utvecklingen till att man
stindigt behéver omforhandla vad det innebir att vara tekniskt kompetent.

Resultatet fran artikel 1 visar att lirare upplever en diskrepans mellan vad de
anger att de behdver och deras erfarenheter av utbildningsinsatser, som ofta
innefattar generella initiativ i form av externa foreldsningar, workshops eller
kurser. De framhiller att de utbildningsinsatser som genomfoérs dr for avskilda
frin ldrarnas undervisningspraktik fér att bli gynnsamma did de saknar
moéjligheter att omsitta nya idéer i praktiken. Vidare uppger de att initiativen
sillan moter deras individuella behov, utan antingen ir pa en for hog alternativt
for grundliggande nivd. For att svara upp mot lirares behov behévs ett mer
flexibelt st6d, som utgir frin den enskildes kunskaper och situation. Resultaten
fran artikel 3, artikel 4 och artikel 5 visar att ndr lirare far stottning i att
experimentera med nya metoder i autentisk miljé Gver tid, utvecklar de sin
undervisningspraktik. Slutsatsen dr att man bor bedriva mer behovsanpassade
utbildningsinsatser for att stodja lirares utveckling och att det inte ér tillrdckligt
att erbjuda insatser utifrin devisen ”one size fits all”.

Som tidigare diskuterats behéver en forindring av undervisningspraktiken
komma inifran, frin de som arbetar i skolan (Gronlund, 2014). Det betyder
emellertid inte att lirare ska limnas ensamma i arbetet med att inféra digital
teknik i undervisningen. Att som i GNU-projektet bedriva utvecklingsarbete for
skolan, 7 skolan dr ett sitt att stddja ldrarnas arbete, utifrin deras vardag och
behov. Att erbjuda den typ av stéd dr dock mer resurskrivande dn att initiera
enskilda studiedagar eller férelisningar, dven om den typ av insatser visat sig ha
begrinsad effekt pa verksamheten (Mouwitz, 2001; Timpertley, Wilson, Barrar,
& Fung, 2007; Yeh, Hsu, Wu, Hwang, & Lin, 2014).

Att organisera lirare 1 grupper ir ytterligare ett sitt att stddja lirares utveckling
av sin undervisningspraktik. Nér fokus forflyttas fran individen till kollektiva
aktiviteter blir inte varje ldrares enskilda kompetens lika avgorande. Vidare
méjligedr det £6r didaktiska innovationer och gynnsamma arbetsmetoder att fd
spridning bland kollegor (artikel 3, artikel 4 och artikel 5). Resultaten ir i linje
med Olofsson, Lindberg, och Fransson (2017) som framhéller att ldrare
efterfragar skolutvecklingsprojekt som introducerar exempel pa “best practice”
och metoder for att anvinda digital teknik i undervisningspraktiken.

Det dr dock en utmaning att skapa situationer som placerar de tekniska
pedagogiska och dmnesmissiga frigorna i fokus (Olofsson et al, 2017).
Resultatet fran artikel 5 visar dock att lirare i GNU-projektet fokuserar just pad
det specifika skolimnet, liksom tekniska och pedagogiska méjligheter och
utmaningar. Genom att utforma utbildningsinsatser f6r samarbete som lyfter sig
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6ver den lokala nivan kan en sidan utveckling stédjas. Slutsatsen dr dirmed inte
att samarbete behdver organiseras Over nationsgrinser (eller kommungrinser).
Istillet framhills vikten av att bedriva samarbete inom ett definierat och vil
avgransat omrade.

Ytterligare ett problem som framhallits vad giller teknikinférande i
undervisningen dr att den digitala tekniken ofta betraktas som nigot som kan
“adderas” snarare 4n ndgot som fordndrar undervisningspraktiken (Blin &
Munro, 2008; Kuure et al, 2016). Det dr dirmed avgérande att skapa
utbildningsinsatser dér digital teknik utgdr ett medel snarare dn ett mal i sig.
Inom GNU-projektet utgjorde den digitala tekniken en forutsittning for
samarbete. Det baserades pa idén om att dmnesrelaterat samarbete mellan ldrare
fran olika nordiska linder skulle kunna leda till dmnesmissigt och pedagogiskt
meningsfulla undervisningsaktiviteter.

Resultaten fran artikel 5 visar hur grinser av olika slag kan fungera som en
katalysator for lirande och utveckling. Det ska inte fOrstds som att man didrmed,
timligen oreflekterat, kan utforma utmanade utbildningsinsatser i syfte att
frimja ett lirande. Det riskerar att fa motsatt effekt, eftersom manga ldrare
beskriver en yrkessituation som redan priglas av omfattande arbetsbérda som
bitvis befinner sig pd grinsen till vad de upplevde sig klara av (artikel 1). Att
engagera sig i utbildningsinsatser krdver bade tid och engagemang och det blir
didrmed viktigt att de utmaningar som ldrare stills infér balanseras med
stodjande strukturer (artikel 5).

Resultaten fran artikel 1 vittnar om att lirare upplever en “projekttrotthet” till
foljd av att manga parallella aktiviteter och utvecklingsarbeten bedrivs inom
skolan. Erfarenhet frin artikel 1 dr just att Okade fOrindringsinitiativ kan fa
motsatt effekt. Manga beskriver en splittrad arbetssituation utan méjlighet till
verklig férdjupning. Det dr didrmed av vikt att utforma utbildningsinsatser dir
lirare ges utrymme att férdjupa sig inom ett begrinsat omrade, om syftet dr att
ndi en djupgiende forindring av undervisningspraktiken. Detta dd
forindringsarbete tar tid (artikel 3, artikel 4 och artikel 5). Det dr ocksa i linje
med Gronlund (2014), som framhiller behovet av ett ledarskap som driver
utvecklingsarbete 6ver ling tid fOr att skapa héllbarhet i arbetet.

Ovanstdende diskussion kan summeras till sju aspekter att ta i beaktande vid
utformandet av utbildningsinsatser, i syfte att stodja lirares utveckling av
undervisningspraktiken utifrin ett tekniskt, pedagogiskt och dmnesmaissigt
perspektiv, genom:

1. att bedriva behovsanpassade utbildningsinsatser, didr den enskilde
lirarens kunskap och situation tas i beaktande
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2. att bedriva utvecklingsarbetet fir skolan 7 skolan med utgangspunkt i
lirares vardag och behov

3. att ersitta ett individfokus med ett praktikfokus, ddr ldrares olika
kompetenser kan nyttjas och innovationer kan spridas

4. att sitta de tekniska, pedagogiska och dmnesmissiga frigorna i fokus
genom att bedriva utvecklingsarbete som stricker sig utdver den lokala
skolan

5. att utforma utbildningsinsatser dir den digitala tekniken betraktas som
ett medel snarare dn ett mal i sig

6. att balansera utmaningar med stédjande insatser

7. att ha hillbarhet i utvecklingsarbetet, bédde utifrin att det ér
tidskrdivande att utveckla undervisningspraktiken, men ocksd dirfor att
det dr ett arbete som stindigt behéver férnyas, inte minst mot bakgrund
av en stindig teknisk utveckling

6.4 Teoretiskt bidrag

Avhandlingen bidrar med en teoretisk utveckling av TPACK-ramverket, vilket
ska betraktas som ett komplement till det ursprungliga ramverket. TPACK in
situ utgdr en operationalisering av TPACK i syfte att stddja och utforska
undervisningspraktiken. TPACK in situ bestir i att “packa upp” TPACK-
ramverket och utforska hur det realiseras i en faktisk undervisningssituation
genom en digital didaktisk design. Avhandlingen bidrar ocksd med en strategi
for att identifiera och fOrstd expansivt lirande. Detta genom att féresla ett
integrerat ramverk av verksamhetsteori och ett domanspecifikt ramverk. I detta
fall utgjordes det dominspecifika ramverket av TPACK in situ, i syfte att
identifiera en utveckling av en digitaliserad undervisningspraktik. Strategin kan
sannolikt anvinds dven i andra sammanhang, med ett anpassat dominspecifikt
ramverk. Vidare bidrar avhandlingen med 6kad forstaelse f6r hur, det vill siga
givet vilka omstindigheter, som grinser kan komma att utgdra resurser for
lirande i en digitaliserad undervisningspraktik och bidrar till 6kad forstielse f6r
mekanismerna bakom expansivt lirande.

6.5 Praktiskt bidrag

Avhandlingens praktiska bidrag bestdr i en operationell modell av TPACK {6r
att stodja ldrares arbete med att utveckla sin undervisningspraktik, som visat sig
anvindbar for lirare i praktiken. Avhandlingen bidrar ocksd med 6kad kunskap
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om hur lirares utveckling av undervisningspraktiken kan fOrstds utifran ett
tekniskt, pedagogiskt och dmnesmissigt perspektiv. Genom att studera lirarnas
arbete med att utveckla sin undervisningspraktik pa en detaljerad niva, bidrar
avhandlingen med att ifragasitta tidigare forskning som hivdar att
undervisningspraktik dr timligen opaverkad infér sambhillets digitalisering
genom att nyansera den bilden. Resultatet frin denna avhandling visar hur lirare
forindrar och utvecklar sin undervisningspraktik, till en praktik dir anvindning
av digital teknik innebdr en kvalitativ skillnad i de aktiviteter som mojliggdrs och
genomfors. Avslutningsvis bidrar avhandlingen med rekommendationer f6r hur
utbildningsinsatser for lirare kan utformas for att stodja lirares utveckling av
undervisningspraktiken utifrin ett tekniskt, pedagogiskt och dmnesmissigt
perspektiv.

6.6 Fortsatt forskning

Avhandlingen vicker nya frigor relaterat till att integrera digital teknik i
undervisningspraktiken. Mot bakgrund av att det kan vara svirt att skapa
forindringsprocesser som ar varaktiga ver tid (Braa et al., 2004) vore det av
intresse att genomféra uppfoljningsstudier med lirarna i GNU-projektet. Detta i
syfte att underska hur de arbetar idag liksom i vilken médn deras tid i
medverkan i projektet reflekteras i deras arbete. Det dr ocksd av intresse att
underséka och validera operationaliseringen TPACK in situ fér att bedéma dess
giltighet i en annan kontext med andra lirare och forskare. Aven att prova
forfarandet att komplettera verksamhetsteori med ett domanspecifikt ramverk,
for att utforska expansivt lirande i en annan kontext och med ett anpassat
dominspecifikt ramverk dr av intresse for fortsatt forskning.

6.7 Slutsats

I denna avhandling har grundskollirares arbete med att utveckla sin
undervisning med digital teknik utforskats, med fokus pd hur en sidan
utveckling kan identifieras, forstis och stodjas. Slutsatsen ér att ldrares tekniska,
pedagogiska och dmnesmissiga kompetens kan identifieras och synliggéras med
hjilp av analytiska verktyg som dr kontext-specifika och som placerar
undervisningsaktiviteten (den digitala didaktiska designen) i centrum. For att
forstd och analysera lirares utveckling av undervisningspraktiken dver tid utifrin
ett tekniskt, pedagogiskt och dmnesmissigt perspektiv krivs en systematisk
analys pd en detaljerad nivd. Dessutom behdver en sidan analys ske vid
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upprepade tillfillen, f6r att identifiera den utvecklingen som sker. I detta fall
anvindes ett integrerat ramverk av verksamhetsteori och TPACK in situ. Hur
utbildningsinsatser kan utformas for att stodja lirares tekniska, pedagogiska och
dmnesmissiga kompetens besvaras genom sju rekommendationer att ta i
beaktande vid utformandet av utbildningsinsatser.
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BILAGA A. Intervjuguide artikel 1

Bakgrundsfragor

Hur kommer det sig att du blev du ldrare?

Vilka dr de viktigaste aspekterna i din lirargirning?

Hur upplever du din arbetssituation?

Har din arbetssituation férindrats under din tid som ldrare? Hur da?
I vilken mén motsvarar liraryrket dina férvintningar? Varforr

Vad gor du om tre ar?

Vad skulle fa dig att sluta som ldrare?

Vad ir dina styrkor som ldrare?

Vad skulle gora dig till en d4nnu bittre ldrare?

0. Upplever du nigon konflikt mellan det du »i// dstadkomma och yttre
omstindigheter? (Exempelvis liroplan, kursplan, skolans arbetssitt?).
11. Hur har LGR11 paverkat dig och din undervisning? A) Vad ir positivt?

B) Vad ir negativt?
12. Har du ndgot sirskilt uppdrag som stricker sig utéver din yrkesroll,
(t.ex. facklig representant, politiska uppdrag, sirskilda ansvarsomriden
pa skolan osv?

N AR

Mal: Att ta reda pa vad som motiverar lararen. Handlar dennes yrkesval om det sociala
samspelet/ relationer/ barn/ unga, om didaktik/pedagogik om sérskilt intresse for dmnesvalet
eller ndagot annat tex. att det lag ndra till hands med larare inom familjen. Var valet
sjalvklart eller var wvdgen dit mer krokig. VVad anser liraren att den egna
kompetensen/ briserna bestir av. 1.4gger intresset i hur lirande sker/i amnet/ i relationerna
osv? Det borde fi fkonsekvenser for hur man ser pd sin roll och om/vad man vill utveckla.
Hur ér lirarens engagemang for sitt yrke? Ar liraren “tritt” pa sitt arbete, dr man pa vig
ddrifran i handling/ tanke och i si fall varfor? Finns det andra uppdrag som tar tid och kraft,
intresse eller engagemang fran undervisningen?

Arbetsuppgifter/ uppdraget

13. Vilka foérvintningar har du pa dig sjilv som ldrare?

14. Vilka personer/aktorer har férvintningar pa dig som ldrare?

15. Hur ser dessa forvintningar ut?

16. Hur skulle du vilja att ditt uppdrag sdg ut?

17. A) Vilket stéd har du f6r din ldrarroll? (Ledning, rektor, kollegor,
forildrar) B) Vilket stéd skulle du vilja ha?

18. Hur ser den ultimata arbetsdagen ur: beritta girna utforligt.

19. Hur ser en riktigt délig arbetsdag ut, beritta girna utforligt.
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20. A) Vilka arbetsuppgifter ingar i ditt yrker? B) Nir gér du vad? C) Vad
anser du dr viktigt/oviktigt? D) Ar det nigon/ndgra aktiviteter som
kinns sirskilt stimulerande? E) Ar det nigon/nigra aktiviteter som
kinns sirskilt betungande?

Mal: Att undersika pedagogens arbetsbelastning. Vad dr det som tar tid? Vilka sma eller
stora uppgifter behover goras som kanske inte ryms inom nagon arbetsbeskrivning, men som
krays for att dagen skall fungera (t.ex. lokalisera elever som inte kommit till skolan, fixa med
teknik osv). Vad dr pedagogens egen syn pa sin lirarroll och hur ser de upplevda
Jforvintningar frin andra nt?. Finns det nigon konflikt? Aterigen — var ligger fokns? Vad
prioriteras? 1 ad motiverar pedagogen och vad far denne att tappa motivationen? Hur ser
pedagogen pa sitt yrke?

Undervisningen

21. A) Vilka dmnen undervisar du? B) Hur dr det att undervisa elever i
dessa dmnen pa skola X?

22. A) Undervisar du nu elever som riskerar att inte uppna betygskriterierna
for E? B) Hur hanterar skolan det?

23. Anser du att kunskapskraven dr rimliga?

24. Hur hanterar du skillnader i kunskapsnivder mellan eleverna i klassen?

25. Vad skulle du sdga dr det som avgdr huruvida en elev lyckas i skolan
eller inte?

26. Vilka tre saker onskar du att eleverna ska fi med sig frin din
undervisning/skolan?

Mal: att undersika pedagogernas syn pa undervisningen fostran/lirande/dmneskunskap
och férhéllandet till skolans ramar bur pedagogerna upplever undervisningen. Hur ser det
ut med elevernas maluppfyllelse — om den ar god, finns bebovet av kompetensutveckling? Och
om situationen den omvanda - vad beror det da pa? Aser pedagogen att milen dr rimliga eller
tar man avstand fran dem? 1 ar lagger pedagogen ansvaret for elevens kunskapskapande hos
fordldrar, eleven, liraren, specialpedagog, elevhilsa osv? Dessutom: har lirarens arbete priglats
av traditionell undervisning eller ar mer dppen for samarbete och nyskapande. Annorlunda
uttryckt: ga man pa det som dr siikra kort” eller dppen fir nya saker? Ar liraren en person

® Notera: Intervjuaren antecknar svaren, vil synligt for respondenten. I nista steg far
respondenten i uppgift att uppskatta hur tidférdelningen ser ut mellan de olika
kategorierna. Ex; Undervisning, administration, planering, sociala relationer/
gruppdynamik, méten, féraldrakontakt, elevhilsa osv.
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som verkar vilja "skita sig sjaly” eller dr denne dppen for samarbete med andra — hur
pdverkar det pedagogens bendgenbet att medverka i kompetensutvecklingsprojefetet? Forsik
komma dt vad pedagogen anser om sin egen kompetens samt pa vilken grund fattas
pedagogiska beslut om undervisning.

Utbildningsinsatser

27. Vad ir kompetensutveckling/fortbildning/skolutveckling fér dig?

28. A) Nir deltog du senast i nagon typ av kompetensutveckling/
fortbildning/ skolutveckling? B) Vad handlade det om?

29. Hur vanligt férekommande idr kompetensutveckling/ fortbildning
/skolutveckling?

30. Har kompetensutveckling/fortbildning/skolutveckling paverkat ditt sitt
att arbeta? Hur dd4? Ge exempell

31. Hur beslutas form och innehall f6r den kompetensutveckling
/fortbildning/ skolutveckling som bedrivs? Hur delaktig kinner du dig i
dessa beslut?

32. Skulle du siga att den kompetensutveckling/ fortbildning/
skolutveckling som bedrivs motsvarar dina férvintningar och behov?
Varfor/varfor inte? Kan du ge exempel?

33. Bedriver du sjilv kompetensutveckling/fortbildning/skolutveckling,
hur da?

34. Kan siga nej till kompetensutveckling /fortbildning/skolutveckling?

35. Anser du att den kompetensutveckling/fortbildning/skolutveckling du
deltagit/deltar i dr meningsfull? Varfér/varfor inte?

36. Kan du tllimpa/ omsitta din kompetensutveckling/ fortbildning/
skolutveckling i din vardag? Varfor/varfor inte? Vad krivs?

Mal:  att  wundersika hur arbetet pa skolan tidigare sett ut med avseende pa
kompetensutveckling/ forthildning/ skolutveckling. Har pedagogen kdnt sig delaktig och
motiverad eller blivit avskrackt eller kdnt sig negligerad i tidigare projefet, har tidigare insatser
och erfarenbeter varit meningsfulla eller inte? Har man upplevt att de bidragit till professionen
och hur har arbetsbordan varit? Kan tidigare upplevelser gjort liraren negativt installd? 1igger
den kompetensutveckling som bedrivs i linje med vad liraren upplever ett behov/ inskan av?
Bedriver liraren sjalvstindig kompetensutveckling? Och tycker man i sa fall att det dr “gott
nog” eller mer meningsfullt?

130



BILAGA B. Mall for faltanteckning

mall & kodningsschema [kompatibilitetsiage]
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Formatmallar Formatfdnstret

Faltanteckning
Av: Sara Willermark
[

Plats

Amnesgrupp

Tidsrymd
Datum

a
* Generella observationer — Svart

Reflektioner — Grén

Fragor som véckts/ Saker att komma ihag/atgarda — Réd
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BILAGA C. Exempel faltanteckning

Faltanteckning
Av: Sara Willermark

Piats | | IEGEIB
Amnesgrupp | Matematik

Tidsrymd | 120 minuter

Datum | 2013-01-14

Nirvarande: |

- genomfor en presentation av GNUbisk-kub f6r de deltagande. Diskussion om
samarbetet mellan skolorna uppstir. Lirarna meddelar att varken Danmark eller
Notge har skickat/bidragit med material enligt 6verenskommelse. Norge har inte
skickat ndgot material alls, samtidigt som Danmark inte skickar material enligt avtal.
Pedagogerna kinner det som om det endast dr Sverige som “ger” till samarbetet. De
saknar feedback och tillfille for diskussion och reflektion mellan pedagogerna i
respektive land. Vidare meddelar lirarna att det saknas en samsyn vad giller var,
respektive hur, kommunikationen ska ske. Vilka forum ska anvindas (t.ex. Google,
Skype) och hur ska kommunikationen ske (synkront/asynkront)?

Samtal om genomforda aktiviteter:

- Elevpresentation (film) endast Sverige.

- Presentation av siffrorna 1-20. Sverige (film) Danmark (Skype) medan Norge
inte deltar.

- Statistikuppgift (initierat av -) dir eleverna skapade och skickade in
uppgifter. Inget gensvar frin Danmark eller Norge.

- Problemlésningsuppgifter; brak dir elever konstruerade uppgifter. Inget
gensvar hittills.

Forslag pa aktivitet "Foérpackning” finns. Pedagogerna anser att aktiviteten kan vara
en bra idé, men behéver mer information fér att kunna ta stillning. Uppgiften
behéver vara meningsfull for att den ska genomféras. Det fungerar dock inte for
Sverige att genomféra uppgiften under mars da man har fullt upp med nationella
prov.

Lirare och rektor beslutar om en heldag f6r GNU den 26 feb.
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Tidigare avhandlingar —Arbetsintegrerat larande

1. THOMAS WINMAN Transforming information into
practical actions A study of professional knowledge in the
use of electronic patient records, 2012.

8. ANNIKA ANDERSSON In case of emergency
Collaboration exercises at the boundaries between
emergency service organizations, 2016.

9. MARIE WESTERLIND Knowing at work A study of
professional knowledge in integration work directed to
newly arrived immigrants, 2016
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