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Denna avhandling handlar om en-till-en, det vill säga den situation där varje elev 
och lärare har varsin dator i skolan. Omkring millenniumskiftet började företeels-
en bli vanlig i USA och runt 2007 startade vågen av projekt över Sverige. Området 
är därmed ungt ur ett forskningsperspektiv. Syftet med avhandlingen är därför 
att bidra med kunskaper om hur en-till en påverkar lärande, med särskilt fokus 
på kunskapsproduktionens karaktär och kvalitet i den svenska skolan. Den un-
dersöker också hur kunskapssynen påverkas av kunskapssamhället som en-till-en 
antas vara en produkt av. Utgångspunkten är fenomenologisk i det ontologiska 
ställningstagandet och synen på lärande och kunskap präglas av fenomenografi.

Avhandlingens resultat visar att en-till-en är förknippat med ett starkt fär-
dighetsfokus, och diskuterar huruvida detta färdighetsfokus tar vara på samtliga 
de aspekter som inryms i ett performativt kunskapsbegrepp. Vad gäller kunskapers 
kvalitet uppmärksammas att en-till-en kan bidra till ett förytligande av kunska-
per. Elever i en-till-en upplever sitt lärande som motiverande, men också som 
stressande och som förknippat med alltför många distraktioner. De blir också lätt 
vilsna av den mångfald av information de möter och känner därför ett behov av 
goda utgångspunkter för sitt lärande. Avhandlingen mynnar ut i en diskussion om 
en möjlig väg att utveckla ett nytt sätt att betrakta kunskapsbildning i relation till 
en-till-en via begreppet stretchad kunskap.  
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for knowledge formation in the digitalised school. 
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The thesis deals with the introduction of computers to each student and teach-
er in school, called one-to-one. The aim is to contribute with knowledge about 
how one-to-one affects learning. Particular focus is on the quality and character 
of knowledge formation in the Swedish school. A further aim is to bring reflec-
tions and create knowledge about how one-to-one, as a product of the 
knowledge society, affect the conditions for learning. In addition, in the light of 
the special conditions of the knowledge society, the goal is to bring insights on 
the developmental possibilities for the term knowledge in relation to one-to-
one. 

The basis for the thesis is the knowledge society and the conditions of 
knowledge production, and in how Sweden has chosen to focus on the need to 
provide students with digital skills. The theoretical approach is in phenomenol-
ogy as ontological stance, and in phenomenography in terms of perspective on 
learning. The thesis is based on four studies: a narrative research review focus-
ing on what research tells us about pupils respective teachers in one-to-one 
projects. Further included is a theoretical article with a focus on developing an 
alternative understanding of the conditions for the formation of knowledge on 
the social web, based on Martin Heideggers’ phenomenology. An interview 
study about the students’ perceptions of their learning in one-to one is also 
included as well as a phenomenographic analysis of a knowledge task focusing 
on critical dimensions and knowledge depth. The results are discussing whether 
the strong focus on digital skills arising from the knowledge formation in one-
to-one is consistent with the performative knowledge that is assumed to be of 
importance in the knowledge society. The thesis also discusses how one-to-one 
affects students’ ways of experiencing their learning in a one-to-one setting, and 
the effects upon quality and character of knowledge. Finally the thesis also dis-
cusses a possible way to develop the concept of knowledge in the light of the 
results presented in the four studies by formulating the concept of  “stretched 
knowledge.”  
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Avhandlingen behandlar införande av varsin dator till elever och lärare, här 
kallat en-till-en. Syftet är att bidra med kunskap om hur en-till-en påverkar lä-
rande. Särskilt fokus ligger på kunskapsproduktionens karaktär och kvalitet och 
på förhållanden i den svenska skolan. En ytterligare ambition är att väcka re-
flektioner kring och bilda kunskap om hur en-till-en, som en produkt av kun-
skapssamhället, påverkar såväl kunskapssynen som kunskapsbildningens kvali-
tet och villkor. Därtill är också ambitionen också att, mot bakgrund av kun-
skapssamhällets särskilda villkor, bidra till nya insikter kring kunskapsbegrep-
pets utvecklingsmöjligheter i relation till en-till-en. 

Utgångspunkten tas i kunskapssamhället och villkoren för kunskapsproduktion 
och i hur Sverige har valt att fokusera på behovet av att ge eleverna digital 
kompetens. Den teoretiska ansatsen ligger i fenomenologi som ontologiskt 
ställningstagande och i fenomenografi gällande perspektiv på lärande. Avhand-
lingen bygger på fyra studier: en narrativ forskningsöversikt med fokus på vad 
forskning berättar om elever respektive lärare i en-till-en projekt. Vidare ingår 
en teoretisk artikel med fokus på att utveckla en alternativ förståelse för villko-
ren för kunskapsbildning på den sociala webben med utgångspunkt från Martin 
Heideggers fenomenologi. En intervjustudie kring elevers upplevelser av sitt 
lärande i en-till en ingår också samt en fenomenografisk analys av inlämnade 
kunskapsuppgifter med fokus på kritiska dimensioner och kunskapsdjup. Re-
sultaten diskuterar huruvida det starka färdighetsfokus som uppstår vid kun-
skapsbildning i en-till-en är samstämmigt med den performativa kunskap som i 
kunskapssamhället antas vara av vikt och hur det påverkar kvalitet och karaktär 
på bildad kunskap. Avhandlingen diskuterar också hur en-till-en påverkar ele-
vers sätt att uppleva sitt lärande i en situation som präglas av flexibilitet och 
ständigt nya förutsättningar för lärande. Slutligen diskuteras också ett möjligt 
sätt att utveckla kunskapsbegreppet mot bakgrund av de resultat som framträtt 
i avhandlingens fyra studier genom att formulera begreppet ”stretchad kun-
skap”.  



FÖRORD 
Under min korta akademiska karriär har datoriseringen utvecklats ex-

plosionsartat och därmed har tekniken blivit tillgängliggjord för en bre-

dare allmänhet. I mitten av 1990-talet utbildade jag mig i Medie- och 

kommunikationsvetenskap och minns tydligt hur stimulerande, ja nästan 

provocerande, det var att få möta det allra senaste inom datorteknik. På 

högskolan fanns tillgång till internet, och det fanns oändlig mängd in-

formation att hämta bland annat via det då revolutionerande gränssnit-

tet Gopher1. Jag minns också min förtjusning när jag som student fick 

uppdraget att göra en hemsida åt ett lokalt företag och mitt närmast ex-

alterade tillstånd när jag lyckades få in en bild på hemsidan. År 1996 var 

det något som stora delar av allmänheten inte ens sett, idag är det var-

dagsmat för många miljoner bloggare, twittrare, facebookanvändare och 

användare av andra tjänster på internet. Min första reflektion kring vad 

dessa medier kunde innebär för lärande och pedagogik hade sin tillbli-

velse när en professor omkring 1997 på video visade upp det absolut 

senaste – en tunn elektronisk platta som han påstod att man kunde läsa 

tidningen på. Idén var att oavsett var man befann sig, skulle det vara 

möjligt att varje dag få sin tidning elektroniskt distribuerad. Idag är snar-

lika plattor – Ipads, andra surfplattor och läsplattor – vardag som verk-

tyg i skolan.  

Min poäng med ovanstående odyssé är inte att vara nostalgisk, utan sna-

rare att peka på att teknikförändringen har gått mycket snabbt framåt 

med såväl positiva som negativa effekter. Till det positiva hör att nya 

möjligheter för kunskapsbildning etableras. Till det negativa hör att det 

alltid i takter av snabb förändring finns risker för växtvärk och förlorad 

överblick. Datoriseringen har trängt in från yrkeslivet till privatlivet och 

tvärtom, framförallt via laptops, surfplattor och mobiltelefoner. Vi um-
                                                        
1 Gopher är ett protokoll för internet som samexisterade parallellt med world 
wide web som designades särskilt för distribution och sökning av dokument. 
Protokollet var vanligt förekommande i stora sökbara databaser på universitet 
runt om i världen.  



gås, roar oss, läser, konsumerar och producerar information i stort sett 

obehindrat via digitala artefakter. Det som var svårt och krävde specia-

listkompetens för bara 15 år sedan, exempelvis produktion av hemsidor, 

kräver idag nästan ingen specialiserad kunskap alls. I samband med detta 

har både produktion och konsumtion av nya medier ökat dramatiskt 

och naturligtvis är varken elever eller lärare undantagna från detta. Med 

samma intensitet som en gång präglade debatten om videovåld i Sverige, 

diskuteras nu exempelvis huruvida barn tar skada av att titta för mycket 

på mobiltelefonskärmar, Ipads och datorer. Man kan le igenkännande, 

men samtidigt är skolan nu i stark förändring, varför debatten inte låter 

sig avfärdas så enkelt. 

Under min inledande tid som doktorand i pedagogik fick jag snabbt 

kontakt med både elever och lärare som uttryckte funderingar kring vad 

tekniken i klassrummet hade för betydelse för deras kunskapsbildning, 

samtidigt som helt nya problem etablerades i klassrummet. Cybermob-

bing, sociala medier och pedagogisk användning av exempelvis digitala 

skrivtavlor i klassrummet är bara några av de föremål för frågor vilka 

inte ens existerat tidigare. Lärare ville ofta tala om läget i just deras 

skola. Somliga var euforiska över datoriseringen, andra mer återhåll-

samma och några var direkt fientligt inställda. Generellt kan dock sägas 

att alla kände sig berörda på ett eller annat vis och snart kom frågorna 

att handla om att alla elever och lärare skulle ha varsin dator. Min mot-

taglighet för diskussionerna var i ärlighetens namn något begränsad till 

en början då min första intention var att skriva en filosofisk och mer 

allmänt hållen avhandling på tematiken ”lärande i en digital livsvärld”. 

Emellertid växte antalet en-till-en projekt lavinartat i Sverige och resten 

av världen, och kontakten med en diskussionslysten lärarkår fanns 

alltjämt kvar. Sakta, till en början omärkligt men sedan näst intill obön-

hörligt, började den fråga som blev startskottet för denna avhandlings 

utformning att gnaga i mitt inre: Om en-till-en är svaret, vad är då frå-

gan? 
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 1 

INLEDNING  
Avhandlingen behandlar en specifik användning av IT i skolan, nämli-

gen de sammanhang där eleverna och lärarna har tillgång till var sin da-

tor, ofta benämnt en-till-en. Termen en-till-en syftar till förhållandet 

mellan antalet elever och antalet datorer. Vanligtvis avses bärbara dato-

rer med adekvat programvara och internetuppkoppling som används för 

pedagogiskt bruk i skolan. Numera benämns också användning av surf-

plattor som en-till-en (Datorn i utbildningen, 2013). 

IT definieras i avhandlingen med stöd av Svenska Datatermsgruppen 

(2013) som användning av datorer och internet för informationshante-

ring. Trots att kommunikativa aspekter av användningen av IT artikule-

ras i avhandlingen, används inte den vanligt förekommande förkort-

ningen IKT (informations- och kommunikationsteknik). Skälet är att 

IKT som begrepp kan betraktas som ännu vidare än IT vilket försvårar 

en preciserad användning. Användningen av IKT öppnar också för an-

vändning av andra förkortningar. I ljuset av vad K i IKT tillför är det 

också möjligt att använda exempelvis IVT – informations- och visuell 

teknik, eller IPT – informations- och presentationsteknik. Avhandlingen 

definierar därför användning av datorer och internet för informations-

hantering som just IT. På engelska används motsvarande term för ”in-

formation technology”. I avhandlingen undviks teknologibegreppet, då 

teknologi på svenska är mer inriktat mot vetenskapen om tekniken 

(ibid.). Begreppet IT används i avhandlingen när användning av datorer 

och internet i allmänhet beskrivs, och en-till-en i de fall IT används på 

det specifika sättet att varje elev och lärare har varsin dator.  

En internationell utblick ger insikter om införande av IT och sedermera 

en-till-en som en världsomspännande trend. I USA har förhoppningen 

om ökad datorisering konsekvent varit på dagordningen, alltsedan de-

batten och drömmen om artificiell intelligens etablerades i skolan (Ihde, 

2002). Ökningen av mängden datorer i skolan sker i hela världen, även i 

formen av en-till-en. Denna ökning syns exempelvis främst i Spanien, 
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Storbritannien, Rwanda, Peru, Urugay och Sydkorea där det nu pågår 

kraftfulla satsningar att digitalisera lärandet med mycket omfattande en-

till-en projekt (The Worldbank Group, 2011). Projekten för att föra in 

IT i skolan i Sverige har varit många.  Några exempel är Datorn i 

Grundskolan (DIG) och IT i Skolan (ITiS). I det senare investerades 

inte mindre än 1.490 miljoner kr för att öka kompetens inom IT och 

förbereda eleverna för att medborgarskap i informationssamhället (Ut-

bildningsdepartementet, 1998). Sedan drygt två årtionden finns stora 

satsningar på IT i skolan motiverade med sociala, kulturella, pedago-

giska och demokratiska argument (Jedeskog, 2007; Karlsohn, 2009; 

Söderlund, 2000). Diskursen om kunskapssamhället2 och dess betydelse 

för Sveriges tillväxt är alltjämt rådande.  

Emellertid kan den ökade datoriseringen ses som ett resultat av en ge-

nomgripande samhällsförändring som framförs på olika sätt. I maj 2013 

uttalade sig IT-minister Anna-Karin Hatt följande på en konferens om 

framtidens lärande (Regeringskansliet):  

I det moderna informationssamhälle vi lever i idag har vi sällan 
brist på information. Oavsett var vi befinner oss, oavsett vad 
klockan är, kan vi få tag på nästan all fakta vi kan behöva, bara 
en knapptryckning bort. 

Men frågan är, om vi lever i ett sådant samhälle, som badar i in-
formation, lär vi våra barn tillräckligt mycket om hur de ska göra 
för att kritiskt granska all denna information? Nästan var tredje 
grundskollärare säger att de inte arbetar med sina elever kring 
källkritik på internet. Samtidigt som de nya kursplanerna, både 
för grundskolan och gymnasiet, säger att eleverna ska få lära sig 
kritisk granskning och källkritik. Och det är ju ingen slump. För-
förmågan till källkritik är en i själva verket förutsättning för att 
man ska kunna använda it och internet på ett säkert sätt. 

                                                        
2 Avhandlingens utgångspunkt ligger i användningen av ”kunskapssamhälle” 
som begrepp. Emellertid är ”informationssamhälle” vanligt förekommande, 
vilket illustreras i exempelvis citatet. Kunskapssamhället definieras på sidan 7 ff 
med vidhäftande motivering till användning av just detta begrepp. 



Inledning 

 3 

Citatet illustrerar den aktualitet frågan om IT i skolan har, inte minst när 

eleverna har var sin dator. I relation till kunskapsbildning och dess vill-

kor är också den snabba utvecklingen av kunskapssamhället en rimlig 

utgångspunkt för att också ställa frågor om förutsättningar och konse-

kvenser för lärande (Gustavsson, 2002). Avhandlingens övergripande 

utgångspunkt är att kunskapssamhällets snabba förändring har påverkat 

och påskyndat datoriseringen i skolan. En-till-en i skolan är att betrakta 

som en naturlig utvecklingslinje av dels en allmän samhällsförändring 

(Hylén, 2011), dels ett medvetet och konsekvent arbete att införa allt-

mer IT i skolan enligt ovan. Denna förändring ställer nya och andra 

fordringar på IT i skolan som också handlar om andra krav på kun-

skapsbildningens karaktär och kvalitet.  

Idén om en-till-en fick sitt genombrott i USA, delstaten Maine, omkring 

år 2000 när dåvarande guvernör Angus King avsatte betydande anslag 

för datorisering av skolan (Maine Learning Technology Initiative, 2010). 

Sedan dess har en-till-en etablerats i många länder i de olika världsdelar-

na (The Worldbank Group, 2011). En-till-en har växt sig allt starkare 

som företeelse och trend under de senaste årtiondena. I dagsläget har 

över 200 kommuner i Sverige, helt eller delvis, implementerat en-till-en 

(Datorn i utbildningen, 2013).  

Forskning om en-till-en är ung. Området är i stark förändring, med 

ständig införsel av nya tekniker, metoder och pedagogiska idéer, vilket 

försvårar och komplicerar forskningen. Däremot sker omfattande stu-

dier av varierande karaktär, ofta med snabb publicering. En bild som 

framträder är att en-till-en överlag beskrivs i positiva ordalag, och lyfter 

fram att såväl skolan som eleverna och lärarkåren tar emot införandet 

med en-till-en i huvudsak positivt, vilket återspeglas i bland annat Sil-

vernail (2004) och Bebell & Kay (2010). Samtidigt är inte bilden av en-

till-en ensidigt positiv. Hu (2007) rapporterar att skolor nu lägger ned 

satsningar på en-till-en eftersom man inte anser att det är värt den inve-

stering som krävs. Detta understryks också av Digital Education Revo-

lution NSW (2010), som i sina studier pekar på att skolor inte alltid upp-
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fattar att de erhållit tillräckligt utbyte för de pengar man satsat. En bety-

dande risk har identifierats i det att tekniken blir alltför dominerande på 

bekostnad av pedagogisk och didaktisk utveckling.  

Ett stort ansvar vilar på lärarkårens professionella utveckling och tilltro 

till sin förmåga att hantera den nyuppkomna pedagogiska situationen 

som en-till-en har gett upphov till för att bli den framgångsrika innovat-

ion som avses (Digital Education Revolution NSW, 2010). Bebell & 

Kay (2010) understryker att sättet datorerna används på i skolan har 

starkt samband med kvaliteten och mängden träning som lärarna har 

erhållit. Tidigare satsningar på IT i skolan visar att fler studier uppvisar 

upplevda förbättringar i skolresultat än faktiskt uppmätta (Myndigheten 

för skolutveckling, 2007b). Forskning om en-till-en och dess effekter på 

lärande med fokus på faktiska kvaliteter i kunskapsbildning är däremot 

begränsad.  

SYFTE  
Mot bakgrund av de förändringar i samhället och skolan som översikt-

ligt introducerats i ovanstående text är det av vikt att förstå vad infö-

rande av en-till-en i skolan betyder för elevernas kunskapsbildning, och 

för deras beredskap att orientera sig i ett informationstätt samhälle, såväl 

i yrkeslivet som i övrigt. Avhandlingen bygger på fyra studier som var 

och en fångar in skilda aspekter av en-till-en och datorisering i skolan.  

Den första studiens ”What is our current understanding of one-to-one 

computer projects: A systematic narrative research review” (Fleischer, 

2012), syfte är att beskriva vilken ackumulerad kunskap forskningen 

genererat om en-till-en med utgångspunkt från elever respektive lärare. 

Den andra studiens ”Towards a phenomenological understanding of 

web 2.0 and knowledge formation” (Fleischer, 2011) syfte är att via en 

läsning av Martin Heidegger utveckla en alternativ ontologisk utgångs-

punkt i förhållande till de vanligt förekommande utgångspunkter som 

återfinns i studie I.  
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De två avslutande studierna avser att på empirisk grund undersöka kva-

liteter i elevers kunskapsbildning. Studie III – ”Students’ experiences of 

their knowledge formation in a one-to-one computer setting” (Fleischer, 

submitted) syftar till att beskriva hur eleverna förstår arbetsprocessen 

och datorns roll för tolkningen av uppgiften i relation till en-till-en vid 

genomförande av en specifik uppgift på gymnasiet. Syftet i studie IV – 

”Students’ learning in a one-to-one computer setting. Knowledge quali-

ties in written essays” (Fleischer & Anderberg, manuscript) – är att be-

skriva kunskapskvaliteter i ett en-till-en när elever i gymnasiet genomför 

en specifik uppgift i skolan. 

De fyra studierna kompletterar varandra och bidrar sammantaget till att 

uppfylla avhandlingens övergripande syfte, nämligen att bidra med kun-

skap om hur en-till-en påverkar lärande. Särskilt fokus ligger på kun-

skapsproduktionens karaktär och kvalitet och på förhållanden i den 

svenska skolan. En ytterligare ambition är att väcka reflektioner kring 

och bilda kunskap om hur en-till-en, som en produkt av kunskapssam-

hället, påverkar såväl kunskapssynen som kunskapsbildningens kvalitet 

och villkor. Därtill är också ambitionen också att, mot bakgrund av kun-

skapssamhällets särskilda villkor, bidra till nya insikter kring kunskaps-

begreppets utvecklingsmöjligheter i relation till en-till-en. 

AVHANDLINGENS DISPOSITION 
Avhandlingens uppbyggnad utgörs av ett bakgrundskapitel, ”Kunskaps-

samhället, IT och skolan” där begreppet en-till-en definieras och tidigare 

forskning om IT och lärande diskuteras. I detta avsnitt presenteras 

också utgångspunkten om ett förändrat samhälle, vari datoriseringen är 

en betydande del. Därefter följer kapitlet ”Teoretiska utgångspunkter”. 

Ett avsnitt tar upp fenomenologi såsom den används som grundläg-

gande ontologiskt ställningstagande. Två studier tar sin utgångspunkt i 

fenomenografi på olika sätt. Dels studie I där Gurwitz’ layers of aware-

ness används som tolkningsgrund och dels i studie IV där fenomeno-

grafin använts som metodologisk ansats. Då fenomenografin även er-
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bjuder ett perspektiv på lärande som används i denna avhandling pre-

senteras också detta under nämnda kapitel. Därefter följer en redogö-

relse för artiklarnas samlade metodansatser i kapitlet ”Metod och de-

sign”, samt i efterföljande kapitel ”Resultat” en sammanfattning av re-

sultaten i respektive studie. Därefter följer kapitlet ”Diskussion” med 

utgångspunkt från frågeställningarna ställda i inledningens syftesbe-

skrivning. Efterföljande konklusion problematiserar och utvecklar om-

rådet en-till-en och väcker nya forskningsfrågor. Sist i avhandlingen 

återfinns ”English summary”. 
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KUNSKAPSSAMHÄLLET, IT OCH SKOLAN 
Skolan är en funktion och spegel av samhället. Att ta en sådan utgångs-

punkt innebär ett erkännande av att den snabba förändring som nu sker 

i skolan också finns representerad i samhället och tvärtom. I kapitlet 

presenteras kunskapssamhället såsom det kommit att diskuteras och 

kontrasteras också mot andra benämningar på nuvarande samhällsord-

ning. Texten tar sin utgångspunkt i kunskapssamhället med hänvisning 

till att det signalerar en epok där kunskapen har fått en ny dominans. 

Naturligtvis har samhällen alltid varit beroende av kunskap, men nu har 

den blivit avsevärt mycket mer central. Begreppet kunskap som sådant 

diskuteras dock inte på denna plats i texten utan i det teoretiska kapitlet. 

I kapitlet följer en historisk tillbakablick på hur IT har hanterats i svensk 

skola. Tillbakablicken tar sin start 1980, ungefär då diskursen kring det 

framväxande kunskapssamhället började ta gestalt. Därefter följer en 

redogörelse för det begrepp som utgör en central utgångspunkt i dagens 

diskurs kring IT i skolan, nämligen digital kompetens. Kapitlets avslu-

tande del berör en-till-en i termer av definition och aktuell svensk 

forskning på området.  

KUNSKAPSSAMHÄLLET 
Den industriella revolutionen medförde betydande förändringar i sam-

hällets grundläggande strukturer och formade därmed också skolan som 

den institution vi är vana (eller åtminstone har varit vana) att betrakta 

den under en längre tid. Skolans uppgift var att forma individerna till 

goda samhällsmedborgare och förbereda dem för ett yrkesliv inom vil-

ket social mobilitet var relativt låg. Som en följd premierades djupa och 

specialiserade kunskaper. Undervisningens karaktär var relativt stabil 

under hela denna industriella epok, och fortgick på liknande sätt i gene-

rationer. Undervisningspraktiken har under lång tid bestått i föreläs-

ningar från fast plats (längst fram) i klassrummet, eleverna har arbetat 

stillasittande i bänkarna och förväntats leverera färdiga svar på frågor 

och belönats när så skett. Klasserna har varit separerade i åldersspann 
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och betygsatts med hjälp av traditionella kunskapstester, där upprepning 

av faktaunderlag starkt premierats (Hargreaves, 2004).  

Under senare delen av 1970-talet började framväxten av ett nytt slags 

samhälle diskuteras i vetenskapliga kretsar. D. Bell (1976) pekade i en 

sociologiskt inriktad analys på en förändrad samhällsstruktur med ut-

gångspunkt i att mängden utvecklings- och forskningsrelaterade aktivite-

ter ökade dramatiskt i samhället och att samhället präglades av en till-

växt när det gällde intellektuell teknik, det vill säga teknik som hanterar 

och bearbetar information. Det nya samhället kom att präglas av en för-

flyttning från maskindominans till intellektuell dominans. Detta kan be-

traktas som en ekonomisk revolution, i likhet med den industriella revo-

lutionen. D. Bell (ibid.) pekade således på ett kunskapssamhälle i dubbel 

bemärkelse, nämligen för det första på så vis att innovationens källor i 

allt högre utsträckning härleddes till forskning och utveckling och, för 

det andra, att samhällets tyngdpunkt i termer av bruttonationalprodukt 

och andel sysselsättning är låg inom kunskapsområdet. Med detta som 

grund betraktade D. Bell (1976) det framväxande samhället som ett 

kunskapssamhälle.  

Drucker (1999) understryker detta, och pekar på tre fundamentala sam-

hällsförändringar: Att de primära produkterna i ekonomin har frikopp-

lats från industrin, att den industriella ekonomin i sig själv har blivit 

frånkopplad från det starka sambandet med den anställde och att eko-

nomin mer och mer består i förflyttande av kapital och inte handel i 

traditionell bemärkelse. Ett sådant samhälle för med sig andra villkor för 

kunskapsbildning enligt Gross & Krohn (2005), som är mer flyktiga och 

experimentella: 

Rather, in an experimental knowledge society, conventions and 
norms are increasingly replaced by decisions based on expert 
knowledge and specific experience. At the same time knowledge 
producers and researchers operates in non-scientific environ-
ments […] Thus uncertainty is becoming one of the key indica-
tions for a knowledge society (Gross & Krohn, 2005, s. 77). 
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Kunskapssamhället kännetecknas alltså av ett större risktagande där för-

ståelsen för de grundläggande mekanismer som styr arbetslivet ligger 

mer och mer i det fördolda i expertsystem. Ett talande exempel är pro-

grammering av datorer. Förr krävdes djupgående kunskaper i program-

mering och den som ägnade sig åt kunskapsinhämtningen (det vill säga 

experten) var också den som genomförde programmeringen och stod 

för det slutliga resultatet. Nu är de två skilda åt då experten som pro-

grammerar systemet står inte i relation till användaren, exempelvis lära-

ren som skriver på en blogg. Därmed blir föremålen för lärande mer 

flytande och inte lika fast förankrade i en gedigen kunskap. Ovan be-

skrivna frikopplingar från den industriella ekonomins logik leder till ett 

samhälle som starkt skiljer ur sig från tidigare på en rad punkter. Vad 

som behöver läras i ett sådant samhälle förändras drastiskt: 

I detta konstant föränderliga och självskapande informationella 
samhälle är kunskapen en flexibel, flytande, ständigt expande-
rande och ideligen skiftande resurs. I kunskapsekonomin utnytt-
jar människor inte bara ”expertkunskap” från universitet och 
andra ställen. Kunskap, kreativitet och uppfinningar ligger i allt 
människor gör. Kunskapen är inte bara ett stöd för arbete och 
produktion, som Bell först hävdade, utan blir den centrala for-
men av arbete och produktion allteftersom fler och fler utbil-
dade personer arbetar med idéer, kommunikation, försäljning, 
marknadsföring, rådgivning, konsultverksamhet, turism, event-
organisation osv (Hargreaves, 2004, s. 37). 

En av orsakerna till denna omvälvning anses vara datoriseringens 

snabba utbredning (Castells, 1999; Gustavsson, 2002). Tack vare den 

kunde mängden informationshantering i samhället öka dramatiskt. Lägg 

därtill en möjlighet till globaliserat utbyte av information, som driver 

samhället framåt: 

I det industriella utvecklingssättet är det viktigaste upphovet till 
produktivitet införandet av nya energikällor samt förmågan att 
decentralisera energianvändningen genom hela produktions- och 
cirkulationsprocesserna. I det nya, informationella utvecklings-
sättet är källan till produktivitet kunskapsalstringens, informat-
ionsbehandlingens och symbolkommunikationens teknik […] 
Det för det informationella utvecklingssättet specifika är emeller-
tid kunskapens handlande mot kunskapen själv som källa till 
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produktivitet […] i en god cirkel av samspel (Castells, 1999, s. 
18-19). 

Datoriseringen, och globaliseringen med hjälp av bland annat internet, 

påverkar naturligtvis skolan i dess form av en spegling av samhället. 

Säljö (2010) pekar på att skolan blir utsatt för ett betydande förändrings-

tryck på grund av tekniken, på samma sätt som andra tekniker också har 

påverkat synen på kunskap och lärande. Samma typ av oro inför föränd-

ringar i omvärlden och dess konsekvenser för lärandet kan spåras till-

baka till Platon, som menade att skrivkonsten skulle leda till ett helt an-

nat sätt att använda minnet (nämligen att inte använda det). På samma 

vis har annat införande av teknik uppenbarligen påverkat vårt sätt att 

betrakta vad och hur vi skall lära oss. Säljö (2010) exemplifierar med 

införandet av miniräknaren vilken lagrade algoritmer som användaren 

inte längre behövde tillägna sig. Tekniken påverkade vad som behövdes 

lära inom ramen för matematik på ett grundläggande sätt då memore-

ringen av algoritmerna inte längre ansågs nödvändig. Kunskapsformen 

bestående i repetition och återgivande av det redan kända är enligt Säljö 

utmanat till förmån för ett nytt sätt att betrakta lärande och kunskap: 

The basic argument of my discussion has been that the devel-
opment that follow in the wake of digital technology are exerting 
a pressure on education and the particular metaphors of learning 
on which instruction has been based. The giving back of what is 
already known, and the interpretation of a given text per se and 
as it stands, as metaphors and indicators of learning are chal-
lenged by a performative and transformative view of learning: to 
learn something is to be able to convert information stored in 
the expanding external symbolic storages of our social memory 
into something that is new, interesting and consequential for a 
practices or issue (Säljö, 2010, s. 62). 

Säljö (ibid.) pekar här på ett förändrat kunskapsbegrepp som benämns 

performativt. En rimlig tolkning är att det globala samhället, med det 

ökade symbolhanterandet och en annan ekonomisk bas, leder till att 

kunskapen som genereras är mer kontextberoende och äger inte samma 

allmängiltighet. Till de grundläggande kunskaperna hör därmed också 

att tolka information och att, som Säljö påpekar, anpassa dem till en 
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given situation eller kontext. Detta sätt att betrakta kunskap ligger klart i 

linje med Lyotards (1984) performativa kunskap, som antas vara en 

kunskapsform som utgör ett alternativ till den vetenskapliga, exakta 

kunskapen å ena sidan och den narrativt traderade kunskapen å andra 

sidan. Denna kunskap bygger mer på erfarenheter, traditioner och sunt 

förnuft. Den performativa kunskapens största värde ligger i dess ome-

delbara användbarhet. 

En konsekvens av kunskapssamhället är att innehåll frigörs från sin för-

packning, vilket skolan har att förhålla sig till (Hylén, 2011). Med detta 

avses att samma information kan – och förväntas – återfinnas på en 

mängd platser och i olika former. En central kompetens hos elever är 

därför att ur en mängd olika uttryckssätt kunna urskilja vad som känne-

tecknar kärnbudskap. Ett och samma innehåll har flertalet former, och 

därmed har processen att skilja ur det väsentliga från bakgrunden för-

ändras. Här förutsätts således en större följsamhet för uttryckets karak-

tär. Eleverna antas vidare själva bli producenter (Hylén, 2011) i de för-

ändrade lärprocesserna, vilket leder till att IT i skolan alltmer kommit att 

handla om att behärska och förstå användningsområden av uttryck och 

inte bara att tolka dem. Detta ligger i linje med de slutsatser Säljö (2010) 

drar om vikten av anpassning av budskap, snarare än återupprepning.  

Till kunskapssamhället hör också, med hänsyn till användning av IT och 

internet, en förändring och uppluckring av tidsliga- och rumsliga be-

gränsningar, vilket också har fått ett tydligt genomslag i skolan enligt 

Hylén (2011). Detta understryks också i diskursen kring det informella 

lärandet som ökar med hjälp av internet, beroende på att elever har möj-

lighet att söka sig bortom det i tid och rum omedelbart tillgängliga. Möj-

ligheterna att lära sig det som för stunden är centralt blir avsevärt myck-

et större, vilket framhålls som en fördel med lärande via en-till-en dator, 

se exempelvis Warschauer (2006). 

Skolans uppgift är alltjämt att lära eleven att orientera sig i det samhälle 

den verkar inom. En möjlig analys är att i en allt rörligare tid, med allt 
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större globalisering, finner eleven allt färre självklara, kollektiva fixpunk-

ter att orientera sig mot men desto fler temporära, individuella och 

emellanåt motsägelsefulla dito (Bauman, 2002). I sin något dystopiska 

ansats menar Bauman att vi är enade i olikhet, så till vida att ordningen i 

samhället håller på att förloras tack vare en allmän avreglering av det 

gemsamma till förmån för individualisering: 

Efter ett halvt århundrade av klara skiljelinjer och tydliga syften, 
kommer en värld utan synbar struktur, och utan någon som helst 
logik […] den oförbehållsamma prioritet som ges åt marknads-
konkurrensens irrationalitet och moraliska blindhet, den gräns-
lösa frihet som beviljas kapitalet och finansvärlden på bekostnad 
av alla andra friheter, sönderslitningen av de samhälleligt beva-
rade säkerhetsnäten och åsidosättandet av alla hänsyn utom de 
ekonomiska har gett en ny knuff åt den obevekliga polarise-
ringsprocessen både inom och mellan samhällen (Bauman, 2002, 
s. 106-107). 

Bauman (ibid.) påpekar alltså att samtidigt som tillvaron har globali-

serats, leder de ökade möjligheterna till kommunikation paradoxalt nog 

till att vi lever i en individualiseringens tid, där vi blir alltmer fjärmade 

från varandra. Bauman pekar på antalet valmöjligheter har ökat som en 

orsak vilket också leder till att exempelvis yrkesval inte längre är så sta-

tiska som tidigare. Förr hade unga ett tämligen begränsat antal karriärer 

att välja på, där den starkaste påverkansfaktorn var föräldrarnas yrkes-

val, medan många fler möjligheter ligger öppna för dagens unga. Valfri-

heten gäller såväl val av yrken, konsumtion av medier som möjlighet att 

identifiera sig med divergerande kulturyttringar. Den globala kommuni-

kationen och de ökade personliga möjligheterna påverkar i hög grad 

innehållet i kunskaper och villkor för dess produktion. 

Skolan har enligt Hargreaves (2004) grannlaga uppgifter framför sig. Å 

ena sidan skall den vara en katalysator för kunskapssamhället och alla de 

(många fler än tidigare) möjligheter och framgångar som är möjliga att 

erövra. Centralt är då att lära eleven att navigera i för läraren okända 

vatten, och att snarare finna och anpassa information än att återge den. 

Å andra sidan skall skolan också vara en motvikt till kunskapssamhället, 
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vars konsekvenser är ett samhälle med ökad risk för utanförskap (ge-

nom att inte tillägna sig samhällets nya normer, exempelvis beredvillig-

heten till ständig anpassning) och otrygghet som en konsekvens av allt-

för långt driven individualisering. Avseende att utgöra en katalysator bör 

skolan stimulera ett djupt lärande, stimulera till arbete i arbetslag, ut-

veckla och använda sig av den kollektiva intelligensen, bygga upp kapa-

citet för förändring och verka för en öppenhet att pröva nya grepp på 

ett kreativt sätt (ibid.). Samtidigt är det alltså skolans uppgift att också 

verka för en utveckling av trygga, självständiga och i samhället delaktiga 

individer.  

I ovanstående har en förändrad skola med utgångspunkt i kunskaps-

samhället som begrepp betraktats. Emellertid finns också andra sätt att 

betrakta kunskapssamhället genom att utsätta det för kritik. Eftersom 

datoriseringen och de nätverk som är möjliga att verka inom tack vare 

densamma sätts i fokus, används emellanåt informationssamhälle som 

relevant begrepp i fråga om kunskapsbildning, se exempelvis Gustavs-

son (2002). Det är förvisso korrekt att mängden information och för-

mågan att hantera den sätts alltmer i fokus. Emellertid är det för förelig-

gande avhandling av vikt att inte blanda samman information och kun-

skap. Kunskap bärs av människor, vilket inte information nödvändigtvis 

gör. Den centrala utgångspunkten är inte informationens innehåll i sig, 

utan människans sätt att förhålla sig till den. Kunskapen är därmed alltid 

relaterad till ett sammanhang (se sidan 53 för närmare beskrivning). Hur 

samhällets förändring än betraktas, så är det i kunskapssamhället alltid i 

ljuset av människans orientering i detsamma. Med hänsyn till detta an-

vänds inte termen informationssamhälle för att beskriva samtiden från 

cirka 1980. Termen post-industriell har använts av D. Bell (1976), vilket 

inom ramen för denna text betraktas som en synonym till kunskaps-

samhälle. Termen används dock inte, då det post-industriella samhälls-

begreppet också pekar mot djupgående samhällsekonomiska diskuss-

ioner, något som inte står i fokus i denna avhandling. Castells (1999) 

använder i sina analyser begreppet nätverkssamhälle, för att påvisa det 
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faktum att inte enbart information utan även människor är tätare sam-

mankopplat nu än tidigare, och att internet har blivit till själva symbolen 

för globaliseringen (Castells, 2002). Termen är gångbar och stimule-

rande men sätter inte entydigt fokus på för skolan relevanta frågor.  

Det är naturligtvis också möjligt att ifrågasätta huruvida kunskapssam-

hället är en rimlig term i sig. I någon mån är ju alla samhällen kunskaps-

samhällen, i så motto att all kultur bygger på ackumulerad kunskap 

(Liedman, 2002). Således har varje epok i människans historia byggt på 

kunskap. Emellertid finner jag termen kunskapssamhälle vara den mest 

användbara i beskrivningen av vad som ligger bakom den senare ut-

vecklingen i termer av datorisering av skolan i Sverige.  

Historisk utgångspunkt för svensk skola och IT 

Hur har då Sverige förhållit sig till det framväxande kunskapssamhället i 

ljuset av skolutveckling? Vid aktuell tidpunkt för starten av diskursen 

om kunskapssamhället, i början av 1980-talet, uppfattades datorisering-

en som central från politiskt håll, och har kommit att göra så under lång 

tid framöver. Datadelegationen under ledning av Olof Johansson pe-

kade i början av 1980-talet på ett behov av en samlad datorpolitik för en 

positiv och demokratisk utveckling av området, och hade direktiv att 

arbeta skyndsamt framåt (Söderlund, 2000). Att tekniken i grunden 

skulle komma att förändra samhällsstrukturerna stod vid det här tillfället 

klart, och hade tydliga återklanger även i dåvarande i Skolöverstyrelsens 

(SÖ) rapportering i Datorn och skolan: 

Användningen av datorer i samhället kommer enligt många att 
leda till en samhällsförändring liknande den som ägde rum vid 
industrialismens genombrott […] För att öka möjligheterna att 
påverka och leva i det datoriserade samhället krävs således kun-
skap av både allmän och specialinriktad karaktär (Skolöverstyrel-
sen, 1980, s. 1).  

Söderlund (2000) menar emellertid i sin analys av svensk IT-politik att 

ställningstagandena från SÖ var motsägelsefulla. Å ena sidan påbörjas 

ett arbete för att implementera datalära i skolan som ett skyndsamt svar 
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på den samhällsutveckling alla tycktes vara överens om pågick. Rege-

ringen var pådrivande, och man förknippade dataundervisning med nya 

arbetsmetoder i skolan, framför allt i form av ökad elevaktivitet och 

praktiskt inriktning. Å andra sidan utgick SÖ:s policy från att undervis-

ning i datalära skulle ske utan tillgång till datorer i grundskolan, vilket 

gjorde ämnet ytterligen abstrakt. En möjlig tolkning av detta är att det 

fanns en förvirring kring huruvida undervisning skulle ske om datoran-

vändning, eller i datoranvändning.  

Läroplanen Lgr 80 infördes 1982 och kom att innehålla datalära som ett 

integrerat moment i matematik och samhällsorienterande ämnen med i 

praktiken omkring 20 studietimmars omfattning. Det kungjordes att 

tekniken i sig var viktig att behärska, men viktigt var också att eleverna 

skulle förstå teknikens konsekvenser, särskilt när det gällde arbetsmark-

nadens struktur och förhållanden (Lgr 80, 1980). Dock kan sägas att den 

nya tekniken också frambringade visioner och utopier om teknikan-

vändning som inte kan anses vara helt realistiska, till exempel idéer om 

att läraren på sikt skulle komma att bli ersatta av datorer (Karlsohn, 

2009), vilka man ville förhålla sig till på ett avvägt sätt: 

Den nya läroplanen var som synes påverkad av den allmänna 
idédebatt kring datortekniken som präglade 1970-talet. Det be-
tonades i Lgr 80 att eleverna skulle bibringas kunskap om tekni-
ken, samtidigt som ett självständigt och kritiskt förhållningssätt 
skulle uppmuntras. Här märks inte mycket av de mer teknikuto-
piska idéer som successivt vann insteg i offentligheten under det 
nya decenniet (Karlsohn, 2009, s. 100). 

Som ett resultat av satsningen inom matematik och samhällsoriente-

rande ämnen kom datorn att bli en domän för särskilt intresserade lä-

rare; för andra kunde den te sig tämligen abstrakt och mytomspunnen. 

Den tid som ägnades vid datorerna var främst fokuserat på programme-

ring och då inom gymnasiet. 1980-talet inleddes med en första hand-

lingsplan för datorer i skolan, starkt påverkat av debatten kring kun-

skapssamhället. Datalära fördes in via Lgr 80, dock utan krav på datorer 

i grundskolan (Lgr 80, 1980). 
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Trots första handlingsplanen från SÖ fanns det stora oklarheter kring 

teknikens roll och användningsområden under de första åren på 1980-

talet (Karlsohn, 2009) och ett flertal statliga satsningar kom därför att 

följa tätt inpå varandra. Den andra handlingsplanen, Utbildning inför data-

samhället, färdigställdes 1984 och kom att innebära väsentliga föränd-

ringar. I den första handlingsplanen gällde att datalära skulle integreras i 

redan befintlig undervisning. I och med den andra handlingsplanen 

skulle 80 timmar användas enbart för datalära under högstadietiden. 

Dessutom utfärdades en skarp åtskillnad mellan datalära och datoran-

vändning. Nu ansågs det inte bara att bli undervisad om datorer, utan 

också i dess användning. För högstadiets del skulle detta ske främst inom 

ramen för matematik och naturorienterande ämnen, medan gymnasiets 

datoranvändning skulle koncentreras till årskurs ett, och där – i tillämp-

liga fall – samhällsorienterande ämnen (Skolöverstyrelsen, 1984). Därtill 

lades kravet på att dataläran skulle innefatta dataanvändning, vilket alltså 

omöjliggjorde den tidigare situationen där undervisning i stort sett ute-

slutande handlade om datorer. Återigen accentuerades diskursen kring 

kunskapssamhället, och man poängterade att datoranvändning kommer 

att genomsyra alla former av arbeten i framtiden (ibid). I skrivningarna 

betonades också jämställdhets- och jämlikhetsaspekter och pekade på 

att skolan skulle verka för att upptäcka och motverka klyftor som kan 

uppstå mellan elever. Arbetssättet förväntades också vara elevorienterat 

och baseras på elevaktivitet i hög utsträckning. Vid denna tid avsattes 

också pengar för investeringar i datorer till klassrummen, men också till 

så kallade resurspersoner och möjligheter för personal att vidareutbilda 

sig (Söderlund, 2000). Den offentliga retoriken vid tidpunkten präglades 

av upprepade positiva signaler om hur Sverige tog sitt steg in i kun-

skapssamhället och låg långt fram, samtidigt som krav ställdes på att 

lärarna fick den vidareutbildning datorerna krävde. Kravet på lärarkåren 

ökade således starkt under perioden. Under den offentliga retoriken 

fanns en oro för vad datorerna skulle komma att betyda för yrkets ut-

övning. Konferensen Datalär 84, som besöktes av drygt 900 lärare, kan 

betraktas som ett försök att hantera detta spänningsfält: 
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Konferensen Datalär 84 och liknande aktiviteter bör bland annat 
förstås i ljuset av den ovan nämnda kritiken mot datoriseringen 
av skolan och i ljuset av att det vid mitten av 1980-talet i olika 
sammanhang började tals om en ”dataoro” eller ”datafrossa”, ja 
om en ”dataskräck” i skolorna – en rädsla för tekniken fanns så-
väl hos elever som lärare (Karlsohn, 2009, s. 103). 

Resultatet av dessa spänningar, satsningarna till trots, var att dataläran i 

alltför hög utsträckning kom att hanteras av teknikintresserade eldsjälar, 

främst verksamma inom matematik och naturorienterande ämnen.  

1985 tillsattes DataUtbildningsGruppen (DUG) direkt under Utbild-

ningsdepartementet vilket kan tolkas som att man från regeringshåll ville 

ha större kontroll över utvecklingen på området (Söderlund, 2000). 

Gruppens uppgift var att reflektera över policyfrågor kring undervis-

ningen. 1986 framlades Handlingsprogram för datautbildning i skola, vuxenut-

bildning och lärarutbildning som kom att innebära stora förändringar, i det 

att man jämförde sig med länder som hade kommit avsevärt mycket 

längre än Sverige (Karlsohn, 2009). Texten pekade på att lärarnas kom-

petens att använda datorn fortfarande hade betydande brister. I invente-

ringen fann man också att en stor del av lärarkåren var skeptiskt inställd 

till datorstöd till de yngre (Utbildningsdepartementet, 1986), något som 

också har återklanger idag. Med DUG:s arbete som bakgrund tog nästa 

fas vid i datoriseringen av svensk skola med kampanjen Datorn och 

Skolan (DOS). Återigen avsattes pengar, 25 miljoner kronor årligen, 

mellan 1988-1991. En betydande förändring var att man nu – efter de 

tidigare satsningarna på COMPIS-datorn som kulmen på hårdvarufokus 

– kom att fokusera avsevärt mycket mer på mjukvara. DOS hade därför 

som uttalat mål att via SÖ producera programvara till datorerna lämp-

liga att använda i skolsammanhang. Detta lade enligt Karlsohn (2009) 

sordin på de marknadskrafter som intresserade sig för skolan: 

Värt att notera är hur som helst att där 1984 års satsning primärt 
hade handlat om att anskaffa hårdvara, där handlade alltså DOS 
i första hand om mjukvara. Vidare innebar projektet också en in-
tervention på en kommersiell marknad, vilket medförde att öv-
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riga läromedelsutvecklare minskade sina insatser på området 
(Karlsohn, 2009, s. 109).  

Trots idoga försök att motivera datoranvändning för lärare med till-

lämpningar som förberedde eleverna för den framtida arbetsmarknaden, 

är resultatet från 1980-talets satsningar tveksamma. Sammantaget kan 

ansträngningarna under perioden kritiseras för att de alltjämt känne-

tecknades av en ensidig teknikfokusering, förpackat med en pedagogisk 

retorik.(Jedeskog, 2007; Karlsohn, 2009; Söderlund, 2000).  

1990-talet präglades av ett flertal andra betydelsefulla förändringar. SÖ 

lades ned, och en ny central myndighet inrättades, nämligen Skolverket 

som ett led i ökad decentralisering av skolsystemet. Skolverket var också 

den myndighet som fick uppdraget att ansvara för datorpolitiken i sko-

lan. Söderlund (2000) pekar i sin studie på att statsmakterna nu stod för 

en förskjutning i motiven för införande av datorer i skolan. I början av 

1980-talet fördes demokratiska aspekter fram. Fokus skiftar under bör-

jan av 1990-talet till att mer handla om förberedelser för kommande 

arbetsliv. Dessutom började argument kring att förstå och använda sig 

av underhållningsaspekten via digitala läromedel få utrymme (Karlsohn, 

2009).  

1994 kom en ny läroplan för grundskolan att träda i kraft, Lpo 94. I tex-

ten refereras till informationssamhället där det påpekas att eleverna be-

höver kunna orientera sig i en komplex verklighet som präglas av ett 

omfattande informationsflöde och snabb förändringstakt (Lpo 94, 

1994). Vidare pekades studiefärdigheter och metoder ut som centrala 

för att kunna tillägna sig denna information, liksom förmåga till källkri-

tik. Språkliga förmågor och identitetsutveckling gavs också stort ut-

rymme. Ingenstans i denna läroplan nämns Datalära. Detta ämne kom 

nu att upphöra och blev istället integrerat i andra ämnen, dock i varie-

rande utsträckning (Söderlund, 2000). I cirka hälften av de 21 ämnena 

förekommer IT, exempelvis i bild, slöjd och svenska. Däremot saknades 

det i naturorienterande ämnen. Vidare kom också den nya läroplanen 
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för gymnasiet, Lpf 94. I allt väsentligt finns liknande skrivningar om 

informationssamhället, det tydliga utpekandet av förmåga att ta till sig 

och värdera information, på ett sätt som är relaterat till den valda studie-

inriktningen: 

Eleverna ska också kunna orientera sig i en komplex verklighet 
med stort informationsflöde och snabb förändringstakt. Deras 
förmåga att finna, tillägna sig och använda ny kunskap blir där-
för viktig. Eleverna ska träna sig att tänka kritiskt, att granska 
fakta och förhållanden och att inse konsekvenserna av olika al-
ternativ (Lpf 94, 1994, s. 5). 

 En ny fas i utvecklingen inträffade under 1994 relaterat till två händel-

ser strax innan den borgerliga regeringens avgång. För det första publi-

ceras rapporten Informationsteknologin - Vingar åt människans förmåga (SOU 

1994:118, 1994) där den år 1994 tillsatta IT-kommissionen påvisade att 

skolan var det område som borde ägnas mest uppmärksamhet i fråga 

om IT-politik. För det andra bildades Kunskaps- och kompetensstiftel-

sen (KK-stiftelsen). Rapporten pekade på att undervisningen kunde 

förnyas genom IT med en förbättrad inlärning som följd. Texten kom 

att få en stor betydelse för utvecklingen på IT-sidan i skolan, inte minst 

då Sverige upplevde de första tecknen på en IT-bubbla i tillväxt 

(Karlsohn, 2009; Söderlund, 2000). Texten ger uttryck för en överras-

kande romantisk bild av IT och kan inte direkt anses vara återhållsam i 

sin retorik: 

Människans förmåga att växa och utvecklas är hennes styrka. 
Rätt utnyttjad ger IT vingar åt denna förmåga. Det är vingar att 
lyfta och att överbrygga avstånd med. Det är vingar att förverk-
liga annars ouppnåeliga ambitioner med, vingar som kan revolut-
ionera både vardag och arbetsliv. 

Genom IT:s genombrott förändras människors och länders vill-
kor i grunden. Avstånden minskar. Samarbetet får nya verktyg. 
Gränser länderna emellan bryts ner till förmån får ett fritt flöde 
av vetande. Ekonomins internationalisering understryks ytterli-
gare. IT skapar nya möjligheter såväl för individen som för sam-
hället. Den ökar möjligheterna att kommunicera och att samar-
beta, att ta till vara och utnyttja information och kunskap, att 
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lösa problem och att utveckla ny kunskap. Den öppnar nya sätt 
att vara, arbeta, mötas och umgås (SOU 1994:118, 1994, s. 4). 

Texterna i rapporten varvas med positivt laddade ”informationsrutor” 

med innehåll som väcker uppmärksamhet i det att dylika uttalanden inte 

förväntas i officiella skrivningar, som exempelvis: 

TÄNK OM alla unga i skolan skulle ha tillgång till datorer och 
möjlighet att få direktkontakt med all världens kunskap (SOU 
1994:118, 1994, s. 5).  

Det är tydligt vilken riktning (och oproblematiserat förhållningssätt till 

kunskapsbegreppet) den dåvarande regeringen hade och att skolan an-

sågs vara i stort behov av datorisering.  

Den andra tilldragelsen var alltså bildandet KK-stiftelsen som med in-

spiration av Informationsteknologin - Vingar åt människor fick regeringens 

uppdrag att åstadkomma följande: (1) stöd till kunskaps- och kompe-

tensutbyte mellan å ena sidan näringslivet och å andra sidan universite-

tet, högskolor och forskningsinstitut, (2) finansiering av forskning vid 

mindre och medelstora högskolor samt nya universitet, som tillkommit 

efter stiftelsens bildande, inom särskilda profilområden och (3) främ-

jande av informationsteknik (KK-stiftelsen, 2011). Verksamheten finan-

sierades bland annat med hjälp av pengar från löntagarfonder. Totalt 

tilldelades KK-stiftelsen initialt 3,6 miljarder kronor (Karlsohn, 2009). 

KK-stiftelsen är alltjämt verksam och har sedan starten totalt omsatt 8,2 

miljarder kr i totalt 2 300 olika projekt (KK-stiftelsen, 2013).  

En grundläggande idé hos KK-stiftelsen var och är alltjämt att stimulera 

framtidsinriktade projekt och att med sin verksamhet visa på goda ex-

empel. Medel delades ut till så kallade Fyrtornsprojekt, som skulle tjäna 

som inspirationskällor för andra kommuner. Totalt startades 25 sådana 

projekt (Karlsohn, 2009). Därutöver subventionerade KK-stiftelsen i sin 

start ett 60-tal mindre projekt. KK-stiftelsen kom också att inrätta en 

forskarskola, LearnIT, som fick sitt säte vid Göteborgs Universitet. 

LearnIT verkade mellan 2000 och 2009 och tilldelades av KK-stiftelsen 
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totalt 117 miljoner kronor. Vidare initierade också regeringen projektet 

IT i Skolan, ITiS. Investeringarna i ITiS omfattade totalt 1 490 miljoner 

kr med ett senare tillskott på omkring 200 miljoner kr, och berörde för-

skolan, grundskolan och gymnasiet (Skr 1997/98:116, 1998). Utöver att 

tillse att infrastruktur kring IT säkrades genom att samtliga lärare och 

elever erbjöds internetuppkoppling och epost, skulle också lärare kom-

petensutvecklas, och som del i detta också få en egen dator (ibid.). Sats-

ningen gällde ursprungligen perioden 1999-2001, men blev sedan för-

längt till 2002, och utvärderades av Högskolan i Jönköping och 

Högskolan i Halmstad (Chaib, 2004). Kompetensutvecklingen centrera-

des kring arbetslagen i skolorna som själva tog ansvar för att tolka mål 

och avgöra den riktning som kompetensutvecklingen skulle komma att 

ha. Totalt skulle kompetensutvecklingen motsvara omkring tre veckors 

heltidsstudier, men hur lång tid hela projektet tog var upp till respektive 

arbetslag att bestämma. Utvärderingarna visade på att lärarna förändrade 

sina arbetssätt och till övervägande del ställde sig positiva till projektet. 

Lärarna uppskattade också den handledning de fick, men däremot rikta-

des en skepsis och kritik mot de seminarier som erbjöds, då de ansågs 

vara diffusa. Lärarna upplevde också att de fått nya insikter i undervis-

ningssituationen och att de blev bättre rustade att använda IT, särskilt 

inom ramen för tematiska arbeten. Slutligen uppgavs också att lärarna 

ansett att arbetet med IT ställde höga krav på att differentiera undervis-

ningen, och att de fick mindre kontroll över vad eleverna gjorde (ibid.). 

Dock skall sägas att såväl satsningen på ITiS som utvärderingen av den-

samma har fått kritik. Satsningen framför allt för att vara behäftad med 

luddiga mål och att den satte få konkreta spår i skolverksamheten, ut-

värderingen för att den var anmärkningsvärt okritisk (Karlsohn, 2009).  

I IT-propositionen Ett informationssamhälle för alla som utkom våren 2000 

pekas på att man vill föra vidare den positiva utvecklingen från ITiS och 

nu ta ett steg vidare genom att gå från en kvantitativ fas till en kvalitativ 

fas (Prop 1999/2000:86, 2000). Skolan skulle nu utvecklas än mer elevo-
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rienterat och man satte i propositionen stor vikt vid begreppet kompe-

tens i relation till IT: 

Skolan bör ge alla en grundläggande kompetens för att använda 
IT i vardags- och yrkeslivet. IT-kompetensen bör vara tillräcklig 
för att tillgodose arbetstagarnas behov av att hålla jämna steg 
med strukturomvandlingen, för att stärka deras ställning på ar-
betsmarknaden och för att arbetsgivarna skall få tillgång till en 
kompetent arbetskraft. Vidare behövs specialiserad IT-
kompetens för forskning och utveckling (Prop 1999/2000:86, 
2000, s. 49).  

Hur har då attityderna till IT, med ovanstående bakgrund, utvecklats 

under perioden 1997-2009? KK-stiftelsen (2006) pekar på tydliga histo-

riska trendbrott. Majoriteten av gymnasieeleverna anser att lärarnas kun-

skaper om IT är tillräcklig, medan hälften av lärarna håller med om det. 

Rapporten påpekar att utvecklingen varit mycket kraftig under 1990-

talet, men att den avstannade efter 2003 (ibid.). Likaså pekar man på att 

den IT-stödda kommunikationen har ökat. I föregående rapport (KK-

stiftelsen, 2002) angav tre av tio elever att de kommunicerar med läraren 

via e-post, medan senare rapport (KK-stiftelsen, 2006) anger att dubbelt 

så många kommunicerar med sina lärare via e-post. Gymnasieeleverna 

uppger att de använder kommunikationstjänster i högre utsträckning till 

skolarbetet; närmare 75 procent använder sig av olika chatapplikationer 

i skolrelaterat arbete. Överlag anses tongångarna och utvecklingen varit 

positiva. Å andra sidan anser enbart omkring 40 procent av lärarna år 

1999 att de har stor nytta av datorn som pedagogiskt verktyg i undervis-

ningen, samtidigt som nästan dubbelt så många, 80 procent, uppger att 

de är positiva till att använda IT i undervisningen (KK-stiftelsen, 1999). 

Karlsohn (2009) påpekar att det finns anledning att uppmärksamma 

denna typ av motsägelsefulla uppgifter, och menar att en orsak till ovan 

märkliga statistik skulle kunna vara att lärarna upplevde sig utsatta för 

yttre krav i fråga om att vara positiv till IT, såväl inifrån skolan som uti-

från samhället i övrigt: 

Mot bakgrund av det övergripande teknikaffirmativa idékonglo-
merat som dominerade den svenska offentligheten, och det ex-
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terna tryck mot skolan som därmed förelåg, är det inte långsökt 
att tolka den höga andelen allmänt positiva lärare som ett uttryck 
för åtminstone ytlig internalisering av samtidens dominerande 
idéer på den muntliga bekännelsens nivå. Mången lärare var med 
säkerhet påverkad av vad som skedde i samhället. Att positivt in-
ställda lärare inte sällan kunde kvittera ut högre lön än negativa 
och kritiska kollegor är också en faktor som måste vägas in i 
tolkningen (Karlsohn, 2009, s. 338). 

Den historiska tillbakablicken ovan visar på tydliga kopplingar till idéer-

na om ett kunskapssamhälle – dock uttryckt såsom ett informations-

samhälle i offentliga dokument. Utopiska vindar kring datorer i sam-

hället har utan tvekan också satt sina spår i det sätt frågan om IT har 

hanterats på central nivå. Sammantaget kan fyra övergripande skäl att 

införa IT i skolan identifieras utifrån Hyléns forskning om digitali-

seringen av svensk skola (Hylén, 2011), nämligen det samhällsekono-

miska perspektivet, rättvise- och medborgarperspektivet, effektivitets-

perspektivet och katalysatorperspektivet. Till samhällsekonomiska per-

spektivet hör argument som kretsar kring att skolan är på väg ut ur ett 

industrisamhälle och på väg in i ett kunskapssamhälle. Detta pekar 

bland annat Utbildningsdepartementet (Utbildningsdepartementet, 

1998) också på i sin skrift Lärandets verktyg, nationellt program för IT i Sko-

lan, som låg till grund för ITiS-satsningen, vilken än idag har stor ge-

nomslagskraft för användningen av och diskursen kring IT i skolan. Det 

anses i det samhällsekonomiska perspektivet vara en nödvändighet med 

datorer i skolan med hänvisningar till skrivningar om delaktighet i den 

nya ekonomin och det nya samhället (Hylén, 2011). Rättvise- och med-

borgarperspektivet kretsar kring användning av IT för att skapa lika 

möjligheter mellan elever med olika förutsättningar, främst rörande so-

cioekonomisk status. Utgångspunkten tas ofta i termen digitala klyftor. 

Rättvise- och medborgarperspektivet har emellertid förändrats över tid 

(Hylén, 2011) då tillgången till internet och IT kraftigt har ökat i Sverige. 

Av befolkningen över tolv år har 88 procent tillgång till internet och 85 

procent har tillgång till bredband i hemmet (Findahl, 2011). Allt yngre 

individer använder sig av internet, hälften av Sveriges treåringar använ-

der internet åtminstone ibland. Å andra sidan finns insatser kvar att göra 
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då endast 59 procent av befolkningen väljer att via internet ta till sig 

information från offentliga myndigheter någon gång, 46 procent att ta 

till sig politiska budskap och 65 procent att ta till sig information om 

medicinska problem (ibid.). Med detta som bakgrund är det av vikt att 

visa att skolinspektionen har i uppgift att utjämna digitala klyftor och att 

verka för en digital kompetens: 

[…] Sverige åtagit sig att se till att skolan ger eleverna möjlighet 
att utveckla en digital kompetens till en nivå som utrustar dem 
för vuxenlivet och som utgör en grund för vidareutbildning och 
arbetslivet (Hylén, 2011, s. 19). 

Effektivitetsperspektivet illustrerar att IT skulle bidra till att effektivisera 

skolan, exempelvis i termer av minskad administration och ökad verkan 

av kommunikationsansatser. Emellertid är det svårt att visa upp dessa 

effekter, eftersom användning av IT är ett så brett område att många 

olika saker kan räknas in däri (Hylén, 2011). Ur ett pedagogiskt perspek-

tiv har också katalysatorperspektivet framförts, som bygger på att IT 

kan leda till ett mer elevorienterat arbetssätt. Detta argument har förts 

fram alltsedan 1980-talet. Perspektivens och argumentens styrka och 

tyngd har också förskjutits med tiden, vilket Jedeskog (2007) pekar på i 

sin analys av IT i skolan under de senaste 30 åren. Till en början var IT 

ett politiskt argument, vilket ligger i linje med Hylén (2011). Därefter 

har enligt Jedeskog (2007) IT i skolan kommit att vara föremål för ett 

pedagogiskt fokus under lång tid, med diskussioner om vad och hur 

man kan lära med hjälp av datorn, och under vilka förutsättningar. Ana-

lysen pekar på att IT-frågan nu har ett övergått till att ha ett kulturellt 

fokus. Detta stämmer väl överens med de följder som kunskapssam-

hället anses ha, i termer av individualisering och ökad identitetsskapande 

verksamhet på internet.  

Aktuell utgångspunkt för svensk skola och IT 
Kunskapssamhället har tagits för givet som aktuell ståndpunkt och man 

tar nu fasta på vilka kompetenser som är nödvändiga i ett sådant sam-

hälle. Sverige tar (Myndigheten för skolutveckling, 2007a; Skolverket, 
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2010) sin utgångspunkt i EU:s beskrivningar från 2006 av åtta nyckel-

kompetenser avseende skolans roll: 

Nyckelkompetenser är nödvändiga i ett kunskapssamhälle och 
gör arbetskraften mer flexibel, vilket leder till att den snabbare 
kan anpassa sig efter en snabbt föränderlig och tätt sammanlän-
kad värld. De är även mycket viktiga för innovation, produktivi-
tet och konkurrenskraft och bidrar till att motivera arbetarna och 
öka arbetsglädjen och arbetskvaliteten (Europeiska Unionen, 
2013). 

De åtta nyckelkompetenserna består i (1) kommunikation på moders-

målet, (2) kommunikation på främmande språk, (3) matematiskt kun-

nande, grundläggande vetenskaplig och teknisk kompetens, (4) digital 

kompetens, (5) lära att lära, (6) social och medborgerlig kompetens, (7) 

initiativförmåga och företagsanda samt (8) kulturell medvetenhet och 

kulturella uttrycksformer (Europeiska Unionen, 2013). Dessa åtta är att 

betrakta som en blandning av kunskaper, färdigheter och attityder, i 

syfte att stimulera självförverkligande och personlig utveckling, social 

sammanhållning, aktivt medborgarskap och anställning. De skall förvär-

vas såväl i den formella utbildningen, som genom hela det vuxna livet. 

De åtta nyckelkompetenserna glider samman i sin praktiska tillämpning. 

I föreliggande avsnitt tas dock utgångspunkt i digital kompetens såsom 

det definieras nedan, då detta varit navet i såväl svenska studier om ef-

fekter av IT i utbildningen, som i Europeiska.  

Skolverket (2009) specificerar definitionen av digital kompetens med 

stöd av OECD på följande sätt: 

Säker och kritisk användning av informationssamhällets teknik i 
arbetslivet på fritiden och för kommunikationsändamål. Den 
underbyggs av grundläggande IT-färdigheter, det vill säga an-
vändning av datorer för att hämta fram, bedöma, lagra, produ-
cera, redovisa och utbyta information samt för att kommunicera 
och delta i samarbetsnätverk via internet (Skolverket, 2009, s. 6). 

Från 2011 tar Skolverket sin utgångspunkt i Futurelabs (Hague & Pay-

ton, 2010) texter kring digital literacy, som utgångspunkt för svensk 
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skola. De ingående komponenterna kan illustreras av följande figur, fritt 

efter Futurelabs: 

 
Fig 1: Digital kompetens enligt Futurelabs (fritt modifierad). 

I uppföljningen av användning av IT i skolan uttrycker sig istället Skol-

verket (2013) i termer av IT-kompetens som en förmåga att använda 

skilda verktyg såsom datorer och datorprogram, e-post, internet, intran-

et, digitala skrivtavlor och digitalkameror. Skolverket (ibid.) poängterar 

också särskilt att även surfplattor är att betrakta som en fullvärdig dator 

att använda sig av i skolarbete.  

I GY 11 (Skolverket, 2011) återfinns skrivningar om digital kompetens 

på ett flertal ställen och innefattar följande fyra komponenter: det med-

borgerliga perspektivet, det pedagogiska arbetet och lärprocessen, för-

beredelser för arbetsliv och fortsatta studier samt IT som innovativ 

kraft. Sammantaget tyder det på en stark önskan att såväl kunskaper 

som färdigheter och attityder eller förhållningssätt ska anses vara 

centralt att uppmärksamma vid användning av IT i Skolan. Utgångs-

punkten i nedanstående text består i de studier som Myndigheten för 

skolutveckling (2007a) redovisar som centrala för Sverige, vilka i stor 

utsträckning relaterar till digital kompetens. Avstampet tar dåvarande 
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Myndigheten för skolutveckling främst i den Europeiska och Nordiska 

kontexten med hjälp av rapporter från kvalificerade forskningsrapporter 

och studier. Nedanstående forskning tar alltså inte sin utgångspunkt i 

en-till-en miljöer, utan i användningen av datorer på ett mer traditionellt 

sätt.  

Lärares attityder till IT på gymnasieskolan är enligt exempelvis E-

learning Nordic (2006) till övervägande majoritet positiv. E-learning 

Nordic är en sammanslutning mellan Utbildningsstyrelsen i Finland, 

(dåvarande) Myndigheten för skolutveckling i Sverige, Kunnskapsdepar-

tementet i Norge, Undervisningsministeriet i Danmark och Ramböll 

Management, Danmark. I studien, som fokuserar på IT-användning i 

skolan i de nordiska länderna, framkom att mer än 90 procent av de 

tillfrågade menar att IT stärker elevernas möjligheter att söka informat-

ion, något som också understryks gällande mångfaldig användning enligt 

Skolverket (2013). E-learning Nordic (2006) pekar också i sina resultat 

på att motivation till skolarbete ökar enligt såväl grundskolelever som 

gymnasieelever tack vare den individanpassning som tekniken medger. 

Studieresultaten påverkas positivt på ett generellt plan enligt 59 procent 

av eleverna från Sverige. Enligt studien uppfattar 34 procent av lärarna 

att IT har haft en förbättrande effekt på matematikfärdigheter, 55 pro-

cent på grundläggande skrivkunskaper och 52 procent på grundläggande 

läskunskaper hos elever i grund- och gymnasieskolan. Ett ökat engage-

mang genom användning av IT anses i sin tur ge ökat utrymme för re-

flektion och främjar det analytiska tänkandet, samt utvecklar förmågor 

kopplade till kommunikation (Harrison et al., 2003). Främjande effekter 

på förmågan att arbeta i grupp och att ta eget ansvar över sin lärprocess 

rapporteras också som en följd av den ökade motivationen som uppstår 

då IT används i skolan (Balanskat, Blamire, & Kefala, 2006; Passey, Ro-

gers, J, & McHugh, 2004).  

I den tidigare forskningen finns också indikationer på att IT, utöver mo-

tivation, främjar betygen i skolan. Tillgång till datorer har exempelvis 

uppmätts som en påverkansfaktor på betyg (OECD, 2011). Ett mönster 
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som upprepade sig i flertalet länder var att de elever som hade minst 

erfarenhet av dator i hemmet presterade sämre i skolan, oavsett socio-

ekonomisk bakgrund. Viktigt att påpeka, från samma studie, är att också 

elevernas självförtroende i sin användning av datorer spelade roll för 

studieresultaten: ju mer kompetent eleverna trodde sig vara på datoran-

vändning, desto högre betyg.  

I Storbritannien (Condie & Munro, 2007; Cox et al., 2003) har forskning 

bedrivits kring IT och effekter på kunskapsbildning i specifika ämnen. I 

studierna påvisas positiva effekter av IT i skolan i förhållande till språk, 

naturvetenskap, design och teknik. Stora investeringar har genomförts i 

syfte att främja lärande i kärnämnen som engelska, matematik och na-

turvetenskap. Störst positiv effekt på lärandet har IT när det är integre-

rat i lektionen (Passey et al., 2004). Den motiverande effekten av IT 

märktes också inom en rad områden, såsom engagemang i form av utö-

kat visuellt, kinestetiskt och auditivt deltagande. Via IT ökade viljan att 

använda flera källor, motivationen att skriva och redigera texter ökade 

samt även elevernas vilja att presentera arbeten. De typer av IT som 

hade störst effekt på eleverna var användning av internet, interaktiva 

skrivtavlor, ordbehandlare samt presentationsprogram (ibid.).  

Samtidigt illustrerar Myndigheten för skolutveckling (2007a) att slutsat-

serna av dylika samband inte är helt oproblematiska: 

Det finns dock vissa problem med att bevisa detta direkta sam-
band, eftersom det är svårt att dra generaliserbara slutsatser 
kopplade till studier av en viss situation, en viss typ av använd-
ning eller ett visst pedagogiskt synsätt. Man kan säga att ju mer 
inbäddad eller integrerad en specifik teknik är, desto högre är ef-
fekten, vilket är en viktig slutsats generellt sätt när det gäller sy-
nen på IT i lärandet (Myndigheten för skolutveckling, 2007a, s. 
22). 

I en studie genomförd på uppdrag av The European e-learning Forum 

for Education (ELFE) undersöktes användning av IT bland elever i 

Danmark, Tyskland, Portugal och Storbritannien. Resultaten visar att 

eleverna relativt obehindrat genomförde informationssökning och an-
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vände sig av e-post (Fredriksson, Jedeskog, & Plomp, 2008), i likhet 

med de utvärderingar och rapporter som nämns i inledningen. Viktigare 

är att lärarna till eleverna pekade på att användningen av IT medförde 

att eleverna genom tekniken utvecklade kompetenser, såsom att arbeta 

självständigt i projektform, att söka information och att kommunicera. 

Genom ökat självförtroende och motivation blev de också skickligare i 

sina ämnen, genom att språket utvecklades. Skolorna rapporterade 

också bättre resultat hos eleverna tack vara införandet av IT. En viss 

skillnad framträder dock mellan upplevelser av höjda resultat och fak-

tiska resultat avseende förbättrade betyg. Trots att fler anger upplevelser 

av höjda resultat motsvaras inte det av höjda betyg (Myndigheten för 

skolutveckling, 2007b).  

EN-TILL-EN: DEFINITIONER, VARIATIONER OCH 
URSPRUNG 
Mot bakgrund av den snabba utveckling av IT som beskrivits ovan har 

det under en lång tid – dock med varierande argument – aktivt arbetats 

för ett införande av alltfler datorer i skolan. Att utvecklingen har fortgått 

torde åtminstone delvis också bero på den tämligen positiva diskurs 

som etablerats kring IT i skolan, såväl i utvärderingar som i forskning.  

Termen en-till-en har sitt ursprung i näringslivet, och kallades ursprung-

ligen ”ubiquitious computing”, vilket översätts till ”allestädes närva-

rande datorisering”. Terminologin användes för första gången av Weiser 

i början av 1990-talet (Weiser, 1991) med följande beskrivning: 

The most profound technologies are those that disappear. They 
weave themselves into the fabric of everyday life until they are 
indistinguishable from it (s. 94). 

Den allestädes närvarande datoriseringen skulle enligt Weiser (ibid.) 

smälta in i användarnas liv, så att den används i stort sett obehindrat 

och utan reflektion. Den skulle med andra ord bli ”transparent”, så till 

vida fungerar allra bäst när den är verksam utan användarens egen vet-

skap. Weiser (1991) hade alltså idén att datorer skulle finnas överallt 
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runtomkring oss och arbeta för oss i det dagliga livet: på skrivbordet, i 

telefonen, i teveapparaterna, inbyggda i kläderna och så vidare. Tekni-

ken skulle inte heller kräva något särskilt fokus från användarna, utan 

finnas där som en helt transparent teknik. Diskursen kring den allestäd-

es närvarande datorkraften kan uppfattas som futuristisk, men faktum 

är att tekniker som en gång uppfattats som exklusiva och speciella an-

vänds på ett allestädes närvarande sätt idag, utan att vara föremål för 

reflektion. Andra exempel är tekniker för att skriva såsom pennan, pap-

per, suddgummi (Hooft, Swan, Cook, & Lin, 2007).  

Idén om en dator till varje elev kommer ursprungligen från Seymour 

Papert, som tidigt propagerade för datorer i skolan (Papert, 1980). Han 

påpekade redan 1980 att alla elever i skolan bör ha tillgång till en dator. 

Resonemanget byggde på att det inte är tillräckligt med en hög tillgång, 

utan samtliga elever måste ha var sin dator. Han jämförde med annan 

teknikanvändning som blivit allestädes närvarande i skolan, exempelvis 

pennor. Skillnaden mellan att ha fem och tio pennor i ett klassrum är 

enligt Papert mycket liten. Det är först när var och en av eleverna har en 

penna som verktyget kan börja användas med sin fulla potential och få 

genomslagskraft. Av resonemanget följer att om alla elever har var sin 

dator, skulle de ha möjligheten att på ett genomgripande sätt förändra 

såväl skolstrukturer som lärandets form och innehåll.  

Papert (1993) förespråkade genomgripande användning av datorer i 

skolan ur ett perspektiv han benämner konstruktionism, en variant av 

konstruktivism (Piaget, 1953). Kännetecknande för det konstruktion-

istiska perspektivet är att det: 

[…] attaches special importance to the role of constructions in 
the world as a support for those in the head […] (Papert, 1993, 
s. 142). 

Hooft et al. (2007) beskriver Paperts utgångspunkt i hur datorn kan ut-

veckla barns kunskaper: 
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Papert argued that by constructing and manipulating “quasi-
concrete” representations of knowledge on computers, children 
would form more robust internal knowledge structures (Hooft et 
al., 2007, s. 5).  

Det har förekommit genomgripande försök att implementera en-till-en 

projekt på ett eller annat sätt under ganska lång tid, inte minst i USA.  

Med utgångspunkt från den preliminära och grova definition som givits 

ovan, vad innebär den här typen av användning av datorer inom en 

skola? 

I en skolmiljö innebär det ofta att varje elev har tillgång till en personlig 

dator som är ansluten till internet, åtminstone i skolan men helst också 

hemma. Historiskt sett har handhållna datorer använts för en-till-en 

projekt för att därefter ersättas med bärbara datorer (Hooft et al., 2007). 

I senare projekt, bland annat såsom beskrivna av Datorn i utbildningen 

(2013), ingår också surfplattor i definitionen av dator lämplig för en-till-

en. 

Bland de projekt som utvecklats i syfte att datorisera skolor har ett sär-

skilt inspirerat resten av västvärlden som modell, nämligen Maine Le-

arning Technology Initiative (hädanefter MLTI). Med ett oväntat över-

skott i 1999-2000 års budget erinrade sig förre guvernören Angus King 

en konversation med Seymour Papert ett eller två år tidigare, i vilket 

Papert hävdade att pågående projekt med datorer och handdatorer i 

skolan inte skulle lyckas om de inte var på en-till-en-basis (Maine Le-

arning Technology Initiative, 2010). Med syftet att förbättra delstatens 

skolprestationer, liksom att förbereda barnen för framtidens arbets-

marknad, ville guvernör King lansera ett en-till-en-projekt som omfat-

tade hela delstaten. Apple var den vinnande marknadsaktören när det 

gällde att tillhandahålla datorer till eleverna. År 2006 utvärderade Apple 

projektet och man beslöt att ge verksamheten en fortsättning. År 2010 

var totalt 4 468 lärare och 53 287 elever var inblandade i en-till-en-

projektet. Efter framgången med detta initiativ har en-till-en dator pro-
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jekt vuxit upp över hela västvärlden (The Worldbank Group, 2011). 

Dock har även kritiska röster mot IT i skolan och därmed också kritiska 

röster mot en-till-en väckts. 

Naturligtvis kräver storskaliga en-till-en projekt enorma summor 

pengar, vilket inte sällan leder till att skolor behöver prioritera bland 

utgifterna. Här föreligger en väsentlig skillnad jämfört med annat infö-

rande av teknik som blivit allestädes närvarande. Den tidigare parallellen 

med införandet av skrivdon låter oss förstå att denna kunde införas rela-

tivt snabbt med relativt små medel, även om pennan som tingest var 

exklusiv tidigare. Därmed blir också kostnaden i förhållande till deras 

relativa effekt lättare ett föremål för kritik. Cuban (2001) visar i sin ana-

lys att användningen av datorer tenderar att inte bli effektivt utnyttjad i 

skolsammanhang – skolorna är alltför starkt utsatta för marknadskrafter 

vilket gör att maskinerna blir ”översålda och underutnyttjade” (Cuban, 

2001). Forskningen bygger på vanliga IT-satsningar och inte en-till-en, 

men en snabb omvärldsorientering visar att marknadskrafterna är lika 

starka på en-till-en marknaden som med IT under mer traditionella 

former. Exempelvis pekar Hu (2007) på samma tendenser, vilket leder 

till omedelbara konsekvenser. Ett antal skolor slutar sina en-till-en pro-

jekt eftersom de antingen innebär en alltför kostsam investering eller för 

att de inte ger önskade pedagogiska effekter, vilket också understryks i 

forskningsrapporter från Digital Education Revolution NSW (2010). 

Orsakerna till detta är inte fullt utredda, men en rimlig orsak enligt 

Buckingham (2007) är att skoldatormarknaden styrs av teknikdetermin-

ism som en följd av starka marknadskrafter, vilket kan leda till en icke 

optimal användning av IT i skolan. Detta resonemang stöds också av 

analysen av den svenska kontexten, såsom presenterats tidigare 

(Karlsohn, 2009; Söderlund, 2000). 

En-till-en i Sverige  

Att räkna antalet en-till-en projekt i Sverige är problematiskt då det inte 

finns någon definition som är enhetlig. I de allra flesta projekt definieras 
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en-till-en som att varje lärare och elev har en egen bärbar dator, och i en 

del projekt ingår även Ipads och andra surfplattor i verksamheten. Vi-

dare kompliceras bilden av att kommuner i Sverige satsar på en-till-en i 

varierande utsträckning. I somliga projekt sker satsningen över hela 

kommunen, i andra endast på utvalda skolor. Det föreligger också skill-

nader i vilka åldrar satsningen avser. 202 av landets kommuner har åt-

minstone i någon form implementerat en-till-en projekt (Datorn i 

utbildningen, 2013).  

Sveriges första en-till-en projekt startades 1996 som en unik satsning för 

landet (Naeslund, 2001). Totalt investerades 43 miljoner kronor i pro-

jektet utöver ordinarie skolbudget, där datorer delades ut till var och en 

av eleverna och lärarna vid en grundskola i Färila efter Skolverkets mo-

dell Skola 2000. Den grundläggande idén var att komma bort från lärar-

auktoritet och stimulera elevernas lust att lära, att använda ämnesöver-

gripande studier och åldersblandade grupper. Projektet byggde också på 

en betydande frihet för eleverna, exempelvis fanns inga fasta raster (Lä-

rarnas Tidning, 2004). Medan några positiva effekter identifierades var 

samtidigt också kritiken stark mot projektet. Förvisso blev eleverna 

skickligare på att använda datorer, och effekten att äldre elever agerade 

mentorer till såväl yngre elever som till lärarna uppfattades positivt och 

utvecklande för elevernas självkänsla (Kunskapsbolaget, 2010; 

Naeslund, 2001). I rapporteringen från projektet nämns också att dato-

rerna medförde en ökad motivation för studier bland eleverna. Emeller-

tid var de negativa effekterna av projektet omfattande. Elevernas skol-

arbete blev snabbt ensidigt. Deras allmänkunskaper försämrades snabbt 

till följd av att det i undervisningen poängterades att de skulle utgå från 

sina egna intressen vid utformandet av ämnesövergripande projekt. Man 

rapporterade också om ökande klyftor mellan eleverna i skolan. De ele-

ver som hade svårigheter i skolan tenderade att hamna ännu längre efter 

i sina studier, medan de elever som tidigare utmärkt sig som starka ele-

ver, tack vare tydliga studiestrategier, tenderade att bli ännu starkare. 

Projektet tjänade således som en katalysator för ökade klyftor mellan 
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eleverna (Naeslund, 2001). Projektet bidrog också till ökade skillnader 

mellan pojkar och flickor i klassrummet. Pojkarna föredrog – och fick 

ge utlopp för – en mer atomistisk approach till sina studieämnen, och 

antog enligt intervjuerna att det var mängden information och att den 

var felfri i sig som var det centrala, medan flickorna tog ett helhetsgrepp 

och premierade den inre kvaliteten och logiken i texterna som läraren 

bedömde. Totalt sjönk elevernas resultat drastiskt, och projektet lades 

ned redan år 2000 (ibid.). 

Färilaprojektet får emellertid betraktas som ett pilotprojekt med må-

hända överdådiga planer. Utöver implementeringen av datorer till samt-

liga elever och lärare genomfördes också betydande förändringar i 

skolmiljön (Lärarnas Tidning, 2004). Utgångspunkten var att datorise-

ringen skulle medföra att betydande organisatoriska förändringar blev 

möjliga. Det kom att dröja till 2007 innan diskussionen om en-till-en 

startade på allvar i Sverige. I Falkenbergprojektet utrustades 2007 två 

grundskolor med datorer till lärare och elever, bland annat med målet 

att öka motivationen och lusten att lära bland såväl elever som lärare 

(Tallvid, 2010). Vid utvärderingen av projektet år 2010 visade sig moti-

vationen ha ökat, uttryckt som ett direkt resultat av datoranvändningen, 

med 76 procent. Siffran härrör från elever som svarat ganska mycket 

eller mycket på frågan om ifall datorn har ökat motivationen för skolar-

betet (ibid.). När motivationen studeras mer i detalj visar sig den yttre 

motivationen ha ökat till följd av att eleven äger sin dator, men också 

den inre3, eftersom eleverna upplevde sig mer engagerade och hade 

möjligheter att presentera sitt arbetsmaterial på ett snyggt och väldesig-

nat sätt, och eftersom de upplevde det som enklare att producera text 

med sin egen dator. Vad gäller skolprestationer är bilden tudelad när det 

gäller Falkenbergprojektet. De aktuella skolorna hade en fallande trend 

vad gäller betyg mellan 2003-2010. En-till-en introducerades 2007 och 

                                                        
3 Med yttre motivation avses löften om belöningar och hot om sanktioner, 
medan inre motivation avser den typ av motivation som uppstår genom elevens 
förståelse av elevens uppgiftens värde som angeläget för honom/henne själv. 
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bidrog inte till att bryta den fallande trenden, snarare blev den förstärkt 

(Tallvid, 2010). Trots den förstärkta fallande trenden, ansåg 70 procent 

av eleverna att de hade fått högre betyg med datorn än vad de hade fått 

annars. Angående attityder till datorn angav 97 procent att åren med en-

till-en har varit bra eller mycket bra, och 86 procent upplevde att de blev 

bättre eller mycket bättre på att använda datorn, jämfört med året innan 

datorn. 66 procent av eleverna i Falkenbergprojektet menade också att 

datorn har bidragit till att de arbetat mer med hemläxor än tidigare 

(ibid.). 

Den senaste rapporten om en-till-en i Sverige härrör från forsknings-

projektet Unos Uno. Projektet följer 24 skolor i elva kommuner under 

åren 2010-2013. Trots att skolorna är i olika faser i införandet av en-till-

en visar forskningsrapporten att eleverna och lärarna till största del är 

positivt inställda (Grönlund et al., 2011). Av eleverna anger 86 procent 

att de tycker att skolan har förändrats till det bättre tack vare datorn. De 

beskriver att lärandet är roligare och enklare samt att datorn gör dem 

mer effektiva. De uttrycker också att de har blivit bättre på att organi-

sera skolmaterial, söka information och att via datorn kommunicera 

med sina klasskamrater. Dock anger eleverna också att datorn utgör ett 

distraktionsmoment, både under lektionstid och under övrig tid. Mesta-

dels består dessa distraktioner av användning av sociala medier, lyss-

nande på musik och av att spela spel. Av grundskoleeleverna anger 65 

procent att datorn har förändrat deras arbetssätt jämfört med 44 pro-

cent av gymnasieeleverna. Förändringen består främst i att söka mer 

information på internet samt i att skolarbetet har blivit lättare och roli-

gare mer generellt. Av eleverna upplever 53 procent att deras kunskaps-

nivå har förbättrats tack vare datorn. Motsägelser visar dig dock när me-

ritvärdena jämförs för de grundskolor som ingår i studien, då sex av 

dem minskat sitt meritvärde, fyra ökat och tre är oförändrade jämfört 

med 2010. Forskningsrapporten drar slutsatsen att det är absolut tydligt 

att datorn inte har haft distinkta och direkta effekter på meritvärdena 

för de berörda skolorna (Grönlund et al., 2011). 
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TEORETISK UTGÅNGSPUNKT 
I följande kapitel beskrivs fenomenologi såsom avhandlingens ontolo-

giska ställningstagande. Därefter följer ett övergripande perspektiv på 

lärande med en fördjupning i det fenomenografiska perspektivet.  

FENOMENOLOGI SOM ONTOLOGISKT 
STÄLLNINGSTAGANDE 
Fenomenologin bör förstås som en tanketradition i rörelse (Spiegelberg, 

1982). Föreliggande tolkning av fenomenologi fokuserar på ett urval av 

ontologiska ställningstaganden som anses vara av relevans för avhand-

lingens undersökningar, medan andra får stå tillbaka. En betydande del 

av urvalet härrör från Heideggers verk, såväl det omfattande Varat och 

tiden som andra mer sentida verk. Även andra betydande uttolkare av 

fenomenologin inom den fenomenologiska rörelsen ingår.  

Fenomenologi utvecklades som en reaktion mot den positivism som 

vetenskapen var präglad av under tidigt 1900-tal. Husserl (1931) menade 

att den objektivistiska vetenskapen med naturvetenskapen som ideal 

etablerade ett absolut avstånd mellan det liv människor faktiskt lever, 

och själva vetenskapen om densamma. Av detta skäl introducerade 

Husserl (ibid.) begreppet livsvärld som en motvikt till psykologiseringen 

och naturvetenskapliggörandet av människan. Livsvärlden utgörs av 

våra samlade erfaranden om världen. Eftersom all förståelse av världen 

återfinns inom livsvärlden, och människan aldrig kan ta sig utanför den, 

menade Husserl att sökandet efter förståelse för människans levnads-

villkor måste sökas just i denna livsvärld (Husserl, 1931). Detta är en 

naturlig och till stora delar oreflekterad värld, inom vilken människan 

lever sammanvävd med objekt och andra människor.  

Fenomenologin strävar mot att förstå vad det är hos ett objekt som gör 

att det framträder på ett givet sätt för människan. Detta uttrycks som att 

fenomenologin vänder sig mot sakerna själva, vilket skulle kunna upp-

fattas som objektivistiskt, i det att objekten enbart studeras som sådana, 
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det vill säga att fenomenologin behandlar objekten och deras bestånds-

delar i detalj. Fenomenologin går emellertid längre än så, och undersö-

ker vad objektet är i sin relation till människan. Här uppstår också den 

absolut centrala skillnaden mellan objekt och fenomen. Fenomenet är 

den konstituerade relationen mellan subjekt och objekt (Heidegger, 

1993b). Ett betraktande av enbart ”sakernas” egenskaper skulle därmed 

endast vara ontiskt och inte ontologiskt: 

Vad kan det väl innebära att beskriva världen som fenomen? Att 
låta det ses som visar sig i /på /det varande inom världen. Det 
första steget blir då att räkna upp sådant som förekommer i 
världen: hus, träd, människor, berg, himlakroppar. Vi kan skildra 
detta varandes utseende och berätta om vad som händer i det 
och med det. Detta förblir dock uppenbarligen ett förfenomeno-
logiskt göra, som över huvud taget inte kan vara fenomenolo-
giskt relevant. En dylik beskrivning hakar sig fast vid det va-
rande. Den är ontisk. Här söker vi emellertid efter varat. Feno-
men i fenomenologisk bemärkelse har ovan formellt bestämts 
som det vilket visar sig såsom vara och varastruktur (Heidegger, 
1993b, s. 91).  

Fenomenologin argumenterar således för att det som studeras alltid står 

i relation till, och betyder något för, ett subjekt. Här återfinns en intres-

sant och betydelsefull skiljelinje mellan Husserls fenomenologi och Hei-

deggers. Medan Husserl (1931) mejslade ut en transcendental fenome-

nologi, i vilket såväl objektets som subjektets existens kunde avskiljas 

från dess essens i syfte att finna just objektets innersta väsen (såsom det 

erfars av människan), menar Heidegger att detta inte är möjligt i det att 

han introducerar vad som här benämns som den hermeneutiska feno-

menologin. Heidegger (1993b) pekar på, att människans tillvaro är en i-

världen-varo, vilket innebär att vi också alltid är i förståelse i denna 

värld, den visar sig alltid som någonting för människan. Naturligtvis 

existerar världen utanför människan, men den får sin mening inom den 

levda erfarenheten. Därmed har människan aldrig någonsin varit utan 

erfarande av mening i fenomenologisk bemärkelse, och därför kan heller 

inte essens avskiljas från existens – det vore helt enkelt att kräva det 

omöjliga av människan. Kort sagt, allt människan kan erfara är feno-
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men. Föreningen mellan subjekt och objekt är oupplöslig, och när ob-

jektet studeras är det såsom det verkligen är i relation till subjektet. Eller 

omvänt, ett subjekt är alltid orienterat mot någonting, vi är därmed alltid 

intentionala.4 Här återfinns en grundklang från Franz Brentanos filosofi 

– som torde inspirerat Husserl i egenskap av student till Brentano vilken 

sedan förts vidare till Heidegger – om psykiska och fysiska objekt: det 

psykiska objektet (exempelvis varseblivningar, trosföreställningar, käns-

lor) är alltid riktat mot något (Putnam, 2003). Därmed är liv och värld 

alltid förbundna med varandra i termer av meningsfullhet. Som en na-

turlig följd är den fenomenologiska ontologin att betrakta som icke-

dualistisk, och snarare relationistisk.  

Argumentationen tar sin utgångspunkt i Heideggers utredning om tillva-

rons förutsättningar (från tyskans Dasein) som i-världen-varo (1993b). 

Med i-världen-varon visar Heidegger att vi är utkastade i världen, och vi 

har ingen annan värld att tillgå än den vi lever i. All vår förståelse av 

världen är grundad i varats nedsänkning i världen, vars villkor utgörs av 

ett antal existentialer.5 Tolkningen innebär att forskningen förstås uti-

från dessa förutsättningar eftersom vi inte kan ställa oss utanför dem. 

De förutsättningar i-världen-varon ger oss för att erfara världen, upp-

fattas i allmänhet som förgivettagna och skapar inga impulser för re-

flektion eller djupare betraktelser i det vardagliga livet. En naturlig följd 

är att alternativa sätt att erfara världen sällan uppenbarar sig, trots att en 

oändlighet av olika sätt att erfara världen är möjlig, åtminstone på ett 

teoretiskt plan.  

I-världen-varon kan också förstås som en värld bestående av entiteter 

som är organiserade gentemot varandra i vad Heidegger (1993b) be-

                                                        
4  Intentional i betydelsen ”riktad mot något”. Denna riktning behöver 
emellertid inte vara omedelbart medveten. 

5 Existentialer är entiteter som påverkar vårt sätt att erfara världen, såsom 
historicitet, rumslighet, dödlighet och den ständiga medvaron och 
mederfarandet av världen.  
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nämner donkomplex6 eller donsammanhang. Ett don ”är” egentligen 

aldrig i egenskap av sig självt: 

Donets varaart måste redovisas. Detta sker med ledning av en 
föregående omgränsning av det som gör don till don, alltså 
donmässigheten. Ett don är strängt taget aldrig. Till donet hör 
nämligen alltid ett donkomplex (ein Zeugganzes), inom vilket 
det kan vara det don som det är (Heidegger, 1993b, s. 97). 

En analys av begreppet ger vid handen att de objekt vi omger oss med 

alltid är don för oss – det vill säga, de har en användbarhet som en na-

turlig följd av att de tilldelats mening; de inrymmer alltid en pragmatisk 

dimension. Den andra delen av begreppet visar att dessa don ständigt 

hänvisar till andra mederfarna don. När vi betraktar tingen i vår omvärld 

och använder dem är de tillhands, och när tinget förlorar sin använd-

barhet blir tinget istället förhandenvarande, det vill säga påfallande, var-

vid impulser till reflektion uppstår. Heidegger (ibid.) uttrycker detta som 

att omvärldens världsmässighet ger sig tillkänna, det vill säga, vi får syn 

på aspekter av donet som tidigare varit osynliga: 

När donets oanvändbarhet upptäcks, blir det påfallande. Påfal-
landet (Das Auf-fallen) ställer det don som är till hands till för-
fogande såsom något som i viss mening icke är till hands. Detta 
innebär: Det obrukbara ligger där och skräpar – det visar sig 
såsom ett donting som ser ut så eller så och som i sin tillhands-
het ständigt också har varit förhanden med det utseendet. Den 
pura förhandsheten ger sig till känna hos donet, för att dock åter 
dra sig tillbaka in i det ombesörjdas/obemärkta/tillhandshet, 
nämligen så snart som det befintliga donet hunnit sättas i stånd 
igen/repareras/ (Heidegger, 1993b, s. 103) 

Förhandengörligandet kan påtvingas utifrån, eller stimuleras fram av 

individen själv genom iakttagelser av det egna tänkandet. Att göra don 

och deras donkomplex förhandenvarande, det vill säga att framtvinga 

reflektion kring dem, är grundläggande för att lära sig och förändra sin 

                                                        
6 Donkomplex/donhelhet illustrerar att ting aldrig uppfattas som separerade 
från varandra, utan hänvisar alltid till något annat: pennan hänvisar till pappret, 
hammaren till spiken och så vidare. 
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relation till världen, då nya aspekter av det som studeras på så vis upp-

täcks.  

Donet i den här studien är elevens egna dator och donkomplexet utgörs 

av de övriga don och den sammanhangsliga ram som omgärdar an-

vändningen av den. Studie II undersöker noggrannare hur detta don-

komplex potentiellt innebär nya förutsättningar för lärande, medan stu-

die III undersöker hur datorarbete fenomenellt visar sig för eleverna vid 

genomförande av en given uppgift.  

Människan är på så vis nedsänkt i existensen, dömd till meningbildning. 

Vad bidrar då till detta konstituerande av mening utöver donkomplexets 

påverkan, och hur verkar intentionaliteten på erfarandet av nuet mer 

exakt? Merleu-Ponty (1989) utvecklar tankarna om detta och pekar på 

att vi är intrasslade i en intentional båge där vår historia påverkar våra 

erfarenheter, men där framtiden också påverkar vårt handlande. Vårt 

erfarande av nuet är således lika mycket en produkt av vår historia som 

av våra förväntningar. Intentionalitet blir därmed till en fråga om tids-

lighet. Även Heidegger problematiserar människans tidslighet som 

grundläggande explikat i i-världen-varon, och pekar på att upplevd tid är 

något annat än mekanisk tid (Heidegger, 1992). Värt att nämna åter är 

att avhandlingens undersökning, främst i studie III, pekar mot hur ele-

verna erfar tid, inte hur den i faktiska timmar och minuter har använts.  

Liknande resonemang förs om rums-uppfattning, vår i-rummet-varo, 

där de geografiska begränsningarna, det vill säga väggarnas yta, 

ingalunda ensamt utgör rummets förutsättningar för vårt varande i 

rummet. Rummet består i skilda strukturelement som upplevs av oss, 

och som samordnas i vår levda kropp (Bengtsson, 2010). Dessa element 

är exempelvis vårt handlingsrum, vårt åskådningsrum som består i vårt 

synrum, hörselrum, känselrum, smakrum och luktrum. Vår i-rummet-

varo påverkas också av andra dimensioner som ljusförhållanden, års-

tidsväxlingar och stämningar (ibid). Således kännetecknas analysen av 
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tillvaron genom uttryckandet av explikat, varav några presenterats ovan, 

utan vilka tillvaron inte skulle ge sig till känna som tillvaro: 

Alla de explikat som springer fram ur tillvaroanalytiken har vun-
nits under beaktande av tillvarons existensstruktur. Eftersom til-
varons varakaraktärer bestäms med utgångspunkt från existentia-
liteten, kallar vi dem för existentialer (Heidegger, 1993b, s. 69). 

Avhandlingens ontologiska utgångspunkt i synen på forskningsobjektet 

en-till-en ger vid handen att elevernas erfarande av skoluppgifter är na-

turligt färgade av förutsättningarna via dessa explikat, varför de nogsamt 

måste undersökas. Såväl upplevelser som reella resultat av lärandeakter 

måste förstås utifrån elevernas levda erfarenhet. Den ontologiska ut-

gångspunkten formar därför önskemål om att förstå de förutsättningar 

eleverna lever och verkar i när de bildar kunskap i en-till-en-miljö. Detta 

såväl i termer av påverkan från den intentionella bågen som i rumsliga 

förutsättningar, samt i termer av de donkomplex lärandet sker inom.  

En traditionell Husserlsk betraktelse av fenomenologi, vilken också lig-

ger till grund för fenomenografin i tolkning av Marton & Booth (2000), 

är att endast psykiska objekt kan äga en intentionalitet. Emellertid pekar 

Heidegger (1993a) på att människan är ställd in i världen, och syftar då 

på förhållandet att det donkomplex människan befinner sig inom utövar 

en påverkan på den riktning intentionaliteten tar. Utgångspunkten för 

dessa tankebanor utvecklades under 1950-talets aggressiva industria-

lisering av samhället, där Heidegger såg att människan blev alltmer fjär-

mad från sin relation till naturen genom industrialiseringen. Det som en 

gång uppfattades som märkligt och onaturligt – exempelvis att arbeta 

med elektrifierade mekaniska maskiner – uppfattades nu som något na-

turligt och bekvämt – tekniken har blivit kringsynt.7 Dock uppfattas 

Heideggers fenomenologi under stundom som naturromantisk och tek-

nikfientlig, varför just denna del av tillvaroanalysen har fångats upp av 

                                                        
7 Ett kringsynt objekt är ett objekt som blir transparent och erfars naturligt då 
det ådrar sig inte någon reflektion (Heidegger, 1993b). 
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sentida filosofer, med Ihde (2009) som förgrundsfigur. Att vara ställd in 

i världen blir i dennes syn benämnt såsom att tekniken är intentional. I 

allmänhet anses Ihde (2009) ha en pragmatisk inriktning i filosofin. 

Emellertid tar jag utgångspunkten i Heideggers positionering av begrep-

pet ställdhet vid användningen av teknikens intentionalitet. 

Teknikens intentionalitet refererar till att den aldrig är neutral i männi-

skans erfarande av densamma, utan också påverkar i-världen-varon 

(Heidegger, 1993a; Ihde, 2009; Verbeek, 2005), och tvingar därför män-

niskan – i den oupplösliga relationen till objektet – att svara an mot tek-

niken. Att något inte är neutralt, utan värdeladdat, pekar emellertid inte 

mot objektet som sådant, utan snarare på det faktum att alla objekt alltid 

uppfattas som ett något, tack vare de psykiska objekt som är i samspel 

med det fysiska objektet, vilket visar sig som ett fenomen. Tekniker som 

alla syftar till att genomföra samma grundläggande uppgift, kan genom 

sina skilda referenser till såväl andra fysiska objekt som till andra psy-

kiska objekt, påverka erfarandet av världen i skilda kvalitativa riktningar 

(Ihde, 2009). Detta innebär alltså att relationen mellan subjekt och ob-

jekt förskjuts, rubbas och förändras, vilket bidrar till en förändring av 

subjektets intentionalitet. Teknikens intentionalitet skall alltså uppfattas 

så att det är människans intentionalitet som genom sin relation till det 

tekniska objektet förändras. Resonemanget låter sig enklast beskrivas 

med ett exempel. 

Låt oss betrakta skillnaden mellan att använda två tekniker, en OH-

apparat och PowerPoint. Båda är tekniker som påverkar människans 

relation till omvärlden i allmänhet, och också till den verksamhet som 

bedrivs, såväl för pedagogen som för publiken. Vi kan konstatera att 

trots att huvuduppgiften för de båda teknikerna är relativt likartade, styr 

de samkonstituerandet av situationen på helt olika sätt. Båda har sin 

grundfunktion i att visa bilder projicerade på vägg. Båda tingen syftar till 

att samtliga åhörare ska fästa blicken på samma punkt i rummet, och 

båda teknikerna gör att åhöraren kan utnyttja detta faktum på skilda sätt. 

De är båda beroende av elektricitet, vilket påverkar förutsättningarna för 
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att använda dem. Vid närmare granskning är de dock delar av helt skilda 

sammanhang. Väsentliga komponenter i det donkomplex OH-

projektorn ingår i är exempelvis lampan, linsen som förstorar bilden, 

OH-bladet som ligger på maskinen och fläkten. Till donkomplexet hör 

också det starka ljuset som avges från apparaten och själva utskriften av 

det aktuella bladet, vare sig det sker för hand eller per maskin. Power-

point kan tyckas fylla samma funktion som OH-projektorn, men det är 

bara delvis sant. Powerpoint medger också projicering av ljud och rörlig 

bild, medan OH-projekten endast arbetar med bild. Emellertid skiljer 

sig också det donkomplex, det vill säga det nät av andra ting tekniken 

relaterar till, PowerPoint befinner sig i ifrån OH-projektorns dito. I Po-

werPoints donkomplex ingår bland annat datorn, musen, tangentbordet, 

projektorns placering, relationen till annan mjukvara, eventuella upp-

kopplingar mot internet. PowerPoint pockar på såväl föreläsaren som 

åhöraren på skilda sätt.  

Den enkla analysen ovan illustrerar att teknik alltid verkar inom ramen 

för ett nät av annan teknik, och framträder aldrig för sig självt, utan sna-

rare mot bakgrund av en fond av andra tekniker. Tekniken påverkar 

därmed det sätt vi förstår världen, inte bara genom vad det är, utan 

också vilket donkomplex det är en del av. Den bär upp en relation inte 

bara mellan människa och värld, utan också mellan människa och den 

specifika tekniken (Verbeek, 2005). På samma vis som att språket inte 

skapar verkligheten, men likväl gör betydelsen av världen komplett 

(Heidegger, 1971), bidrar tekniken i sig, i sin specifika miljö, till den to-

tala erfarenheten av världen, i det givna sammanhang teknologin verkar. 

Detta skall inte förstås som en dikotomisering mellan värld och männi-

ska. Tidigare har påpekats att den värld som visar sig för människan 

alltid är en fenomenvärld. Tekniken bär alltså också en referens till sig 

själv, och avslöjar människans relation till densamma. 

Dreyfus (2008) pekar på att internet som teknik betraktat inte tillåter oss 

att bilda djupare kunskaper. Lärande enbart via digitala ting kan endast 

bygga kompetens, men aldrig expertis, med hänvisning till avsaknaden 
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av känsla av det risktagande som alltid finns med i mötet människor 

emellan. Hans utgångspunkt är att det är avsaknaden av medvaro som 

ligger till grund för detta. Således utövar internet och tekniken en intent-

ionalitet som i värsta fall enligt Dreyfus (ibid.) leder till ett förytligande 

av kunskaper. Detta antagande kan dock diskuteras genom att exempel-

vis ange att villkoren för medvaro på internet är annorlunda, men inte 

nödvändigtvis obefintliga.  

PERSPEKTIV PÅ LÄRANDE 
I avsnittet sker en orientering dels med hjälp av översikt av originalkäl-

lor, men också med stöd av uttolkare som relaterar respektive perspek-

tiv till IT och lärande. I avsnittets första del presenteras därför perspek-

tiv på lärande som genomgående haft stor betydelse för det formella 

lärandets utveckling, både gällande IT-användning och på annat vis. 

Därefter presenteras fenomenografin, det perspektiv på lärande som 

avhandlingen utgår ifrån.  

Historisk orientering med IT-implikationer 

Det behavioristiska perspektivet på lärande, såsom det utvecklats av 

Skinner (2006), håller ett uttalat fokus på effekten av lärandet snarare än 

processen, vilket ger tydliga implikationer för IT och lärande. Stimuli 

ger respons (beteende), vilket förstärks genom belöning. Detta är också 

tydligt illustrerat i Pavlovs berömda experiment. Han noterade att hun-

dar saliverade i samband med utfodring, varpå han ringde i en klocka 

vid varje matningstillfälle. Till slut fick han hundar att salivera enbart vid 

ringning i klocka – en reflex hade så betingats och kopplats samman 

med ett önskat beteende (Marton & Booth, 2000). Lärande ansågs ske 

tack vare förstärkning av stimuli, och när ett beteende har befästs kunde 

det således utvecklas vidare i små steg. Lärande betraktas därmed i detta 

perspektiv som resultatet av belöning efter korrekt respons. Skinner 

(2006) utvecklade sina tankar om en pedagogik byggd på behaviorismen, 

där lärarens uppgift är att arrangera situationer där rätt respons för-

stärks. Undervisning kan med fördel bedrivas med hjälp av undervis-
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ningsmaskiner, som håller eleven aktiv genom omedelbar förstärkning 

vid korrekt svar. Undervisningsmaskiner, analoga och sedermera digi-

tala, ansågs till en början vara en framgång i undervisning, och tydliga 

spår av behaviorism kan skönjas i utvecklingen av IT i skolsamman-

hang, exempelvis i termer av drillningsprogram på dator (Selwyn, 2011). 

Drillningsprogram är vanligt förekommande i språkundervisning (P. 

Svensson, 2008) exempelvis i form av programvara som guidar eleven 

genom allt svårare uppdrag och ger respons på önskvärt beteende. 

Sammantaget kan Skinners behavioristiska pedagogik i nuvarande till-

lämpning snarast beskrivas som en teori om undervisning än som en 

teori om lärande, då ingen vikt läggs vid de inre processerna. 

Delvis som en motreaktion till behaviorismen uppstod ett kognitivt per-

spektiv på lärande, vars kritik främst bestod i att inget fokus lades på 

frågor om hur kunskap förvärvas och hur den används (Marton & 

Booth, 2000). Dessa frågor blev därför av stor betydelse i forskning i 

psykologi och pedagogik, inte minst tack vare datoriseringen som inlett 

den kognitiva revolutionen. Datorn erbjöd metaforer för hur informat-

ion bearbetades i hjärnan, vilket medförde att betrakta lärande såsom 

processandet av mental aktivitet. Gällande IT och lärande lades fokus på 

hur datorer kan programmeras att avbilda mänskligt tänkande, via ex-

empelvis artificiell intelligens. Ansatserna har emellertid visat mycket 

sparsamma resultat (Ihde, 2002). Ett kognitivt sätt att betrakta lärande 

ses främst i termer av användning av guidande IT-system, där den lä-

rande får minimala ledtrådar om hur man skall lösa ett problem och 

tvingas utforska området själv, och på så vis utveckla sitt tänkande 

(Selwyn, 2011): 

Often the computerized-system encourages the learner to con-
struct new knowledge by providing minimal hints that require 
them to derive most of the solution on their own […] Many in-
telligent tutoring systems are based around a “mastery” model, 
with students allowed to progress through tasks after mastering 
a large proportion of a given task (s. 72). 
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En utveckling av det kognitiva perspektivet utgörs av den individuella 

konstruktivismen, vari Piaget är den främsta representanten. Lärande 

betraktas som resultatet av två verkande processer, assimilering och 

ackommodation. Vid assimilering läggs information till redan befintliga 

mentala strukturer, vid ackomodation förändras dessa mentala struk-

turer utefter den information som bearbetas (Piaget, 2013). Den grund-

läggande utgångspunkten är alltså att det inre, de mentala strukturerna, 

förklarar yttre handlingar. Följaktligen är tolkningen att handlingar är 

avhängigt mentala strukturer. Konstruktivismen betonar individens egen 

aktivitet på ett tydligare sätt än det behavioristiska. Lärandet antas också 

ske på olika villkor i olika stadier i barnets utveckling (Piaget, 2013). Lä-

rarens roll i relation till innehållet som skall läras blir förändrat till att 

mer orkestrera aktiviteten och stödja individens eget upptäckande istäl-

let för att bistå med instruktioner. I fråga om IT och lärande syns tydligt 

konstruktivistiska spår i forskning om spel och lärande. Seymor Papert, 

student till Piaget, är den mest framträdande teoretikern när det gäller 

koppling mellan IT och lärande. Papert argumenterar för byggande och 

programmering av datorer som ett sätt att förstå sina egna sätt att utföra 

handlingar (Papert, 1980). Papert är också den forskare som har haft 

störst teoretiskt inflytande i fråga om en-till-en, (se sidan 29). Samman-

fattningsvis kan sägas att den individuella konstruktionismen, som här-

stammar från Piaget och som utvecklats av bland andra Papert, tar fo-

kus på att de inre processerna förklarar de yttre.  

Ytterligare en betydelsefull vändning i teorier om lärande ses i det soci-

alkonstruktivistiska perspektivet, då forskningen har tagit allt större fasta 

på den betydelse den sociala, historiska och kulturella sfären omkring 

den lärande individen har. Kunskap anses konstrueras i det yttre sam-

manhanget, styrt av normer och villkor. Dessa formar sedan de inre 

föreställningarna (Berger & Luckmann, 2011; Burr, 2003). Vygotskij 

utvecklade också tankar om omgivningens betydelse, och tog fasta på 

omgivande personers roll bland annat i utvecklandet av en proximal 

utvecklingszon (Säljö, 2005). Vygotskijs teorier har vidareförts till och 
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förfinats i det sociokulturella perspektivet på lärande, där lärande anses 

ske i det sociala samspelet, med hjälp av kulturella medierande redskap. 

Det primära och mest centrala av dessa redskap är språket men även 

fysiska artefakter anses vara medierande (ibid). Vad som lärs är alltså i 

mycket hög grad beroende av vilket språk som används, och det som 

lärs blir till förnyad kunskap i varje sammanhang det talas om det. I det 

sociokulturella perspektivet läggs tyngdpunkten på den aktiva sociala 

processen, och man pekar på att kunskaper utvecklas bäst genom 

gruppuppgifter och utveckling av kommunikativ och social kompetens. 

Lärande är således alltid situerat och kontextbundet. Ett sociokulturellt 

perspektiv på lärande vid användning av IT fokuserar dels de artefakter 

som används som mediering, men också möjligheterna att använda da-

torn för att nå personer bortom de rumsliga begränsningarna (Selwyn, 

2011; P. Svensson, 2008).  

FENOMENOGRAFISKT PERSPEKTIV PÅ LÄRANDE 
Avhandlingens utgångspunkt gör gällande att den dualism som uppstår 

mellan den inre och den yttre världen är problematisk. Den individuella 

konstruktivismen förklarar det yttre med hjälp av inre föreställningar, 

emedan det socialkonstruktivistiska perspektivet, i vilken det sociokultu-

rella perspektivet på lärandet får utgör en gren med starkt fokus på me-

dieringens funktion, låter yttre förutsättningar förklara de inre. Avhand-

lingens utgångspunkt i ett fenomenografiskt perspektiv på poängterar 

att det inte är fruktbart att skilja på de yttre och de inre förutsättningar-

na. Detta innebär i sin tur att kunskap inte konstrueras, den snarare 

konstitueras som en intern relation mellan den lärande och världen 

(Marton & Booth, 2000). Utgångspunkten i fenomenografi använder 

Marton & Booth (ibid.) som bas, vilket är viktigt att påpeka då fenome-

nografi i denna utveckling har närmare relation till fenomenologin till 

skillnad från en mer gestaltpsykologisk tolkning som inledningsvis före-

kom. 
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Fenomenografin är relationistisk i sin ontologiska positionering, i likhet 

med fenomenologin. Perspektivet betraktar därför världen, eller verklig-

heten, såsom existerande oberoende av individen, men som sådan är 

den meningslös (Larsson, 2010; Marton & Booth, 2000). Världen får sin 

betydelse genom individens erfarande av den.8 Människans värld är så-

ledes alltid erfaren, och det finns ingen värld utanför den erfarna värl-

den. Fenomenografins forskningsintresse i termer av lärande fokuserar 

därför i hur människan erfar olika objekt i omvärlden på ett fenomenellt 

sätt, eftersom kunskap enbart kan nås om den erfarna världen. Eller, 

annorlunda uttryckt: det finns ingen värld som inte är erfaren. Av detta 

skäl bestämmer fenomenografin denna relation som intern, det vill säga, 

subjekt och objekt är inte åtskiljbara utan betraktas som delarna av en 

och samma helhet: 

[…] eftersom erfaranden varken är belägna inom subjektet eller i 
världen, varken är psykologiska eller fysiska, varken är tanke eller 
materia, så omfattar de en intern relation mellan subjektet och 
världen, och det är deras grundläggande kännetecken: ett erfa-
rande är till sitt väsen icke-dualistiskt (Marton & Booth, 2000, s. 
160). 

En extern relation mellan subjekt och objekt skulle innebära att omvärl-

den existerade i sin betydelsebärande form utan människans inbland-

ning, och att en förändring i människans kunskaper, minnen och erfa-

renheter leder till en förändring av omvärlden, i termer av orsak-verkan. 

Den interna relationen gör subjekt och objekt till ömsesidigt beroende 

av varandra, relationen mellan subjekt och objekt måste således be-

stämmas samtidigt och ömsesidigt (L. Svensson, 1984). Denna typ av 

relation till omvärlden förstås genom med hjälp av intentionalitet (se 

sidan 38). Psykiska fenomen (till skillnad från fysiska) är alltid riktade 

mot något och kan därmed aldrig stå fri från objektet: 

                                                        
8 Noteras skall här att begreppet erfarande används, i linje med Marton & 
Booth (2000). 
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Vad som skiljer psykiska fenomen från fysiska är enligt Brentano 
att de förra alltid har ett slags riktning: Kärlek är alltid kärlek till 
någon, förståelse är alltid förståelse av något osv. Detta innebär 
att man inte kan särskilja subjekt och objekt utan måste behandla 
relationen som en helhet (L. Svensson, 1984, s. 9). 

Det som erfars i omvärlden är fenomen. Ett fenomen kan vara ett ob-

jekt, en situation, ett skeende eller ett sammanhang, det vill säga något 

som visar sig eller uppenbarar sig för människan. Viktigt att notera här 

är dock att allt erfarande av fenomen äger rum i ett sammanhang (Mar-

ton & Booth, 2000). Fenomenet som erfars är ett sammanhang och görs 

utifrån ett annat (vidare) sammanhang. Exempelvis kan fenomenet id-

rottsundervisning erfaras som ett sammanhang, och då mot bakgrunden 

av ett annat vidare sammanhang, exempelvis formell undervisning.  

Fenomenografin tar fasta på att erfarande av ett fenomen sker på ett 

begränsat antal olika sätt, vilket kan tyckas motsägelsefullt. Slutsatsen 

dras emellertid ur fenomenografins sätt att betrakta medvetandet. Med-

vetande definieras av Marton & Booth (2000) som människans samlade 

erfaranden, det vill säga det är världen såsom den erfars av just den in-

dividen. Om alla individer kunde urskilja alla fenomen skulle det inte 

finnas några meningsfulla variationer i hur människor erfar världen. Po-

tentiellt sett är vi i stånd att vara medvetna om alla fenomen och 

aspekter av fenomen, men i praktiken fokuseras bara ett mindre antal, 

och det mesta av det som är möjligt att erfara tränger aldrig in i med-

vetandet (Marton & Booth, 2000). Diskrimineringen styrs ytterst av tidi-

gare lärande. Utan att känna till – det vill säga ha erfarit och urskilt – 

exempelvis talet 81 som detsamma som 92, kan inte heller talet 9 förstås 

som en kvadratrot ur en storhet. Hur ett specifikt fenomen erfars är 

beroende av de aspekter av fenomenet som urskiljs och hur de är relate-

rade till varandra samt också av det sammanhang urskiljandet görs från. 

Lärande utgörs av att erfara något på ett nytt sätt: 

[…] en förändring av något i världen, såsom det erfars av en 
person. Det nya sättet att erfara någonting konstitueras i person-
världförhållanden och involverar båda […] Lärande är till största 
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delen en fråga om att återkonstituera en redan konstituerad värld 
(Marton & Booth, 2000, s. 180-181). 

Lärande är alltid riktat mot ett något, ett lärandets objekt (Larsson, 

2010; Marton, 1981; Marton & Booth, 2000). Det är naturligtvis av in-

tresse för fenomenografen att undersöka hur detta riktande gestaltar sig 

för den lärande. Således är en central uppgift i fenomenografin att söka 

variationer i erfarandet av ett lärandeobjekt. Som tidigare nämnts är er-

farande och urskiljande centrala begrepp. Jag gör här den fenomenolo-

giska tolkningen att det som studeras på något vis är förhandenvarande i 

akten av urskiljande. Att erfara något som något innebär just att urskilja 

aspekter av fenomenet. Två processer samverkar här. Dels skall eleven 

urskilja fenomenet som sådant, dels skall fenomenet relateras till någon 

tidigare erfarenhet. Urskiljandet av fenomenet som sådant sker på två 

sätt. Dels urskiljs fenomenet från dess bakgrund. Om vi exempelvis 

skall lära oss något om rörelsemönster hos framgångsrika löpare, urskiljs 

löparen från de övriga strukturella elementen: löparbanan, stadion, öv-

riga medlöpare etcetera. Detta är den externa horisonten i den struktu-

rella aspekten av lärandets objekt. Dels måste andra strukturella delar 

också urskiljas, inom fenomenet som studeras. I det tänkta fallet med 

löparen blir det då löparens rörelsemönster, hans skor, fotisättning, 

andning, pendling med armarna etcetera, och deras relation till varandra. 

Detta utgör då den interna horisonten i den strukturella aspekten av 

lärandets objekt. Att väl kunna urskilja fenomenet från dess bakgrund, 

och identifiera dess inneboende komponenter och dess inbördes relat-

ioner är starkt sammankopplat med en referentiell aspekt, det vill säga 

förmågan att relatera de urskilda aspekterna till erfarenheter av tidigare 

slag (Marton & Booth, 2000). I detta fall är det elevens förmåga att rela-

tera iakttagelserna på löparbanan till exempelvis konditionsträning, friid-

rott eller kanske mer specifikt tidigare kunskaper om effektiv löpträning. 

Det vill säga, den referentiella aspekten i lärandets objekt fokuserar på 

innehållet i vad som erfars, emedan den strukturella handlar om urskil-

jandets karaktär och relationen mellan urskilda aspekter.  
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Vad eleven uppfattar, det vill säga erfarandet av lärandets objekt, sam-

spelar naturligtvis med det sätt på vilket han eller hon närmar sig läran-

deobjektet i själva lärandeakten. Här fokuserar Marton & Booth (2000) 

återigen på två aspekter: den strukturella och den referentiella. Den refe-

rentiella aspekten i lärandeakten härrör från elevens uppfattning av vad 

lärande är i det specifika fallet. Eleven kan erfara meningen med läran-

dets innehåll som att det exempelvis skall läras utantill, att det skall till-

lämpas eller att det skall kunna transformeras till andra situationer. Här 

talar man alltså om ett förhållningssätt till vad lärandet syftar till i termer 

av ytliga kunskaper (exempelvis att lära sig utantill) till djupa kunskaper 

(exempelvis att lära sig tillämpa). Även gällande lärandeakten finns en 

strukturell aspekt att ta hänsyn till, det vill säga på vilket sätt eleven gri-

per sig an och strukturerar lärstoffet. Å ena sidan kan eleven närma sig 

lärandeakten med intentionen att få överblick på hela innehållet och 

dess samverkande aspekter (återigen kan en extern och intern horisont 

skönjas, det vill säga innehållet i relation till annat innehåll, respektive 

lärandeobjektets delkomponenter och dess relationer till varandra). Å 

andra sidan kan eleven välja att mer inrikta sig på en detalj, och i varie-

rande grad relatera tillbaka den till en helhet. Traditionellt beskrivs detta 

som en holistiskt respektive atomistisk förhållningssätt till lärande (L. 

Svensson, 1984). I likhet med diskussionen om lärandets objekt samspe-

lar den strukturella och den referentiella aspekten i lärandeakten med 

varandra. 

Marton & Booth (2000) pekar på en tredje väsentlig komponent i läran-

det, nämligen lärandets indirekta objekt. Även detta är relaterat till ele-

vens närmande av uppgiften. Det indirekta objektet berör erfarandet av 

det sammanhang lärandet sker i. Även här ges uttryck för en strukturell 

och en referentiell aspekt. Till den strukturella hör elevens uppfattning 

av lärandeakten såsom urskild från andra lärandeakter, i form av likheter 

och skillnader. Här erfar exempelvis eleven att sättet att lära inom löp-

träning i det tidigare exemplet är väsentligen skilt från hur strukturen i 

lärande i samhällskunskap är att iaktta. Detta är den strukturella externa 
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horisonten i lärandets indirekta objekt. Till den strukturella aspekten av 

lärandets indirekta objekt hör också att urskilja dess interna struktur, det 

vill säga att knäcka koden för vilka element som behövs för att lära, i 

vilken ordning de skall komma och hur de ordnas sinsemellan. Läran-

dets indirekta objekt är också behäftat med en referentiell aspekt. I 

denna uppfattar eleven lärandeakten som ett någonting, exempelvis som 

en del i sin livslånga utbildning, som ett nödvändigt ont, eller som en del 

i en sund livsstil.  

Föreliggande avhandling tar sammanfattningsvis utgångspunkten i att 

lärande konstitueras som en intern relation mellan individen och världen 

(en åtskillnad mellan individ och värld som endast låter sig göras på ett 

analytiskt plan) i vilken erfarandet av något förändras. Erfarandet är 

styrt av individens urskiljande av aspekter och relaterande av dessa till 

varandra inom ramen för ett sammanhang. Således utgör kunskap en 

intern relation mellan subjekt och objekt. 

Användning av fenomenografi i forskning om IT och lärande 

Fenomenografin i forskning om IT och lärande har använts sparsamt. 

Ett skäl till den sparsamma utsträckningen är att fenomenografin 

alltjämt är begränsad i sin geografiska utbredning. Ett annat skäl är, som 

tidigare nämnts, att området IT och lärande är brett, varför enskilda 

ansatser och perspektiv tenderar att bli mindre samlade än i andra peda-

gogiska fält.  

Alexandersson & Runesson (2006) undersökte med hjälp av fenomeno-

grafin hur elever i nionde klass närmar sig internationella konflikter ge-

nom informationssökning på datorn och fann att de främst urskiljer 

kronologiska aspekter ur sitt material. Informationssökning i allmänhet 

och studenters erfarande av detsamma har också undersökts i termer av 

sina strukturella och referentiella aspekter av Edwards (2005). Bruce 

(1998) har undersökt hur skilda yrkesgrupper verksamma inom högre 

utbildning erfar informationssökning urskilt sju kategorier av erfaran-
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den, från ett specifikt användande av IT för att lösa en partikulär fråga 

till ett sätt att utveckla visdom i vid bemärkelse.  

Nämnda studier berör generella verksamheter av lärande och IT. Till 

specifika verksamheter har fenomenografin bland annat använts för att 

undersöka universitetsstuderandes uppfattningar av datorprogramme-

ring, varpå fem kategorier kunde urskiljas (Thuné & Eckerdal, 2009), 

vilka var och en påverkade sättet att närma sig ämnesinnehållet. På lik-

nande vis har Berglund (2005) inom ramen för studier i universitetsmiljö 

undersökt studenters uppfattningar av hur studier av nätverksprotokoll 

erfars, hur de närmar sig studieområdet och varför de använder angivna 

sätt att närma sig innehållet. Tydligt i denna forskning, liksom i Thuné 

& Eckerdal (2009), är att sätt att erfara styr sättet att närma sig fenome-

net i fråga. Fenomenografi har också använts för att urskilja erfaranden 

om vad det innebär att undervisa med hjälp av IT, se exempelvis 

Roberts (2003). I syfte att utveckla ett systematiserat sätt att tänka kring 

bästa möjliga utbildning med IT i högre utbildning har även Laurillard 

(2002) använt fenomenografin. Utgångspunkten var att urskilja särdrag 

och specifika egenskaper i de media som används, och att forma under-

visningen på ett sätt som gör att eleven har maximala möjligheter att 

urskilja, särskilja och relatera olika aspekter av ett kunskapsinnehåll vid 

användningen av IT. Resultaten visar att dialogen är lärarens främsta 

verktyg och viktiga hållpunkter i undervisningen är diskursivitet, an-

passning, interaktivitet och reflekterande (Laurillard, 2002).  

KUNSKAP 
Kunskap är enligt ovan en relation till omvärlden som uppstår genom 

att vi erfar något på ett nytt sätt som gör skillnad (Kroksmark, 2013; 

Segolsson, 2011). Resultatet av lärandeakten är således en förändrad 

relation till omvärlden. Därtill kan föras att nämnda relation är analytisk 

till sin karaktär. Det vill säga, med utgångspunkt i den fenomenologiska 

ontologin (se sidan 36) bildas kunskap när något har gjorts påtagligt, 

vilket manar till ett undersökande av detta något. I den vardagliga be-
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traktelsen av världen tillåter vi saker att vara som de är i sin kringsynt-

het. En nyckel till kunskapsbildning är således reflektionen som uppstår 

i förhandengörligandet av objektet som studeras (Bengtsson, 2010). En-

ligt den fenomenologiska ontologin blir ting påtagliga för oss antingen 

genom att de själva blir förhandenvarande, exempelvis genom att de går 

sönder eller fungerar på ett sätt vi inte räknat med eller genom provo-

kation av genom den egna tanken, exempelvis genom reflektion (Hei-

degger, 1993b).  

Vad som kan urskiljas ur detta förhandenvarande tillstånd är avhängigt 

vår förståelsehorisont. Denna begränsning, att kunskap endast kan for-

mas med utgångspunkt från det kända, blir till en diskussion om förför-

ståelsens betydelse. Den fenomenologiska ontologin som presenterats 

ovan gör gällande att vi alltid är i förståelse av världen, den förstås alltid 

som något givet en fixpunkt i den intentionala bågen. Kunskapsbildning 

och kunskapens karaktär är därför alltid satt i relation med människans 

förförståelse varför vi aldrig kan nå kunskap om ett objekts rena essens. 

Denna sistnämnda uppfattning skiljer Heideggers fenomenologi från 

Husserls. Detta innebär att akter i syfte att bilda kunskap – exempelvis 

undervisning – måste utgå från att identifiera den lärandes förståelseho-

risont och utmana den på lämpligt sätt. Lärandet tar sin utgångspunkt i 

det kända, möter det okända vars stoff sedan återförs till det kända igen. 

Kunskap och den fenomenografiska epistemologin 

Kunskaper i termer av erfarande av världen kan utöver sin karaktär och 

sina förutsättningar för bildande också betraktas utifrån sin kvalitet. 

Inom fenomenografisk forskning om lärande har sex huvudgrupper av 

kvaliteter av kunskaper identifierats av bland andra Marton, Beaty, & 

Dall'Alba (1993) och Marton, Watkins, & Tang (1997), såsom de betrak-

tas av eleverna själva. Den första formen av kunskaper består i att fylla på 

ett förråd av fakta för att kunna återge det. Här ligger fokus på kunskap 

som konsumtion och lärandet är behäftat med en tydlig kvantifiering. 

Detta skiljer ut sig från en andra form av kunskap, nämligen lärande som 
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att memorera och återge. I denna kvalitet av kunskap fokuserar eleverna 

inte bara på inhämtningen och konsumtionen av information, utan 

också på återgivandet. Kunskapen har här utsträckts till att också om-

fatta muntligt eller skriftligt traderande. En tredje form av kunskap tar 

ytterligare ett steg, nämligen att tillämpa. Här är eleven nyfiken och ser 

kunskapen som något att vända och vrida på, i syfte att se vilka olika 

sätt man kan använda den på. Dessa tre första sätt att betrakta kunskap i 

fenomenografisk mening är kunskap bildad i första hand i syfte att 

återge och har sedan relaterats till ytinriktat lärande (Marton & Booth 

2000).  

En fjärde kvalitet i kunskap identifierats som kunskap för att förstå. I 

den här meningen skall kunskapen inte enbart tillämpas, utan också an-

passas och få mening och integreras i deras egen värld. Fokus har där-

med förflyttats till den lärande snarare än till konsumtionen och erfar-

andet av kunskapen blir mer subjektiv, det vill säga man förhåller sig. I 

en ytterligare utvecklad kvalitet i kunskapen, den femte, tillämpas förstå-

elsen inte bara i den egna världen, utan får världen att framstå på ett 

annat sätt. Den sjätte och sista kvaliteten bidrar till att förändras som 

människa. Genom att den lärande tar till sig kunskap, tillämpar den på 

sitt sätt, ser hur den kan tillämpas i andra sammanhang som inte är det 

egna, förändras också attityden till världen i sin helhet. Kunskapen och 

lärandeakten som föregår densamma ruskar om den lärande. Dessa tre 

sistnämnda sätt att bilda kunskap betraktas som en djupare form av 

kunskap än de tre föregående, och har relaterats till djupinriktat lärande 

(Marton & Booth 2000).  

Sammanfattningsvis citeras L. Svensson (1984) då den syn på lärande 

och kunskap som presenteras sammanfaller med avhandlingens: 

Människan lever – existerar i relation till sin omvärld. Hon har 
en allmän global relation till omvärlden. Grunden för denna re-
lation är människans aktivitet. Denna är skapande till sin natur. 
Det som skapas har alltid en mening. Människans meningsskap-
ande aktivitet varierar och förändras till följd av mångfalden och 
variationen i yttre och inre betingelser för aktiviteten. Detta är 
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innebörden av inlärning. En sida av den meningsskapande akti-
viteten har karaktär av kunskap om omvärlden. Kunskapen kän-
netecknas av objektifiering, dvs den skapade innebörden till-
skrivs en yttre existens. Människan är alltså meningsskapande, lä-
rande och kunskapsbildande (L. Svensson, 1984, s. 1). 

FENOMENOLOGI VS FENOMOGRAFI 
Såväl fenomenologin som fenomenografin har erfarandet som forsk-

ningsobjekt. Marton & Booth (2000) menar emellertid att det finns en 

skillnad mellan fenomenologin och fenomenografin gällande vilket erfa-

rande som är i fokus. Fenomenologins intresse rör främst det egna erfa-

randet, i egenskap av filosofi såsom första ordningens perspektiv medan 

fenomenografins erfarandeintresse behandlar den lärandes erfarande, 

det vill säga andra ordningens perspektiv. En läsning av Marton (1994) 

ger emellertid vid handen att den fenomenologi som åsyftas är den tran-

scendentala fenomenologin enligt Husserl (1931). Avhandlingens ut-

gångspunkt är att en uttolkning av fenomenologi enligt Heidegger möj-

liggör beforskning av andra ordningens perspektiv medelst empiriska 

metoder. Detta understryks inte minst i mer empiriskt inriktade feno-

menologers arbeten, se exempelvis Kroksmark (1987). I en empirisk 

användning av fenomenologi blir gränsen alltmer flytande mellan första 

och andra ordningens perspektiv. Avhandlingen tar sin utgångspunkt i 

att betrakta fenomenologin såväl som en filosofisk som en empirisk 

praktik, i vilken det är möjligt att närma sig andra ordningens perspek-

tiv.  

Vidare avser fenomenografin enligt Marton & Booth (2000) att kart-

lägga variationer i erfarande medan den trancendentala fenomenologin 

söker essensen. Även detta kan betraktas som ett arv från en Husserlsk 

fenomenologi, med grundtanken att finna essensen i ett fenomen ge-

nom parantessättande om existensen. Med fenomenografisk terminologi 

enligt Marton (1994) söker fenomenologen avtäcka den grundläggande 

arkitektur inom vilken variationer uppstår – arkitekturen är då det vilket 

fenomenet inte kan vara utan för att fortfarande vara samma fenomen. I 

samband med detta uppstår också vissa skillnader i närmande till det 
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beforskade. Medan fenomenologen söker data ur/med/i (Marton & 

Booth, 2000) det egna erfarandet kan fenomenografen lyfta ur det be-

forskade ur sitt sammanhang för att finna variationer då han söker efter 

empiri i andra ordningens perspektiv, nämligen ur den lärandes perspek-

tiv. Variationen låter sig därmed dekontextualiseras (L. Svensson, 1984) 

medan variationens arkitektur inte gör det i samma utsträckning. I av-

handlingen accepteras denna åtskillnad mellan fenomenologi och feno-

menografi, även om den fenomenologiska ansatsen kan betraktas som 

icke transcendental. Denna åtskillnad mellan fenomenografi och feno-

menologi återfinns i avhandlingens artiklar – studie II och III söker just 

denna arkitektur medan studie IV söker variationer inom densamma ur 

olika perspektiv. Studie II respektive III skall därför betraktas som en 

ansats att fånga en helhet, en ramstruktur, inom vilka variationer i kun-

skapsbildningens kvaliteter uppstår, vilka redovisas i artikel IV. För av-

handlingen som helhet innebär detta en inbjudan till pendling mellan 

abstraktionsnivåer, och också mellan helhets- och deltänkande. 

Fenomenologi och fenomenografi betraktar också tänkandet på något 

olika sätt. Fenomenografin gör ingen åtskillnad på huruvida tänkandet 

sker på ett reflekterande sätt eller på ett helt vardagligt och automatise-

rat sätt.  Variationer med samma värde och substans kan urskiljas ur 

olika sätt att tänka utan diskriminering mellan grader av reflektionsnivå 

(Marton & Booth, 2000). Fenomenologin skiljer ur det vardagliga tän-

kandet ifrån reflektionen och pekar ut reflektionen som något som upp-

står genom att ett fenomen blir förhandenvarande, medan det vardagliga 

erfarandet betraktas som ett kringsynt erfarande (Heidegger, 1993b). 

Dessa skillnader till trots används fenomenologi och fenomenografi 

parallellt i avhandlingen. Fenomenografisk analys används i studie IV, 

medan fenomenologin används som analysredskap i studie II och III 

samt som en övergripande tolkningsram för avhandlingen som helhet. 
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METOD OCH DESIGN 
De grundläggande uppfattningarna och utgångspunkterna som drivit 

avhandlingens framställning är att frågeställningens karaktär måste av-

göra såväl teoretisk inramning som använd metod. Skilda metodiska 

ansatser har använts för att skapa en variation av metoder, såsom sys-

tematisk review, filosofisk metod, fenomenografisk analys av dokument 

samt fenomenologisk-hermeneutisk analys av intervjudata. Respektive 

metodgenomgång avslutas med en reflektion kring metodens starka och 

svaga sidor. 

SYSTEMATISK REVIEW – STUDIE I 
Systematic narrative research review har använts i ”What is our current 

understanding of one-to-one computer projects” (Fleischer, 2012). 

Datainsamling 

I första studien tillämpades en systematisk narrativ forskningsöver-

siktsmetod, där kvalitativ och tematisk analys stod i fokus (Torgerson, 

2003). Arbetsprocessen i den systematiska översikten bestod i fyra steg. 

Steg ett utgjordes av en databassökning i syfte att fånga upp artiklar 

inom forskningsfältet. Sökningen avsåg att fånga in referee-granskade 

artiklar publicerade mellan 2005-2010, vilka fokuserade på individuell 

och personlig användning av datorer i formell utbildning bland unga. 

Söksträngen kombinerade därmed följande tre boolska operationer:  

1. 1:1 OR 1–1 OR ‘‘one-on-one’’ OR ‘‘one-to-one’’ OR ‘‘one on 
one’’ OR ‘‘one to one’’ 

2. learn* OR pedagog* OR tutor* OR school* OR educat* 
3. comput* OR laptop* OR nettop* 

Sökningen genomfördes i mars 2011 i databaserna Eric, Academic 

Search Elite, Communication Science, Teacher Reference och Web of 

Science via EBSCO:s databasgränssnitt genererade 605 träffar varav 71 

dubletter. Samtliga sökningar samlades i Endnote (Thomson Reuters, 
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2013) med vidhäftande abstract. I de träffar där fulltextartiklar inte 

fanns att tillgå beställdes dessa i pappersformat.  

I ett andra steg granskades de 534 artiklarnas titel (605 minus 71 dublet-

ter) och sammanfattningar utifrån givna relevanskriterier i syfte att skilja 

ut artiklar till nästkommande steg. För att artiklar skulle kvalificera sig 

krävdes att de handlade om individuell datoranvändning, behandlade 

resultat från empirisk forskning, fokuserade målgrupperna lärare 

och/eller elever, fokuserade på formellt lärande i en skolkontext och 

inte handla om tester av specifik programvara. Denna form av screening 

är hämtad från Torgerson (2003) och ägde rum i Endnote (Thomson 

Reuters, 2013), vari noteringar om vilket eventuellt relevanskriterium 

artikeln blev utesluten på. Relevanskriterierna tillämpades (se flödes-

schema) i tur och ordning, varför antalet noteringar om det första, ”icke 

individuellt användande av dator” blev omfattande med 408 artiklar. 

Dessutom motsvarade 21 artiklar inte kriteriet på empirisk forskning, 23 

artiklar uteslöts då de inte handlade om definierade målgrupper, tio för 

att de inte primärt behandlade en formell lärandesituation och ytterligare 

39 för att de inte handlade om generell användning av datorer. Med det 

sistnämnda avses att artiklarna snarare istället fokuserade på testning av 

specifik programvara. När dessa kriterier tillämpats återstod 33 artiklar 

för inklusion till tredje steget. 

I tredje steget undersöktes artiklarna med hjälp av att kartläggningspro-

tokoll (se bilaga I), där inklusionskriterierna återigen applicerades men 

denna gång på grundval av läsning av hela textmassan. I samband med 

läsningen genomfördes också en kompletterande trådsökning av refe-

renserna i de kvalificerade artiklarna. Ytterligare tre artiklar tillkom då 

att fulltextgranska, det vill säga 36 totalt. Av dessa blev sammanlagt 18 

artiklar kvalificerade för djupanalys.  
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Fig 2: Flödesschema över artikelsök såsom presenterat i studie I.  
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Analys 

I fjärde steget analyserades de 18 kvalificerade artiklarna. Textmassan i 

sin helhet betraktades som data och analyserades med inspiration av 

grounded theory (Strauss & Corbin, 1990). Dock följdes inte denna me-

tod fullständigt, då studien inte hade för avsikt att vara teoridrivande. 

Analysens första steg bestod i så kallad open coding, där marginalan-

teckningar genomfördes för respektive stycke eller annan meningsbä-

rande enhet. Den drivande frågan vid antecknandet berörde vilket inne-

håll som berättades av forskarna i resultatredovisningen. Kodningen 

bestod i såväl innehållsliga noteringar som reflektioner. De öppna ko-

derna grupperades i innehållsliga kategorier. I andra steget av analysen 

undersöktes kategorierna utifrån huruvida det etablerades kausala sam-

band i relation till det undersökta fenomenet, den specifika kontext 

inom vilket fenomenet fanns samt vad som tycks påverka denna kon-

text. Detta är utgångspunkter som normalt gör sig gällande i grounded 

theory (Strauss & Corbin, 1990) då syftet är att finna en drivande kate-

gori för att utveckla en teori. Emellertid var frågans karaktär styrande i 

analysarbetet, och fokus låg snarare på att finna generella mönster av 

innehållet i berättelserna än att finna en drivande teori. Fokus låg inte 

alls på själva berättelsestrukturen, såsom är vanligt i en narrativ analys 

(Riessman, 2008), utan på innehållet. Med hänsyn till frågans karaktär 

utvecklades därför inte kategorierna i enlighet med grounded theory 

fullt ut, då det var mer fruktbart att redovisa dem med utgångspunkt 

från de två teman frågeställningen i studien representerade (Kvale, 

Brinkmann, & Torhell, 2009). Ett tema genererades med utgångspunkt 

från lärarna, och ett annat med utgångspunkt från eleverna.  

Reflektion 

Studie I består i en systematisk narrativ forskningsöversikt, med hjälp av 

insamlade vetenskapligt fackgranskade artiklar. Data till detta material 

har begränsats med hänvisning till att de fackgranskade artiklarna säker-

ställer den vetenskapliga kvaliteten i arbetet. Denna distinktion är viktig, 

då det förekommer rikhaltiga utvärderingar, idétexter och reklambase-
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rade texter om en-till-en att också tillgå. Huruvida samtliga relevanta 

artiklar har fångats in med just de aktuella databassökningarna kan alltid 

diskuteras: sökorden ger å ena sidan en möjlighet att nagla fast ett speci-

fikt innehåll, å andra sidan bidrar det till att sortera bort annat. Sökning-

en ledde bland annat till en rikhaltig flora av artiklar som sorterades bort 

då de handlade om proteinkedjor (vid sökning på 1-1), vilket inte kunde 

förutses vid genomförandet. Dock prövades ett antal söksträngar i 

kombination med varandra i syfte att säkerställa kvalitet i sökningen. 

För att finna eventuellt missade artiklar genomfördes också trådsökning 

i samtliga artiklars referenslistor. Insamlingsförfarandet har onekligen 

den svaga sidan att alla fackgranskade artiklar inte finns tillgängliga i 

databaserna. Inte heller har avhandlingar ingått i den systematiska ge-

nomgången. Likväl anses forskarsamhällets berättelser om en-till-en ur 

elevernas respektive lärarnas perspektiv fångats upp, då resultaten i hög 

grad harmonierar med tidigare forskningsöversikt (Penuel, 2006). Vad 

gäller analysen av data är forskaren alltid sitt eget instrument i kvalitativ 

forskning. De i förväg uppställda inkluderings- och exkluderingskriteri-

erna har varit en god hjälp, icke desto mindre är även de föremål för 

tolkning. Bedömningarna av artiklarna i screeningprotokollet (se bilaga 

I) har därför också granskats av andra forskare för att säkra en inter-

bedömarreliabilitet.  

FILOSOFISK METOD – ATT UTARBETA 
ETT BEGREPP – STUDIE II 
Den filosofiska metoden användes i studie II, ”A phenomenological 

understanding of web 2.0 and knowledge formation” (Fleischer, 2011). 

Kännetecknande för den filosofiska metoden är att det är forskaren 

själv som är forskningsobjekt, såtillvida att utmejslandet av resultatet är 

avhängigt forskarens/filosofens egna erfarande av världen (Baggini & 

Fosl, 2010).  

I studien reflekterades systematiskt över två områden. Dels reflekteras 

över web 2.0 som fenomen och dels över Heideggers filosofi om ting-
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lighetens beskaffenhet. Med hjälp av dessa poler genererades ett växel-

spel där Heideggers teorier, främst om tinglighet, applicerad på web 2.0. 

Analysen utfördes genom exemplifierande och prövande av alternativa 

ståndpunkter (Baggini & Fosl, 2010), och beskrivs som kumulativt. Så 

snart en syntes genererats, blev den till en del av nästkommande tes. 

Särartat för denna typ av resultatredovisningen är att det är en del av 

metoden, och vice versa då läsaren leds fortlöpande genom arbetet, 

alltmedan dessa filosofiska verktyg används. Det har också varit av vikt 

att överväga huruvida tolkningarna av texterna och slutsatserna varit 

rimliga i förhållande till andra möjliga tolkningar. Av detta skäl har re-

sultaten i studien under ett flertal gånger diskuterats vid gruppdiskuss-

ioner och seminarier, främst på Högskolan i Jönköping, men också i 

samband med internationella konferenser inom området filosofi.  

Reflektion 

Studie II bygger på filosofisk metod. Att i denna typ av text tala om att 

resultat i objektiv mening är omöjligt. Istället blir det av vikt för forska-

ren att illustrera de steg som tas i löpande text, så att läsaren själv kan 

bedöma huruvida andra slutsatser kan dras. Detta är också förklaringen 

till att det inte finns ett specifikt utstakat metodavsnitt i studie II. Det-

samma skall alltså betraktas som en förutsättning för löptexten och vice 

versa.  

INTERVJUANALYS – STUDIE III 
Analys av intervjudata har utförts i avhandlingens tredje studie, ”Stu-

dents’ experiences of their knowledge formation in a one-to-one com-

puter setting” (Fleischer, submitted) med fokus på elevers förståelse av 

sin arbetsprocess i relation till en-till-en vid lösningen av en kunskaps-

uppgift. 

Datainsamling 

Insamling av intervjudata utfördes i anslutning till att eleverna hade 

lämnat in uppgiften som nämns under rubriken ”Fenomenografisk ana-
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lys” (se sidan 66). Intervjuerna var retrospektiva och behandlade erfa-

renheter av arbetet med uppgiften, vilken vid intervjutillfället var tre 

veckor tillbaka i tiden. Eleverna informerades muntligt och skriftligt om 

studien en månad innan dess genomförande. Eleverna gavs möjligheter 

att ställa frågor, såväl muntligen vid ett besök i klassen, samt skriftligen 

via e-post. Informationen berörde elevernas konfidentialitet och deras 

rätt att inte deltaga och/eller avbryta studien när som helst i enlighet 

med vetenskapligt korrekt praxis (Kvale et al., 2009) samt forsknings-

projektets syfte. Ingen av de 20 eleverna i klassen tackade nej till att del-

taga.  

Intervjuerna genomfördes under lektionstid i ett avskilt rum på skolan. 

Intervjuerna spelades in och eleverna fick åter information vid inter-

vjuns början om att de inte var tvingade att svara på frågor och att de 

närsomhelst kunde avbryta. De blev också åter igen informerade om 

konfidentialiteten i intervjun. Totalt deltog 16 av klassens 20 elever i 

intervjuerna. En av intervjuerna föll emellertid bort på grund av kvali-

tetsbrist. Totalt ingår 15 intervjuer i studien. Intervjuerna var semi-

strukturerade (se bilaga II) enligt rekommendationer såsom de presente-

ras av Patton (2002). De fokuserade frågorna behandlade hur eleverna 

förstod datorns roll för tolkningen av arbetsuppgiften samt hur de för-

stod datorns roll för arbetsprocessen. 

Intervjuerna genererade fem timmar och sex minuter inspelat material. 

Transkriptionerna genomfördes ordagrant, med undantag från de pas-

sager som var uppenbart irrelevanta för studiens syfte. Fokus i intervju-

erna var på innehållet i respondenternas utsagor, och inte på berättel-

sens struktur i sig, i enlighet med metoden Interpretative Phenomenolo-

gical Analysis (IPA) (Smith, Flowers, & Larkin, 2009).  

Dataanalys 

Intervjudata i studien behandlades utifrån ett strikt IPA-perspektiv. 

Denna metod för hantering av kvalitativa data sätter fokus på centrala 
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aspekter i fenomenologin (närmare bestämt erfarandet) och i hermeneu-

tiken (närmare bestämt förförståelsebegreppet) (Smith et al., 2009). Till 

analysen användes programmet MaxQDA (MaxQDA, 2013), som tillå-

ter hantering av stora mängder kvalitativ data och en arbetsprocess i 

enlighet med den som föreskrivs inom IPA. Ett första steg inbegrep ett 

bekantskapsgörande med hela datamaterialet där samtliga intervjuer läs-

tes igenom flertalet gånger. Efter detta tog det andra steget i IPA vid 

(Smith et al., 2009), där noteringar tillskrevs centrala passager i materi-

alet med hjälp av kodning. Totalt skapades 379 kodsegment i intervju-

materialet. I ett tredje steg tog en preliminär tematisering av de initiala 

koderna vid i syfte att skapa ett grundläggande men flexibelt system för 

kodernas relationer till varandra. I de följande intervjuerna återskapades 

inte respektive struktur i termer av kategorier, däremot blev de för varje 

intervju ifrågasatta, förändrade och finjusterade. I det fjärde steget rela-

terades temana till varandra, genom att expandera dem i termer av pola-

risation, generalisering och kontextualisering. Detta genomfördes ge-

nom att söka efter överlappande kategorier inom den visuella represen-

tationen av kategoriserad data i MaxQDA. I ett femte steg formades en 

allmänt hållen bild av den aktuella transkriptionens karaktär och hur 

kategorierna framträdde genom att utforska vad som i MaxQDA kallas 

”category matrix”, det vill säga en tabell över framträdande element i 

respektive kategori. I samband med detta femte steg skrevs också an-

teckningar om intervjuns karaktär. Därefter, i ett sjätte steg, gick proce-

duren vidare till nästkommande intervju och cykeln upprepade sig på 

nytt. När samtliga 15 transkriptioner analyserats i de första sex stegen 

gick arbetet vidare till det sjunde och avslutande steget i vilket en sam-

manställning över kategoriernas representation i respektive intervju 

framträdde. I syftet att fånga helheten och det som fanns som gemen-

samt i elevernas förståelse sorterades två av totalt tio kategorier bort, då 

de endast var representerade i mindre än hälften av intervjuerna. I detta 

sista steg finjusterades också kategorierna en sista gång, i syfte att skapa 

homogenitet inom kategorierna och heterogenitet inom desamma 

(Kvale et al., 2009), varpå de inordnades under två övergripande teman. 
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Reflektion 

Studie III bygger på analys av intervjudata. Förfarandet bygger på de 

förutsättningar som anges som rimliga i (Kvale et al., 2009). Eleverna 

intervjuades med utgångspunkt från den kunskapsuppgift de genomfört 

tre veckor tidigare. Diskuteras kan hur lång tid som kan passera innan 

intervjudata förvanskas, det vill säga, var går gränsen för vad som är 

rimligt att genomföra som retrospektiv intervju? Frågan är emellertid 

enbart delvis av relevans då intervjun använde en specifik situation som 

exempel men kom att handla om hela det sätt på vilket eleverna upplev-

de sitt arbete med en-till-en. I de fall specifika praktiker diskuterades 

gjordes det dock utifrån det faktiska exemplet genomfört tre veckor 

tidigare. Hermeneutisk analys betraktas ofta som en mycket fri analys-

form, och genomfördes här inom ramen för IPA (Smith et al., 2009) 

som föreskriver givna analyssteg. IPA har följts noggrant, vilket också 

innebär att analysen har genomförts enligt rekommenderade steg. Inom 

ramen för varje steg har emellertid processen varit fri, och stegen har 

tjänat som god påminnelse att pendla mellan del och helhet på det vis 

som är önskvärt i en hermeneutisk analys.  

FENOMENOGRAFISK ANALYS – STUDIE IV 
Den fenomenografiska analysen har använts i avhandlingens fjärde stu-

die ”Students’ learning in a one-to-one computer setting: Knowledge 

qualities in written essays” (Fleischer & Anderberg, manuscript).  

Datainsamling 

Studien utfördes med fenomenografisk analys (Marton, Hounsell, 

Entwistle, & Asplund Carlsson, 2008), av inlämnade svar på en kun-

skapsuppgift i samhällskunskap på gymnasiet. Data till studien inhämta-

des från en klass med nyligen anskaffade en-till-en datorer under elever-

nas första termin på gymnasiet. Totalt deltog 20 ungdomar i undersök-

ningen, fördelade på sju gruppers inlämningar. Datainsamlingen utför-

des på en skola i en större svensk stad, med stor spridning på eleverna 

ur ett socioekonomiskt perspektiv. Ungdomarna genomförde under fyra 
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veckor en kunskapsuppgift i privatekonomi där de förutsattes använda 

internet. De skulle ta ställning till en fallfamiljs ekonomi och upprätta en 

budget, ta ställning till hur familjen kan klara ekonomiska förändringar, 

på vilket sätt familjens situation anknyter till välfärdssamhället samt re-

sonera om familjens makt över sin situation. Till sin hjälp hade eleverna 

mindre föreläsningar och inläsnings- och referensmaterial, men de för-

utsattes att självständigt bilda kunskap om privatekonomi. Utöver ana-

lysen av de inlämnade redovisningarna genomfördes också en informell 

intervju med läraren för att få grepp om bedömningskriterier i kursen, 

samt ett studium av kursplanen, då den pedagogiska normen för förelig-

gande uppgift behövde utgöra en del av förförståelsen inför analysen 

(Larsson, 2010). Det skrivna materialet samlades in våren 2012 och 

lämnades ut utan lärarens betygsgraderingar av dem.  

Då studien är explorativ till sin karaktär har också ett alternativt material 

samlats in, från föregående årskull genomförande av samma uppgift. I 

denna var förutsättningarna i allt väsentligt desamma, med undantaget 

att den inte genomfördes inom ramen för ett en-till-en sammanhang. 

Eleverna hade emellertid goda möjligheter att använda datorer på ett 

mer traditionellt sätt, exempelvis genom att besöka biblioteket eller da-

tasalar på skolan. Antalet insamlade inlämningar i detta sammanhang var 

från 22 elever i åtta grupper. Målet med denna kompletterande datain-

samling var inte att genomföra en parallell jämförande analys eller att 

använda den som kontrollgrupp, eftersom det inte är möjligt att genom-

föra en sådan på vetenskapligt korrekta villkor. Det kompletterande 

materialet är istället insamlat för att för att undersöka huruvida de kri-

tiska dimensionerna som framträtt i en-till-en materialet också framträ-

der som distinkta i detta icke en-till-en baserade material.  

Dataanalys 

Analysen av det skriftliga materialet genomfördes i fyra steg. I ett första 

steg genomlästes allt material ett antal gånger med en medveten an-

strängning att sätta förutfattade meningar och förförståelse inom paran-
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tes i syfte att bekantgöra innehållet (Ashworth & Lucas, 2000). Ett 

andra steg av analysen syftade till att urskilja och gruppera kvalitativa 

likheter och skillnader i den redovisade kunskapsmassan, såväl inom 

respektive essä som i hela den redovisade kunskapsmassan, in i deskrip-

tiva kategorier. De kvalitativa skillnaderna urskildes sedan från varandra 

med avseende på deras specifika karaktärsdrag. Skillnaderna baserades 

på de i fenomenografins första linjes teoretiska utgångspunkter i djup- 

respektive yt-inlärning (Marton et al., 2008). I ett tredje steg urskiljdes, 

ur dessa kategorier baserade på graden av djup i kunskapsredovisningen, 

tre kritiska dimensioner. Dessa tar sig alla olika uttryck inom respektive 

kategori. Nämnda kritiska dimensioner finns representerade i samtliga 

essäer, men har distinkt skilda kvaliteter beroende på vilken kategori 

som textsegmentet i kunskapsredovisningen finns representerad i. De 

tre kritiska dimensioner som framträdde i analysen berörde hur eleverna 

ramade in uppgiften och hur deras förmåga till konsistent tänkande eta-

blerades i framställningen. Vidare analyserades deras användning av lo-

gik samt deras uttryck för närhet och distans till den valda fallfamiljen. 

Värt att notera är att de kritiska dimensionerna har framträtt ur materi-

alet och inte varit konstruerat på förhand. Denna del av analysen är så-

ledes induktiv.  

Det kompletterande materialet, insamlat från en icke en-till-en kontext, 

undersöktes sedan deduktivt, då de kritiska dimensionerna tillämpades 

på materialet.  

Reflektion 

Vad gäller studie IV skall tydligt framhållas att det kompletterande 

materialet inte tjänar som ett jämförande material. Materialet från en-till-

en kontexten analyserades självständigt, varpå en undersökning av hur 

de kritiska dimensionerna framträdde i det liknande materialet genom-

fördes. Analysen är snarare att betrakta som kompletterande för att 

bringa ljus på de kvaliteter i kunskap som uppstått i det specifikt under-

sökta fallet.  
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RESULTAT 
Nedan presenteras resultaten i de fyra studierna. 

WHAT IS OUR CURRENT UNDERSTANDING OF 
ONE-TO-ONE COMPUTER PROJECTS: 
A SYSTEMATIC NARRATIVE RESEARCH REVIEW – 
STUDIE I 
Studiens syfte är att systematiskt granska ackumulerad empirisk forsk-

ning om en-till-en projekt i skolsammanhang i vetenskapligt fackgrans-

kade tidskrifter, publicerade mellan 2005 och 2010, med särskilt fokus 

på elevorienterade studier respektive lärarorienterade studier.  

Studien är utförd mot bakgrund av att det finns ett flertal positiva rap-

porter om en-till-en, men desto mindre forskning publicerad. En forsk-

ningsöversikt (Penuel, 2006) visar på positiva, men ytliga resultat och att 

de flesta av resultaten i översikten är baserade på självupplevda föränd-

ringar i lärandet avseende en-till-en. Studien är också genomförd mot 

bakgrund av den snabba utveckling och förändring som sker när det 

gäller möjligheterna att lära via nätet, vilken har problematiserats i tidi-

gare studier (Cammaerts, 2008; Jenkins & ebrary Inc., 2006). 

Den teoretiska tolkningsramen i studien, som används för att diskutera 

resultaten, härstammar från teorin om layers of awareness (Gurwitsch, 

2010), vilken har influerat fenomenografin (Marton & Booth, 2000). 

Medvetandet om omvärlden består enligt teorin av tre sfärer: temat, det 

tematiska fältet och marginalen. Till temat hör det som är mest i fokus, i 

detta fall lärandet i sig självt och resultatet därav. Det tematiska fältet 

berör faktorer som påverkar hur det lärande subjektet leds i sin intent-

ionalitet (Marton & Booth, 2000). Till detta hör faktorer som exempel-

vis motivation. Marginalen behandlar kontextuella faktorer som på ett 

mer indirekt sätt är involverat i lärande, exempelvis det socioekono-

miska landskap skolan befinner sig i, skolsammanhanget som en organi-

sation och de övergripande målen med införandet av en-till-en.  
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Fyra av de 18 artiklarna visar på bredd, då de behandlade mer än sju 

olika aspekter av en-till-en. De vanligast beforskade aspekterna benämns 

i studien som undervisningsmetod, lärstrategi- eller lärstil, datorstödd 

kommunikation/interaktion/presentation, framsteg och skicklighet i 

informationssökning. Värt att notera är att ingen av artiklarna fokuse-

rade på effekterna på den verbala kommunikationen i klassrummet, 

mobbing, stress eller psykosocial arbetsmiljö.  

Resultaten relaterade till elevernas datoranvändning behandlar i stor 

utsträckning mängden användning. Forskningen visar att datorerna som 

implementeras i en-till-en kommer till användning i hög utsträckning 

(Lei & Zhao, 2008; Maninger & Holden, 2009; Zucker & Hug, 2008). 

Studien visar emellertid också att mängden datorimplementering varie-

rar betydligt mellan olika skolor och/eller klasser inom samma skola 

(Grimes & Warschauer, 2008), till stor del beroende på lärarnas attityder 

till datorn.  

Studien visar också att forskning noggrant behandlar elevers typ av an-

vändning av datorer i en-till-en klassrum. Fyra typer av användning ut-

kristalliserar sig: att utforska ämnesområden, att uttrycka sig, att kom-

municera och att organisera innehåll. Studier som ingick i forskningsö-

versikten visar att eleverna uppskattar tillgång på färsk information 

(Warschauer, 2007). Kompetensen att söka information, såväl på bred-

den som på djupet har ökat (Grimes & Warschauer, 2008; Oliver & 

Corn, 2008). Användningen av datorer för att uttrycka sig visar att ele-

verna i en-till-en projekt mestadels använder klassiska programvaror, 

som till exempel officeprogram (Dunleavy, Dexter, & Heinecke, 2007). 

Till de nya kompetenser som utvecklas påvisas att en bredare genre-

produktion potentiellt uppstår som ett resultat av en-till-en, det vill säga 

att eleven prövar nya uttrycksformer (Grimes & Warschauer, 2008), 

ibland med hjälp av den programvara de redan kan, men ibland också 

genom att pröva nya programvaror för film-, musik- eller wikiprodukt-

ion (Oliver & Corn, 2008). De möjligheter till kommunikation som da-

torn ger, uppmuntrar till kollaborativt lärande (Dunleavy et al., 2007). 
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Ingen forskning som ingår i studien nämner användning av den sociala 

webben. Eleverna använder också datorn för att organisera sitt skolar-

bete, vilket har lett till en effektivisering av skolarbetet i en-till-en klass-

rummet (Oliver & Corn, 2008), inte minst för de elever som tidigare 

visat problem med sin förmåga att organisera sin miljö för lärande (Lei 

& Zhao, 2008).  

Studien påvisar också, i likhet med resultat från tidigare utförda utvärde-

ringar (Apple Computer Inc, 2005; Silvernail & Gritter, 2007) och 

forskningsöversikter (Bebell & Kay, 2010; Penuel, 2006), att upplevelsen 

av att lära blir mer positiv i en-till-en. Såväl elever som lärare rapporterar 

att de anser att datorn har en positiv inverkan på hur mycket eleverna 

lär sig i skolan (Zucker & Hug, 2008). Forskningen redovisar olika orsa-

ker till detta, men gemensamt är att en-till-en har bidragit till ökad moti-

vation för studier (Dunleavy et al., 2007), exempelvis genom att möjlig-

heter att fånga lärtillfällen i flykten ökar (Warschauer, 2007), att möjlig-

heterna till autonomi ökar (Grimes & Warschauer, 2008), att intresset 

för varandras lärande ökar (Mabry & Snow, 2006) och att glappet mel-

lan skola och fritid minskar (Ware & Warschauer, 2005).  

Överlag rapporteras få problem i förhållande till elevernas lärande. 

Dock uppmärksammas problem med elevernas ojämna nivå av inform-

ationssökningskompetens (Lei & Zhao, 2008) och problem med plagi-

arism (Warschauer, 2007).  

Slutsatser som dras är bland annat att betyg och testresultat vagt tende-

rar att utvecklas positivt som en följd av en-till-en. Dock är förutsätt-

ningarna för säkra uttalanden om detta bristfälliga, då exempelvis jämfö-

relsegrupper saknas (Gulek & Demirtas, 2005). Generellt rapporterar 

forskningen till övervägande del positiva resultat i termer av upplevelser 

snarare än mätningar.  

När det kommer till forskning om lärares erfarenheter utkristalliseras att 

professionskulturen har förändrats (Dunleavy et al., 2007) främst tack 
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vare den ökade friheten i klassrummet. Lärarna uttrycker bekymmer-

samma funderingar (Donovan, Hartley, & Strudler, 2007) kring hur de-

ras position har påverkats. De präglas till stor del av ett ”här-och-nu”-

tänkande för att hantera den rådande situationen, och ägnar mindre 

energi åt frågan om vad datoriseringen betyder för elevernas lärande. 

Hur lärarna tar emot och använder datorn i en-till-en klassrummet beror 

till stor del på deras attityder till en rad frågor, såsom till exempel vilken 

slags pedagogik som är den bästa och om vad det bästa lärandet innebär 

(Inan & Lowther, 2010). Forskningen visar också att behoven av kom-

petensutveckling bland lärarna är betydande (Klieger, Ben-Hur, & Bar-

Yossef, 2010; Swan, Kratcoski, Mazzer, & Schenker, 2005). Studien pe-

kar vidare på att lärarna, för att lyckas på bästa möjliga sätt, bör vara i så 

god kontakt som möjligt med omkringliggande aktörer, som exempelvis 

skolbibliotek och föräldrar (Lei & Zhao, 2008; Maninger & Holden, 

2009; Warschauer, 2007). 

Diskussionen i studien relaterar resultatet till de tre sfärerna tema, tema-

tiskt fält och marginal. Det kvarstår ett behov av att bedriva forskning 

om de kunskapskvaliteter som uppstår i en-till-en, då nuvarande forsk-

ning inte tagit sig an det i nämnvärd utsträckning. Kvaliteter och 

aspekter av digital kompetens behöver få större uppmärksamhet av 

forskarsamhället, vilket pekar på behovet av uppföljande forskning om 

frågorna om vad och hur eleverna lär sig. I det tematiska fältet redovisas 

forskning om motivation, men det saknas fortfarande forskning om vad 

mer exakt denna motivation består i, exempelvis huruvida den är av in-

tern eller extern karaktär och vilken roll den har för lärandet. Till det 

tematiska fältet hör också det faktum att lärarkåren är berörda av här-

och-nu problematik, och en viktig fråga är hur kompetensutveckling av 

yrkeskåren skall fortgå för att skapa bästa möjliga förutsättningar att 

möta deras behov och att få dem att agera mer långsiktigt. Studien på-

pekar att det behövs mer forskning när det gäller lärares attityder, trä-

ningsprogram, involvering från föräldrar och skolbibliotek, liksom från 

andra intressentgrupper. Diskussionen om marginalen berör behovet av 
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fortsatt forskning kring relationen mellan kunskapsbildning i en-till-en 

och socioekonomiska förutsättningar. Ett annat problematiskt område 

som diskuteras i avsnittet är den mycket starka marknaden som påver-

kar såväl händelseutvecklingen som lärandets praktik i skolan.  

TOWARDS A PHENOMENOLOGICAL UNDER-
STANDING OF WEB 2.0 AND 
KNOWLEDGE FORMATION – STUDIE II 
Introduktionen av internet i skolan har bidragit till en rad intressanta 

frågor värda att reflektera över i termer av lärande. Internets karaktär 

har förändrats, från att vara en statisk web till att vara social och flexibel 

till sin karaktär. Denna centrering kring och sammansmältning av me-

diekonsumtion och produktion benämns ofta som en övergång från 

web 1.0 till web 2.0 – den sociala webben (A. Bell, 2009). Idén bakom 

den ”nya” webben är att användaren kan kontrollera innehållet och 

skapar möjligheter till interaktion mellan användare. Användarna har till 

stor del själva makt över websidan, såväl över innehållet som dess orga-

nisation. Detta antas innebära att gränserna för vad som är möjligt att 

bilda kunskap om, och på vilka villkor det sker, potentiellt har förskju-

tits. Studiens mål är att formulera en alternativ förståelse för kunskaps-

bildningens villkor vid användning av web 2.0, då studie I visar att vill-

koren för kunskapsbildning inte nämnvärt har studerats. Med hjälp av 

en alternativ förståelsegrund för kunskapsbildningens villkor, kan forsk-

ningen få möjligheter att bilda utökade kunskaper.  

Studien tar sin utgångspunkt i Martin Heideggers filosofi, då den pekar 

på nödvändigheten av att se helheter och relationer mellan människa 

och värld (Ruin, 2005), med utgångspunkt i människans så kallade i-

världen-varo. Bindestrecken visar just på det relationella i Heideggers 

ontologi. Människan är oupplösligt förenad med världen i sitt varande 

(Bengtsson, 2010). Därför menar Heidegger att varje utforskande av en 

mänsklig företeelse måste starta i frågan om vad det innebär att vara 

(Benktson, 1976; Dreyfus, 1991; Heidegger, 1993b). Att vara innebär 
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bland många andra saker att vara i ständig förbindelse med tingen run-

tomkring, där allt hänger samman med vartannat och också påverkar 

vartannat. Analysen i studien startar därför med att utforska de tingliga 

egenskaperna hos den sociala webben. Det första kännetecknet på ting-

lighet hos web 2.0 är att det tjänar som ett verktyg för någonting – det 

används till något. Den sociala webben finns där för att tillhandahålla 

något som står i relation till mig i världen, och till andra ting. Det andra 

tingliga kännetecknet på web 2.0 är att det har någon slags tröghet – det 

vill säga, den sociala webben känns igen just som en social webb, genom 

sina specifika karaktärsdrag, i relation till andra entiteter och låter sig 

därmed också på ett relativt konsekvent sätt betraktas ur olika perspek-

tiv som en och samma ”sak”. Den kan därmed, för det tredje, användas 

och återanvändas en mängd gånger för ett givet syfte, exempelvis kun-

skapsbildning. Trots detta menar den fortsatta analysen att web 2.0 inte 

enbart har tingliga egenskaper, utan också otingliga. En sådan är att web 

2.0 saknar den spatio-temporala fixeringen som ting har. Det vill säga, 

ting är knutna till en given position i tid och rum.  Återfinns de på ett 

ställe, kan de inte återfinnas på ett annat. Värt att notera är att utbild-

ningssystemet är starkt bundet till denna tidsliga och rumsliga knytning i 

hela sin uppbyggnad med givna scheman, klockslag och platser för 

undervisning. Samma instanser av web 2.0 kan återfinnas på en mängd 

platser samtidigt. Heidegger (Heidegger, 2012) menar vidare att ett ting 

bara består i ett original, och därefter uppstår kopior (ofta av mindre 

värde). Instanser av web 2.0 bär inte detta kännetecken – här kan inte 

originalet skiljas från kopian, eller, om man så vill, alla instanser har 

samma status synkront med varandra. En tredje otinglig egenskap på 

web 2.0 som illustreras i analysen är det faktum att ting alltid lever på en 

tidsskala. En penna som är ny, bär med sig associationer av ett slag, me-

dan en penna av äldre snitt bär andra tecken och referenser med sig. 

Tiden visar sig i tingen, men så icke på web 2.0. Naturligtvis tidsstämp-

las innehållet på web 2.0, men man kan inte uppleva åldern på samma 

påtagliga vis via betraktandet av web 2.0 som vid betraktandet av ett 
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ting. Därmed pekar inte web 2.0 på en historicitet på samma påtagliga 

vis som ett ting gör.  

Analysen i studien fortskrider med en betraktelse av de sätt världen kan 

visa sig på (Heidegger, 1993b), vilka enligt Heidegger kan vara tre: som 

en fysisk representation, som en form av tanke eller reflektion eller 

såsom ett tecken som pekar mot något annat (Dreyfus, 1991). Studiens 

resultat visar att världen emellertid visar sig med annorlunda kvaliteter i 

termer av den sociala webben, och detta sätt benämns såsom stretchat. 

Genom att web 2.0 både kan betraktas som något tingligt och icke ting-

ligt och att det manar till relationer mellan människor samtidigt som det 

används (delvis) som ett verktyg, pekar analysen på web 2.0 som ett 

rum. En central poäng i analysen av den stretchade världen som web 2.0 

erbjuder är att den är just betraktad utifrån Heideggers helhetstänkande, 

vilket gör att det inte är av relevans att tala om analoga världar respek-

tive virtuella världar. Världen är däremot stretchad – den utökas såväl i 

analoga som digitala termer tack vare den sociala webben. Den stret-

chade världen erbjuden via web 2.0 är något personen befinner sig inom 

och samtidigt agerar i/på/med. Den stretchade världen, och web 2.0 i 

förlängningen, blir därför till en plats för kvardröjande, och inte enbart 

en plats att exempelvis hämta information på. Detta låter sig också göras 

till ett brott i relation till tidigare ontologier i forskning om en-till-en 

(Penuel, 2006), som mer betraktat nätet som en informationsbank där 

material hämtas in för reflektion på den egna kammaren. Den stret-

chade världen upphäver alltså dikotomin mellan informationshämtning 

och informationsbearbetning genom erbjudandet om kvardröjande i 

densamma. Förutsättningarna för reflektion och kunskapsbildning är 

alltid, i enlighet med översiktligt beskriven analys, påverkad av den värld 

vari den sker (Bengtsson, 2010). Analysen pekar slutligen på behovet att 

mer nogsamt undersöka förutsättningarna för kunskapsbildning i just 

den stretchade världen som den sociala webben erbjuder. 
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STUDENTS’ EXPERIENCES OF THEIR KNOWLEDGE 
FORMATION IN A ONE-TO-ONE COMPUTER 
SETTING – STUDIE III 
Studiens övergripande syfte är att beskriva hur elever förstår sin arbets-

process med en given kunskapsuppgift i en-till-en sammanhang. I resul-

tatet grupperas åtta kategorier av upplevelser syntetiserade i två teman: 

Experiences of processing the knowledge formation respektive Experiences of tool-

handling.  

Experiences of processing the knowledge formation 

Temat inrymmer fyra kategorier: Starting Point, Reflection, Analogue Reading 

och Information Source Evaluation.  

I kategorin Starting Point uttrycker eleverna behov av att finna kända 

utgångspunkter för att kunna ge sig ut och söka ny kunskap för att för-

stå och besvara kunskapsuppgiften. I arbetsprocessen tar detta sig ut-

tryck på varierande sätt. Exempelvis använder eleverna lärarens utdelade 

resurser som utgångspunkt, att definiera begrepp eller att ta sin ut-

gångspunkt i någon kunskap eleverna har sedan tidigare. I andra exem-

pel består startpunkten i att väcka tankeverksamheten genom att göra 

sådant som är känt sedan tidigare, exempelvis formge arbetet genom att 

konstruera en framsida eller en innehållsförteckning. Gemensamt för 

dessa skilda sätt att agera är att eleverna vill starta sitt arbete i redan 

kända utgångspunkter.  

I kategorin Reflection uttrycker eleverna att de förstår uppgiften som att 

de skall reflektera och överväga egna erfarenheter. Arbetet består i att 

identifiera tidigare kunskaper när ny information ska hämtas och att 

diskutera med varandra för att söka nå fördjupade kunskaper. Eleverna 

upplever stress då de ibland uppfattar att de inte har den tiden att erfara 

tidigare kunskaper och diskutera med varandra som behövs. De skiljer 

således på ett ytligt lärande digitalt från ett djupare lärande som sker 

analogt. Eleverna uttrycker också att när ambitioner är att bilda djupare 
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kunskap upplever de behov av att triangulera materialet från internet 

med hjälp av andra källor såsom böcker eller genom att tala med läraren. 

I arbetsprocessen etablerar eleverna också ett mönster intuitivt vad gäl-

ler huruvida de arbetar individuellt eller i grupp. När eleverna har 

mindre krävande uppgifter och lite tid till sitt förfogande arbetar de en-

skilt, och ju mer tiden tillåter och/eller beroende av hur kvalificerade 

uppgifterna är (det vill säga ju mer reflektion som krävs) desto mer fö-

redrar de att arbeta tillsammans. De uttrycker en vilja att förstå det som 

centralt att alla deltar i samtliga frågor och förstår svaren, även om det 

på grund av tidsbrist hamnar i skymundan. 

I kategorin Information Source Evaluation visar eleverna en förståelse för 

vikten av att värdera informationen på internet. Deras strategier för att 

finna bästa möjliga information via internet skiljer sig emellertid med 

hänsyn till grad av komplexitet i den kunskap som ska bildas. Det enkl-

aste sättet att försöka nå bästa möjliga information anses vara att an-

vända sig av de översta länkarna som erbjuds vid Google-sökningen 

(vilket är det verktyg de förstår som det självklara oavsett vilken inform-

ation som söks) även om de vet att man inte alltid kan lita på informat-

ionen. Eleverna anstränger sig därför för att använda sidor med säkrare 

information och lägger stor tyngd vid vem som anges vara utgivaren av 

materialet. Ett alternativt förhållningsätt som visar sig är att jämföra 

källor och använda information som återkommer samt sortera bort det 

som vid jämförelse avviker. Eleverna uppfattar också informationen på 

internet som mindre tillförlitlig i jämförelse med andra källor. Dock 

upplever de skolböcker som gamla, vilket gör att de hamnar i ett di-

lemma när det gäller hur de skall förstå att värdera den informationen i 

förhållande till information på internet.  

Kategorin Importance of Analogue reading visar att eleverna uppfattar att en-

till-en leder till ett försämrat läsande då de förutsätts läsa stora mängder 

information (elektroniska böcker) från skärmen. Försämringen består 

främst i att eleverna har svårt att hålla koncentrationen vid långa textav-

snitt på skärmen, att det leder till fysiska symptom som huvudvärk och 
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att de blir trötta i ögonen. Eleverna uttrycker att de upplever läsandet 

som lättare när det sker på papper, då de kan anteckna och bläddra i 

materialet mer fritt. De uppfattar också att text på papper gör deras ar-

bete mer flexibelt. De kan då sitta i soffan eller i sängen och då läsa på 

ett bekvämare och bättre sätt än på datorn.  

Experiences of tool-handling 

Temat inrymmer fyra kategorier: Rational Time-Saver, Flexibility, Social 

Media-Use och Mental Challenges.  

Kategorin Rational Time-Saver visar att eleverna uppskattar att ha möjlig-

het att skriva på datorn eftersom det sparar tid och skapar estetiskt tillta-

lande resultat. De förstår sin personliga dator som ett redskap där alla 

nödvändiga verktyg finns samlade, vilket gör användningen rationell. 

Bland annat kan datorn användas på rasten om så behövs eller på andra 

platser vilket framhålls som en fördel. Eleverna upplever också den egna 

datorn som ett bra redskap för att skapa och organisera anteckningar 

och annat stödmaterial och erfar att skolarbetet i de former det nu bed-

rivs inte skulle vara möjligt att genomföra utan datorn som rationellt 

verktyg.  

Eleverna uttrycker vidare i Social Media-Use att de arbetar gemensamt via 

sociala medier. Eleverna använder exempelvis Facebook för att skicka 

filer till varandra, eller för att ställa frågor till varandra om arbetet. De är 

dock noga med att poängtera att de inte använder sociala medier för att 

kontakta personer utanför deras normala umgängeskrets eftersom de 

inte kan lita på sådana källor.  

Kategorin Flexibility handlar om hur eleverna upplever att datorn ger 

dem flexibilitet och frihet i deras arbete tack vare att tekniken är trans-

parent. De arbetar alla på olika sätt i hemmet med kunskapsuppgiften. 

En del elever genomför samma typ av arbete i hemmet som i skolan, 

andra arbetar med specifika typer av uppgifter hemma. Eleverna har 

dock det gemensamt att de använder möjligheten att arbeta med kun-
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skapsuppgiften i andra miljöer än i skolan. De uppfattar också ökad 

flexibilitet beroende på att alla erforderliga verktyg alltid finns tillgäng-

liga för dem via datorn.  

I kategorin Mental Challenges pekar eleverna på att de förstår datorn som 

ett stressmoment eftersom de ofta upplever att de hamnar i tidsnöd. En 

orsak till den upplevda stressen har redan nämnts, nämligen att de för-

står uppgifterna som mycket omfattande och att de inte skulle kunnat 

genomföras utan datorn. En annan orsak till upplevelsen av stress är att 

eleverna upplever sig ha svårt att motstå de distraktioner som uppstår 

på grund av datorn. Eleverna förstår samtidigt att de måste motverka 

distraktioner och har tillägnat sig olika sätt för att motverka dem. En del 

elever försöker komma in på rätt arbetssätt omedelbart genom att an-

vända en känd utgångspunkt (se ovan), andra låter distraktionerna pågå 

under en tid, tills de bestämmer sig för att aktivt stänga av dem. Här 

använder eleverna sin frihet i tid och ”laddar upp” innan ett fokuserat 

arbete tar vid. Vanliga distraktioner är Facebook och andra sociala me-

dier, vilket gör situationen komplex eftersom de också är verktyg som 

används i skolarbetet. En-till-en i själva klassrumsmiljön medför också 

mentala utmaningar även om eleven själv gjort sitt bästa för att mini-

mera dem. En-till-en i klassrummet gör arbetet friare och mer flexibelt 

vilket också innebär att det upplevs mer rörigt och med en högre ljud-

volym som varit svår att värja sig för.  

STUDENTS’ LEARNING IN A ONE-TO-ONE 
COMPUTER SETTING: KNOWLEDGE QUALITIES IN 
WRITTEN ESSAYS – STUDIE IV 
Studiens syfte var att undersöka kvaliteter i kunskapsbildning när ele-

verna genomför en given kunskapsuppgift vid en-till-en.  

Tre kritiska dimensioner framträdde i materialet: framing and coherence, 

logic och mental distance och presenterades inom ramen för de tre katego-

rier som identifierades. Kategorierna beskrev elevernas kunskap på en 

yta-djup axel, där den ytligaste kategorin benämndes surface-oriented know-
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ledge och den djupaste deep-oriented knowledge. Däremellan återfanns kate-

gorin intermediate-oriented knowledge. Merparten av materialet från essäerna 

från en-till-en placerades i surface-oriented knowledge medan deep-oriented 

knowledge innehöll minst material från essäerna.  

Den första kategorin benämns surface-oriented knowledge, i vilken kunskap-

en är ytligare än i de två kommande kategorierna. Huvudfokus för ele-

verna är att svara på frågor. Förmågan att hålla ihop svaren i den slutliga 

produkten är låg i jämförelse med de två övriga kategorier. Mestadels 

baseras svaren på inhämtad information från internet och reproducerat 

faktaunderlag. Förmågan att relatera tillbaka till kontexten, i det här fal-

let sin tilldelade fallfamilj – vilket anses vara nödvändigt för att slutföra 

uppgiften med hjälp av reflektion – är outvecklade texter som finns 

grupperade i denna kategori. Den kritiska dimensionen framing and cohe-

rence framträder här i form av splittrade texter. Exempelvis uppvisas 

budgeten i flertalet arbeten på ett icke konsistent sätt. Exempelvis blan-

das månadskostnader med årskostnader. Nivåerna i texterna blandas. 

Ibland är siffrorna tämligen exakt uttryckta och ibland är de svepande.  

Den andra kritiska dimensionen logic kännetecknas i kategorin surface-

oriented knowledge av enkla orsak-verkan resonemang. Logiken i surface-

oriented knowledge är ytligare än i övriga kategorier. Exempelvis uttrycker 

en grupp ”familjen är rik – alltså tillhör de överklassen”. Uttalandet är 

sannolikt korrekt och riktigt men problematiseras inte i relation till de 

förhållanden som omger familjen. Dimensionen relative distance känne-

tecknas i kategorin av att eleverna besvarar kunskapsfrågorna i generella 

termer jämfört med hur denna dimension kommer till uttryck i de andra 

två kategorierna. Svaren relaterar inte någon större utsträckning till den 

specifika familjen och eleverna visar liten förståelse för hur förändringar 

i samhället kan ha påverkat den enskilda familjen.  

I kategorin intermediate-oriented knowledge visar eleverna en mer samman-

hållen bild av sina kunskaper och förståelse av kunskapsuppgiften. I den 

kritiska dimensionen framing and coherence tar detta sig uttryck i att de sät-
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ter familjen i ett sammanhang och belägger och presenterar data på ett 

mer sammanhängande sätt jämfört med de avsnitt i inlämningarna som 

finns grupperade i kategori ett. Eleverna har samma nivå på redogjorda 

siffror, texterna hänger ihop på ett logiskt de har undvikit en fråga-svar 

struktur. I dimensionen logic uppvisar eleverna förståelse för att en ver-

kan kan ha flera orsaker. Eleverna visar också upp en vilja att definiera 

begrepp i större utsträckning.  

I dimensionen Relative distance relaterar eleverna sina resonemang till fa-

miljen. När en av familjerna får en budgetnedskärning, resonerar de 

också om vilka möjligheter som familjen har att kunna genomföra ned-

skärningar. De resonerar emellertid inte om och värderar vad som är 

mest väsentligt för familjen. Beskrivningen hanteras mestadels instru-

mentellt jämfört med hur dimensionen finns representerad i den tredje 

kategorin. 

Den tredje och minst förekommande kategorin deep-oriented knowledge 

inrymmer även den de tre kritiska dimensionerna ovan. Framing and cohe-

rence tar sig här uttryck i att eleverna placerar familjen tydligare i ett 

sammanhang och beskriver deras situation mer noggrant jämfört med 

de andra kategorierna. Logic kännetecknas i denna kategori av en pend-

ling från del till helhet och till del igen. Eleverna uttrycker en förmåga 

att ta sig till familjens situation, undersöker sedan hur förutsättningarna 

ser ut i samhället för familjen, och återvänder sedan tillbaka till familjen 

för att resonera kring konsekvenserna av exempelvis en förändrad väl-

färdspolitik. I jämförelse med kategori två visar eleverna också att de 

inte endast definierar centrala begrepp, utan också att de förstår dem 

genom att tillämpa dem på familjen. Vad gäller relative distance visar ele-

verna i denna kategori tydligt att de kan ta familjens perspektiv och dis-

kutera den ekonomiska situationen utifrån deras perspektiv.  

Den andra delen av resultatet visar hur de kritiska dimensionerna fram-

träder i det kompletterande materialet, det vill säga det som var insamlat 

i föregående årskull som inte studerade i en en-till-en miljö. Framing and 
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coherence uppvisar en avsevärt mycket mer sammantagen bild av uppgif-

ten i det kompletterande materialet som helhet. Det återfinns inga splitt-

rade budgetar i det kompletterande materialet, det återfinns heller mer 

sällan punktlistor samt hänger överlag betydligt bättre samman jämfört 

med en-till-en materialet. Siffrorna i budgeten var också helt koherenta i 

det kompletterande materialet. Texterna var, som ett resultat av att ele-

verna ville rama in dem, också längre. I det jämförande materialet fanns 

också de tidigare presenterade variationerna av dimensionen logic repre-

senterad, såsom enkla definitioner, orsak-verkan resonemang och mul-

tipla orsaker-verkan relationer. Emellertid visar sig också två andra typer 

av logiker i det här materialet, som alltså inte alls återfinns i en-till-en 

materialet. Den första är en slags tes-antites resonemang, där eleverna 

argumenterar i termer av ”å ena sidan […] å andra sidan […] alltså”. 

Den andra typen av logik i det kompletterande materialet består av 

följdverkande kedjor. Denna typ av logik finns inte representerad i en-

till-en materialet, varför kunskapskvaliteten i termer av uppvisad logik är 

högre i det kompletterande materialet. När det kommer till relative 

distance visar det kompletterande materialet upp en större närhet som en 

naturlig följd av förhöjd nivå av framing and coherence. I övrigt finns inga 

direkta skillnader mellan materialen inom ramen för denna kritiska di-

mension.  

Generellt visar resultaten att fördjupade kunskaper är ovanligare i en-

till-en gruppens inlämningar jämfört med det kompletterande materialet. 

Materialet som producerats vid datorer, men alltså inte i en en-till-en 

situation, är mer varsamt formulerat, texterna hänger samman bättre 

och de har en bättre gestalt och intern logik.  
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DISKUSSION 
En utgångspunkt i avhandlingen är att Sverige liksom resten av väst-

världen utvecklat ett kunskapssamhälle som bland annat kännetecknas 

av att en allt större del av den totala produktionen i samhället förutsätter 

symbolhantering. Kunskapssamhället är också, vilket visats tidigare (se 

sidan 8), förknippat med en allt större rörlighet på arbetsmarknaden där 

arbetsuppgifterna frigörs från arbetskraften. En konsekvens blir en allt 

större social rörlighet i samhället och ett allt större beroende av expert-

system som sköter de uppgifter som tidigare krävde djup kompetens. 

Den ökade sociala rörligheten kräver större förmåga att identifiera kärn-

budskap – att urskilja aspekter ur ett stoff – ur en mängd olika uttrycks-

sätt. Den ökande symbolhanteringens krav på skolan att skapa förut-

sättningar att behärska produktionen av de symboliska uttrycken och att 

formulera och anpassa sig till nya medier samt nya tänkesätt blir i kun-

skapssamhället av större vikt. Denna förskjutning har också konsekven-

ser för kunskapsbegreppet och elevers förmåga att urskilja aspekter ur 

ett stoff. Skolan är också på god väg att omformas med hjälp av en kon-

sekvent (låt vara under stundom naiv) IT-diskurs. Sammantaget har 

denna betydelse för skolans sätt att förhålla sig till sitt kunskapsuppdrag 

och dess förutsättningar. 

Avhandlingens bakgrundsavsnitt berörde till stor del hur digitala kom-

petenser har kommit att anses som alltmer centrala i svensk och övrig 

europeisk skola. Diskussionens första del behandlar därför det färdig-

hetsfokus som råder i en-till-en och dess konsekvenser för lärande och 

kunskapsbildning. Fokus i denna del av texten ligger i huvudsak på kun-

skapens karaktär. Diskussionens andra avsnitt tar sin utgångspunkt i 

fenomenologin som teoretisk utgångspunkt och behandlar hur elever 

erfar detta färdighetsfokuserade lärande och hur lärandeakten visar sig 

fenomenellt för eleverna i en-till-en. Diskussionens tredje avsnitt be-

handlar till sist kunskapens kvaliteter i en-till-en.  
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FÄRDIGHETSFOKUS 
I bakgrunden behandlades kunskapssamhället uttryckt som samhällets 

förändring mot ett fokus på informationshantering och utvecklandet av 

en ny form av kunskap, nämligen den performativa (se sidan 10). Sve-

rige har förhållit sig starkt positiv till denna diskurs, ibland till och med 

på ett romantiskt sätt, vilket som nämnts kom till uttryck i Informations-

teknologin - Vingar åt människors förmåga (SOU 1994:118, 1994). Alltmer 

fokus har kommit att läggas vid färdigheter och på senare tid på digital 

kompetens som uttryck för centrala färdigheter. Vad har då en-till-en, 

enligt avhandlingens studier, kommit att betyda för dessa färdigheter?  

Enligt Futurelabs (Hague & Payton, 2010) ingår åtta färdigheter i digital 

kompetens, nämligen kreativitet, kritiskt tänkande och bedömning, kul-

turell och social förståelse, samarbete, finna och sovra information, ef-

fektiv kommunikation, e-säkerhet och funktionella förmågor. En-till-en 

stimulerar kreativitet. Studie I pekar på rikhaltiga exempel på forskning 

som visar på ökad kreativitet i form av bredare genreproduktion (Gri-

mes & Warschauer, 2008; Oliver & Corn, 2008). Även en teoretisk ut-

blick i studie II visar att möjligheterna för utökade uttryckssätt främjas 

genom lärande och kunskapsbildning i social webbmiljö. Tillgången till 

skilda uttryckssätt mångfaldigas. I de empiriska studierna finns emeller-

tid inga tydliga resultat som visar på att en-till-en stimulerar kreativitet. 

Däremot uppvisar eleverna i studie III en förståelse för en-till-en som 

gagnande av flexibilitet och att söka information och att värdera den 

med hjälp av olika metoder som de själva har funnit användbara vilket 

kan ses som en av flera förutsättningar för kreativitet.  

Avseende kritiskt tänkande och bedömning av information visar studie I 

att dessa förmågor skiftar väsentligen i olika en-till-en projekt 

(Warschauer, 2007), till stor del beroende på det professionella stöd lä-

rarna får. Här tycks skolbibliotek spela en betydande roll. Skolbibliote-

karier hanterar informationssökning på ett mer fullgott sätt än lärarkå-

ren enligt tidigare studier. Positiva effekter har märkts när bibliotekarier 
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involveras i såväl planering av som genomförande och undervisning i 

en-till-en (ibid.). I studie III kommer en medvetenhet om att källvärde-

ring är centralt för bedömning av kunskapens kvalitet till uttryck. Däre-

mot visar eleverna i just detta exempel inte på några avancerade strate-

gier för källvärdering utöver de mest basala. Alexandersson & Runesson 

(2006), fann liknande resultat (dock inte i en-till-en) vid en studie om 

elevers informationshantering vid uppgiften att beskriva en konflikt. 

Merparten av eleverna i studien utförde enkla informationssökningar 

och var styrda av den temporala dimensionen. De flesta fokuserade på 

att beskriva en given konflikt utifrån dess händelseförlopp. Alexanders-

son & Runesson (ibid.) pekar också på att lärarens ambitioner att nå mer 

djupgående kunskaper, såsom en förmåga att reflektera över orsakerna 

till konflikter och elevernas förmåga att mer generellt reflektera över vad 

en konflikt alls är saknades. Svag förmåga till källvärdering i kombinat-

ion med oförmåga att reflektera över de djupare kunskapsmål som lära-

ren satt upp är alltså ett område skolan särskilt behöver arbeta med vid 

en-till-en.  

En-till-en inviterar till den tredje färdigheten i digital kompetens, kultu-

rell och social förståelse, genom de utökade möjligheterna att verka i ett ut-

sträckt rum, såsom diskuteras i studie II. Den sociala webben har goda 

möjligheter att erbjuda impulser för fördjupad reflektion utöver ökade 

möjligheter att erhålla fakta. Däremot visar inte eleverna i studie IV, mer 

än i sällsynta fall, en reflektion över de levnadsvillkor familjen var utsatt 

för som då skulle visa på en viss social förståelse. I det kompletterande 

materialet, som producerades utan en-till-en dator, var dessa reflektioner 

däremot djupare och mer frekventa. I studie III uttrycker också eleverna 

en direkt ovilja till kommunikation och utbyte med främlingar för att 

lösa såväl kunskapsuppgiften som diskuterades, som i allmänhet. Studie 

II pekar på att vi i viss mån alltid är i kvardröjande inom den socialt ori-

enterade webben – den utövar en viss intentionalitet. Förståelsen av 

världen, även i situationer som skulle låta sig beskrivas som analoga, är 

tämligen påverkade av kvardröjandet i den stretchade värld som den 
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sociala webben erbjuder. De kvaliteter och impulser för reflektion som 

uppstår tas emellertid inte tillvara per automatik, vilket illustreras i av-

handlingens studier. En orsak kan vara att skolan inte tar tillvara de möj-

ligheterna till kvardröjandet som studie II pekar på, och därmed förlorar 

en möjlig ytterligare dimension i kunskapsbildningen.  

Vad gäller samarbete uttrycker studie I klart att en-till-en stimulerar kolla-

borativt lärande (Dunleavy et al., 2007), vilket också understryks av Hy-

lén (2011). Eleverna i studie III uttrycker också tydligt att en-till-en sti-

mulerar deras förmåga att samverka genom att tekniken är transparent. 

Samverkan med dator sker främst via sociala medier, vilket talar för ett 

användande av kvardröjandet i den stretchade världen som studie II 

visar. Samverkan via IT stimuleras alltså via den egna datorn, men sam-

tidigt har den också bidragit till en ökad förståelse för när det är rimligt 

att samverka utan att använda datorn, nämligen i de fall en fördjupad 

reflektion är önskad.  

Att finna och sovra information är en av de färdigheter som studie I relaterar 

allra mest till. Enligt Warschauer (2007) uppskattar eleverna tillgång till 

färsk information och kompetensen att söka relevant information har 

ökat, främst belagt i amerikansk forskning (Grimes & Warschauer, 

2008; Oliver & Corn, 2008). I USA har en-till-en projekten pågått under 

en längre tid, vilket kan vara en förklaring till att det inte i studie III 

framträder såsom att eleverna blivit särdeles skickliga på att söka in-

formation, eller att värdera den, vilket beskrivits ovan. Eleverna beskri-

ver relativt sätt basala sätt att finna och kanske framför allt att sovra 

information. Google-sökningar och sökningar på Wikipedia är de van-

ligaste sätten att söka information och sovringen utförs vanligtvis ge-

nom att data jämförs med varandra. Eleverna använder ofta de träffar 

som är överst i träfflistan då de anses vara mest korrekta. Eleverna visar 

en medvetenhet om vilka källor de använder och förstår officiella utgi-

vare såsom myndigheter som mer trovärdiga en exempelvis forum där 

vanliga människor skriver. Dock finns det, i studie III, utrymme kvar 

för att nå de nivåer av sovring och värdering av information som nämns 
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i studie I av exempelvis Warschauer (2007). Elevernas uppfattningar om 

kvalitet i källor byggs upp av endast ett fåtal komponenter, exempelvis 

vem som är utgivare av sidan. Återigen kan ett behov av stöd från lärare 

skönjas, av personal som är kompetenta på just sovring och värdering 

av information, exempelvis bibliotekspersonal.  

Effektiv kommunikation är frekvent förekommande i studie I, då kommu-

nikation på elektronisk väg anses öka i en-till-en klassrummet, såväl mel-

lan elever som mellan lärare och elev. Detta anses i sin tur uppmuntra 

till kollaborativt lärande (Dunleavy et al., 2007). Resultaten i studie III 

pekar på att eleverna obehindrat använder sociala medier och andra di-

gitala verktyg för att kommunicera med varandra. En vidgad aspekt av 

effektiv kommunikation skulle också kunna inbegripa användandet av 

sociala medier för att nå utanför den egna sfären, för att till fullo an-

vända den stretchade världen som nämns i studie II. Så tycks emellertid 

inte ske enligt studie III och IV. Inte heller i studie I framkommer några 

direkta bevis på att elever väljer att orientera sig socialt mot främlingar i 

syfte att bilda kunskaper i ett specifikt ämne. Här finns en betydande 

klyfta mellan vad som är möjligt att åstadkomma, och vad som faktiskt 

sker. Att relatera till okända människor via internet tycks ha förblivit 

mest en avlägsen möjlighet.  

Vad gäller funktionella förmågor visar studie I att datorn används i mycket 

hög utsträckning (Lei & Zhao, 2008; Maninger & Holden, 2009; Zucker 

& Hug, 2008), dock med variationer mellan enskilda skolor samt bero-

ende på lärarnas attityder till datorn (Grimes & Warschauer, 2008). Den 

myckna användningen har bidragit till en funktionell användning (det 

vill säga att använda datorn som ett praktiskt verktyg) inom främst fyra 

områden: för att utforska ämnesområden, för att uttrycka sig, för att 

kommunicera och för att organisera. Dessa funktionella användningar 

kommer också till uttryck i studie III, då eleverna beskriver att de för-

står datorn som ett kompetent verktyg. En komponent i den digitala 

kompetensen, e-säkerhet, framträder inte i någon av avhandlingens stu-

dier.  
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Sammantaget innebär en-till-en mycket goda möjligheter att realisera 

elevers utveckling av digital kompetens med utgångspunkt i de åtta 

komponenter som presenterats. Emellertid finns det också anledning att 

förhålla sig kritisk till detta fokus på färdigheter. Ett skäl är att den digi-

tala kompetensen tillgodoses genom en-till-en, men frågan är huruvida 

digital kompetens är liktydigt med performativ kunskap (se sidan 10) 

såsom den definieras av Säljö (2010). Den produktiva aspekten av digital 

kompetens är given i en performativ kunskapsform, men begreppet in-

rymmer mer än så. Globaliseringen med den ökade rörligheten (och 

därmed också rörigheten) ställer större krav på ungdomar att ur skilda 

uttrycksformer kunna urskilja centrala aspekter inom ett givet ämnes-

område i sin kunskapsbildning. Detta kan tillgodoses genom ökat krea-

tivt och kritiskt tänkande. Men tillgodoses den innehållsliga aspekten 

tillsammans med en reflektion över mediets betydelse för vad som kan 

erfaras i enlighet med Hyléns (2011) analys av skolans förändrade upp-

gifter, nämligen bland annat att träna eleverna att tänka kring uttryckens 

karaktär (se sidan 11)? Annorlunda uttryckt: beaktas hur teknikens in-

tentionalitet (se sidan 42) påverkar kvaliteterna i kunskapen som bildas? 

Mot bakgrund av de resultat som visas i avhandlingens studier är svaret 

på den frågan nej. I det omedelbara systemeffektiva användandet av 

tekniken bör med andra ord frågan om vad som skall produceras alterna-

tivt konsumeras besvaras med referens till en innehållslig dimension, 

men även frågan om varför det produceras på valt sätt äger hög relevans. 

I avhandlingens studier återfinns exempel på hur de digitala kompeten-

serna tas till vara, men inga exempel på reflektioner över förutsättning-

arna – uttryckt som lärande via egen dator – för kunskapsbildningen. 

Detta kräver i sin tur en aktiv pedagogik som medvetandegör och pro-

blematiserar teknikens intentionalitet och gör den till föremål för re-

flektion i elevernas tänkande kring sin kunskapsbildning.  

Ett annat problem med ett alltför stort färdighetsfokus är den potenti-

ella obalans som kan uppstå i relation till tillägnandet av faktakunskap 

och förståelsen av ett ämnesinnehåll. Om något sätts i fokus måste nå-
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got annat per definition träda tillbaka. En sådan tendens påskyndas 

också av att lärare är utsatta för hård press att använda och erkänna sig 

positiva till tekniken de förutsätts användas i jämförelser med andra yr-

kesgrupper, se Karlsohn (2009). En möjlig konsekvens med denna ut-

gångspunkt är att färdighetsfokusering lätt fångas upp och är något som 

ger omedelbar utdelning i termer av positiva signaler mot omvärlden för 

att motsvara de ökade krav som ställs på undervisningens utdelning och 

på lärarkåren. IT har även tidigare haft tendensen att legitimera föränd-

ring av skolpraktiken som i sig inte är relaterat till datorerna som i ex-

emplet projektet Skola 2000 i Färila (Naeslund, 2001). I Färila avsåg 

man komma bort från lärarauktoritet genom att studierna blev ämnesö-

vergripande och grupperna åldersblandade. Eleverna fick avsevärd ökad 

mängd frihet att exempelvis ta raster när de ville och större möjligheter 

och frihet att själva välja vad de skulle arbeta med (se sidan 33). Att ge-

nomföra dessa förändringar – vilka visade sig vara starkt negativa för 

elevernas kunskapsbildning – kan ha skett med datorn som synbart legi-

tim förändringsagent. Förändringarna i sig hade kunnat genomföras 

utan datorer i hög utsträckning, men datorn blev startskottet och impul-

sen för förändringen. På samma vis kan resultatet i föreliggande avhand-

ling tolkas. Studie I visar på två olika förhållningssätt bland lärarna då en 

del lärare upplever svårigheter att nå målen i läroplanen å ena sidan och 

att ägna sig åt teknikanvändning å andra sidan. Andra lärare ger uttryck 

för att datorn erbjuder större möjligheter att äntligen få förändra sin 

skolpraktik – vare sig det är uttryckt som mål i läroplanen eller inte. Ett 

exempel är den modell som utgår från att arbetet med kunskapsuppgif-

terna stimuleras av att förändras och genomföras på sätt som tidigare 

inte varit möjligt. Därigenom hamnar fokus på färdigheten mer än på 

kvaliteter i kunskapsbildningen, se exempelvis den modell som i Sverige 

är vida omtalad, SAMR-modellen. Modellen utgår från Ruben Puen-

teduras arbeten (Puentedura, 2013) och lanseras i Sverige som forsk-

ningsbaserat, se exempelvis beskrivning från en av landets största entre-

prenörer på en-till-en området TänkOm (2011). Vid en närmare under-

sökning i de för utbildningsvetenskapliga området relevanta databaser 
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inte ger någon sökträff på forskning av nämnda Puentedura som beror 

SAMR-modellen (sökning genomförd i Academic Search Elite, Eric, 

Teachers Reference Index, Communication & Mass Media Complete, 

Library, Information Science & Technology Abstracts och SocIndex, 

2013-08-25). Modellen pekar på att i en lägre nivå av användning av 

teknik i skolan ersätter tekniken (S som i substitute) annan teknik, och 

tillför ingen förändring. I en högre nivå, utveckling (A som i augmentat-

ion), ersätter datorn annan teknik, och utvecklar möjligheterna för vad 

som kan göras. I det tredje steget modifikation (M för modification) an-

vänds datorn så att uppgiften i grunden kan modifieras, och i den 

högsta nivån, omdefinition (R som i redefinition) tillåter tekniken utfor-

mandet av nya uppgifter som tidigare inte var möjliga att genomföra. 

Poängen är att detta kan vara till gagn för färdighetsträning och moti-

vera eleverna. Dock, eftersom inga faktiska resultat påvisas när det gäller 

betyg och meritvärde som ett resultat av en-till-en vare sig i studie I eller 

i tidigare svenska utvärderingar, har uppenbarligen kunskapskvaliteter 

hamnat i skymundan i fokuseringen på färdigheter. 9 En sådan färdig-

hetsfokuserad modell tjänar som exempel på relativisering av kunskaps-

begreppet. Ibland förändras uppgiften för att lära samma innehåll som 

tidigare, ibland förändras den för att nå ett annat kunskapsinnehåll. För 

att kunna utvärdera vad en förändrad praktik innebär bör de olika sätten 

att tillägna sig kunskapen peka mot samma kunskapsmål. Färdighetsfo-

kuseringen innebär således en potentiell didaktisk förlust. Eftersom re-

lationen förändras mellan individ och objekt – det vill säga uppgiften 

omdefinieras mot att nå kunskaper som inte tidigare kunde nås – ändras 

också den uppnådda kunskapens kvalitet och karaktär.  

                                                        
9 Låt mig här tydliggöra att jag inte kritiserar nämnde Puenteduras arbeten som 
sådana. Kritiken gäller snarare att det inte är en forskningsbaserad modell 
(enligt vad som står att finna i form av akademiska texter) som är gediget 
teoretiskt underbyggd och att den detta till trots beskrivs så av marknaden. Det 
är snarare datorns möjligheter att, som ett resultat av lärarkårens utsatta 
position, legitimera förändringar i skolan som lärare känner att de får grepp om 
på felaktiga grunder, som kritiseras. 
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ATT ERFARA LÄRSITUATIONEN MED DATORN 
Tidigt uppmärksammades att IT kunde öka motivationen för lärande i 

skolan (Balanskat et al., 2006; E-learning Nordic, 2006; Passey et al., 

2004). Den specifika användningen av IT som en-till-en innebär har 

samma positiva utveckling (Grönlund et al., 2011; Maninger & Holden, 

2009; Naeslund, 2001; Penuel, 2006; Tallvid, 2010). Eleverna blir också 

mer benägna att göra sin hemläxa i större utsträckning än tidigare, se 

exempelvis Grimes & Warschauer (2008). Ett angivet skäl till ökningen i 

en-till-en sammanhang är framför allt upplevelsen av ökad frihet, dels i 

form av arbetsmetoder, dels i form av möjliga uttryckssätt. Detta kan 

ses som ett potentiellt resultat av en stretchad kunskapsbildning. 

Stretchningen bidrar till möjligheter att få syn på aspekter av objektet 

för kunskapsbildningen som tidigare inte var möjliga att se. Den stret-

chade kunskapsbildningen erbjuder således ett mångfaldigande av möj-

liga aspekter att urskilja ur ett objekt, både i av inre och yttre horisonter. 

Motivationen antas öka genom att individen får ökad tillgång till ut-

tryckssätt som underlättar utvecklingen. Emellertid öppnas också ett 

spänningsfält att undersöka som ligger i linje med Giddens (1991) utför-

liga resonemang om att den ökade mångfalden, i vad han benämner det 

som senmoderna samhället, leder till en likriktning. Ju mer världen öpp-

nar sig, desto större blir behoven av att sluta densamma och att ha en 

trygg hemmahamn att utgå från. En sådan tolkning av resultaten innebär 

att de möjligheter som öppnas för eleverna blir, med bibehållen peda-

gogisk praktik, alltför många, varpå en förytligande motivation och oro 

uppstår, vilket understryks av resultaten i studie III och IV. Den egna 

datorn erbjuder också referenser och hänvisningar till andra entiteter, 

bland annat beroende på att den används personligt10 och flexibelt i tid 

och rum. Därmed är det också sagt att den strukturella väv av ting11 

                                                        
10 Termen ”personligt” och ”privat” används istället för ”individuellt” i syfte att 
understryka att datorn utgör en del och utformas som en del av den enskilda 
individens personliga sfär och preferenser. ”Individuell” som begrepp fångar 
inte denna höga anpassningsgrad. 

11 Det vill säga donkomplexens natur. 
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inom vilket elevernas aktivitet utspelar sig är förändrad. Avhandlingen 

har inte haft för avsikt att explicit undersöka förändringarna i de omgi-

vande tingens och deras inbördes relationer, men ledtrådar till detta står 

att finna i studie III. Möjligheten att arbeta från annan plats än skolan 

kan tolkas som att en-till-en sätter det privata i starkare relation till skol-

arbetet. Den egna datorn bidrar också till att samtidigt som den an-

vänds, finns också hänvisningar till de personliga musikpreferenserna, 

filmpreferenserna, det personliga sättet att organisera information, när-

het till privat information, skolarbetets informationssökningar relaterar 

till de privata sökningarna och som alla finns samlade i samma struktur. 

Det är inte endast datorn utan också möjligheten att lära sig som är 

ständigt närvarande såsom Weiser (1991) beskriver (se sidan 29). Emel-

lertid är det centralt att skilja på vad motivationen egentligen berör. Är 

det en motivation att använda datorn i sig, eller är det en motivation för 

skolarbetet? Om motivationen uppstår tack vare att en ny artefakt förts 

in i klassrummet och att pedagogerna visar detta faktum särskilt intresse 

– skulle motivationen också öka vid införandet av vilken annan artefakt 

som helst? Motivation, betraktat ur ett fenomenologiskt perspektiv, 

skulle kunna beskrivas i termer av medveten intentionaliet.12 Ur detta 

emanerar ett spänningsfält väl värt att beforska, exempelvis vilka kom-

ponenter denna medvetna intentionalitet mer exakt består av och vad 

har den för effekter i individens erfarande av och relation till världen, 

som är basen för kunskapsbildning. 

Studie I pekar på somliga aspekter i arbete med en-till-en som inte be-

handlats nämnvärt, nämligen stress och psykosocial arbetsmiljö. Studie 

III pekar däremot på att en-till-en leder till erfarenheter av ett antal 

mentala utmaningar som upplevs stressande, vilket kan tolkas som den 

negativa sidan av de ökade frihetsgraderna i skolan tack vare en-till-en. 

                                                        
12 Det fenomenologiska intentionalitetsbegreppet är vidare än det som avser 
medvetandets riktning, då det också inbegriper den grundlagda förförståelse av 
en situation individen besitter, som inte nödvändigtvis är i medvetandet. Därav 
den förtydligande termen medveten intentionalitet.  
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Annorlunda uttryckt kräver de ökade frihetsgraderna i en-till-en en för-

ändrad pedagogisk praktik. Att bättre kunna balansera friheten och möj-

ligheterna att utgå från elevens eget intresse å ena sidan med att å andra 

sidan kontinuerligt uppmuntra eleven att vara väl förankrad i det han 

eller hon ägnar sig åt, exempelvis genom återkommande avrapporte-

ringar. Eleverna uttrycker också att de erfar en förändrad psykosocial 

arbetsmiljö. Visserligen kommunicerar de effektivt med varandra i 

grupp, såväl vid datorn som öga-mot-öga, men de erfar också att kom-

munikationen i klassrummet har blivit försämrad. De upplever att andra 

inte omedelbart arbetar med uppgiften utan istället lyssnar på musik, ser 

på film eller dylikt. De stänger då av möjligheterna till kontakt med 

andra elever som de inte omedelbart arbetar med i exempelvis projekt-

form. 

En annan tolkning av orsakerna till den ökade förekomsten av stress är 

att möjligheterna som en-till-en ger inte har tagits tillvara på ett systema-

tiskt sätt. Eleverna blir i för hög mån utlämnade till sig själva. Ett exem-

pel på detta är att internet erbjuder större friheter, (se studie II). Lärsitu-

ationen, konstruktionen av uppgiften och lärarens tillsyn av eleverna 

behöver bättre anpassas till denna nya situation och de förändrade psy-

kosociala villkor som råder vid införandet av en-till-en. 

Eleverna i studie III erfar att de kommunicerar och umgås obehindrat 

med varandra när de löser skoluppgifter via sociala nätverk och i klass-

rummet. Miljön erbjuder också utmaningar och motstånd till ett socialt 

umgänge som är utvecklande för eleverna på ett tvåfaldigat sätt. Dels 

uttrycker eleverna att en-till-en innebär att de inte lär känna andra elever 

än de som är närmast dem själva på grund av de alternativa stimulanser-

na den erbjuder. Dels erbjuds också utmaningen att förstå vilka villkor 

som skall råda för samproducerad kunskap, när eleverna lämpligen arbe-

tar tillsammans, öga mot öga eller via datorn, och när de skall arbeta 

ensamt och enbart samverka genom att sammanfoga sina produkter, 

exempelvis skrivna texter. Emellertid är problembilden som framträder 

mer komplex, då det visar sig att eleverna har preferenser för när de 
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skall mötas på respektive sätt. Ju mer kvalificerade diskussioner som 

skall föras desto viktigare är det att mötas öga mot öga.  

KUNSKAPSBILDNINGENS KVALITET OCH 
KARAKTÄR 
Avseende kunskapsbildningens kvalitet visar såväl tidigare internation-

ella forskningsöversikter som utvärderingar (Apple Computer Inc, 2005; 

Penuel, 2006; Silvernail & Lane, 2004) ingen eller liten påverkan på be-

tyg. Resultaten i studie I pekar i samma riktning, i likhet med forskning 

och utvärderingar genomförda tidigare i Sverige (Grönlund et al., 2011; 

Naeslund, 2001; Tallvid, 2010). Studie IV indikerar ett generellt förytli-

gande av kunskaperna. Vad gäller elevernas förmåga att rama in och ge 

konsistens åt sina inlämningsuppgifter presterar alltså de elever som inte 

använt en-till-en avsevärt mycket bättre. Texterna är mer konsistenta 

och är språkligt mer korrekta samt innehåller mer av narration, vilken i 

sin tur illustrerar djupare förståelse. De elever som inte fanns i en-till-en 

klassrumsmiljö visar också prov på en mer välutvecklad logik än sina 

kamrater med en-till-en. I en-till-en materialet finns representanter för 

väl utvecklade kunskaper och ytliga dito, precis som i det komplette-

rande materialet. Emellertid är förekomsten av djupa kunskaper mer 

frekvent i det kompletterande materialet. Dessa tecken på förytligande 

av kunskaper märks också i studien av Alexandersson & Runesson 

(2006). Eleverna i deras studie tog näst intill uteslutande till sig det sätt 

att förstå internationella konflikter som låg närmast till hands, nämligen 

som kronologiska och temporala beskrivningar. De möjliga orsakerna är 

många. Eleverna uttrycker i studie III en upplevelse av stress som kan 

ha påverkat i denna riktning, vilket gör att de inte tillåter materialet att 

bli tillräckligt påtagligt i fenomenologisk mening,13 det vill säga att göra 

motstånd. Ur det fenomenologiska perspektivet på kunskapsbildning är 

detta nödvändigt för bildande av djupare kunskap, se exempelvis Van 

                                                        
13 Den teoretiska termen att hänvisa till är ”förhandenvarande”. Se exempelvis 
Heidegger (1993b). 
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Manen (1991). Den pedagogiska och didaktiska konsekvensen blir där-

för att eleverna bör få ändrade och utökade möjligheter att konfrontera 

sitt material på nya sätt, som i sig kan motverka alltför mycket repro-

duktion.  

Emellertid utövar också tekniken en intentionalitet (se sidan 42), vilken 

påverkar kvaliteten i kunskapsbildningen. Användningen av internet 

uppmuntrar eleven till snarare horisontellt sökande efter kunskapsstoff 

än ett vertikalt, i den meningen att tekniken uppmuntrar att klicka vidare 

till liknande sidor istället för att peka mot fördjupning. Detta under-

stryks av Dreyfus (2008), som pekar på att den logik som hyperlänkning 

på internet bygger på fullständigt bryter mot den hierarkisering av kun-

skapsstoff som har sitt ursprung i Aristoteles sätt att arrangera informat-

ion i, från det generella till det specifika (ibid.).  

Resultatet från analysen av en-till-en materialet i studie IV visar på van-

lig förekomst av att snabbt hitta information och sedan gå vidare till 

nästa uppgift. Eleverna har sökt information på internet och relativt ofta 

finner resultatet av sökningen som tillräcklig för att nå ett svar, med 

endast en enkel kontroll mot övriga elevers uppfattningar, vilket också 

framkommer i studie III. Om kontroll av uppgifterna låter sig göras 

omedelbart sker så, men om det kräver mer långtgående åtgärder tycks 

kontrollens relevans minska. Teknikens intentionalitet innebär bland 

annat att stor betydelse läggs vid hastighet i arbetet, vilket också präglar 

kunskapsbildningens karaktär. Detta står i kontrast till möjligheter att 

reflektera på djupet. Kunskapen har en kvalitet präglad av performativi-

tet vilket omnämnts tidigare. Kunskapen skall fylla ett omedelbart tom-

rum och vara användbart så snart som möjligt, det vill säga, den skall 

vara systemeffektiv (Segolsson, 2011). Det är en väsentlig förändring i 

uppfattning av kunskapens önskvärda karaktär. Detta stämmer också väl 

överens med den trend som kan skönjas i USA där förekomsten av lär-



Diskussion 

 96 

tillfällen fångade i flykten vilka nämns i studie I14 anses vara en positiv 

kvalitet i en-till-en sammanhang (Zucker & Hug, 2008).  

Det råder ett paradoxalt förhållande i relationen mellan informations-

sökning och möjligheter till kunskapsbildning. Trots att hela världens 

information finns tillgänglig, tycks den stora mängden val inte utnyttjas 

till fullo. Visserligen kan lärandet anses ha utsträckts något bortom vad 

som tidigare var möjligt genom det faktum att eleverna har använt 

material de annars skulle ha svårt att få tillgång till, men det har inte 

skett i den utsträckning som är möjligt och som diskuteras i romantise-

rande diskurser kring IT och lärande, se exempelvis Horizon Report 

(Johnson, Levine, & Smith, 2009) eller, för all del, den svenska rege-

ringsskrivelsen Informationsteknologin – vingar åt människors förmåga (SOU 

1994:118, 1994). Detta är välkänt när det gäller informationssökning, 

det vill säga att vi erhåller vissa givna vanor och surfar sällan på nya re-

surser, trots att vi har alla möjligheter (Olsson, 2007; Pariser, 2011). Att 

förvänta sig radikalt förändrade kunskaper som ett resultat av ökad 

mängd information tycks naivt i detta sammanhang. Ett alltför stort 

antal val tenderar att minska vårt handlingsutrymme i praktiken, och 

inte att öka det som teorin säger. Detta stämmer också väl överens med 

Giddens (1991), som i sin tidigare nämnda kritik av det senmoderna 

samhället menar att alla tillgängliga möjligheter och kulturpastisch leder 

till likriktning. Skolan tycks inte utgöra något undantag i detta avseende. 

Eleverna behöver trygga och fixa utgångspunkter för att de facto kunna 

lösa kunskapsuppgifter som är definierade på det traditionella sättet, för 

att på så vis nå balans mellan det omedelbart performativa och det mer 

reflekterande lärandet, som kräver en dialog för att uppstå (Dreyfus, 

2008). I den obalans som uppstår, reagerar eleverna i enlighet med stu-

die IV med stressreaktioner. Erbjudandet av en stretchad värld diskute-

rad i studie I kan därför paradoxalt nog krympa möjligheterna till reflek-

terande och fördjupat lärande. Här står skolan inför ett centralt vägval – 

                                                        
14 Dessa benämns som ”just-in-time learning” i studie I. 
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skall stretchandet uppmuntras och stödjas med specifika pedagogiska 

insatser – inte bara i fråga om kunskapsredovisningens form utan också 

dess innehåll och villkor? Eller är det måhända en bättre och (ur kun-

skapskvalitetsperspektiv) mer givande taktik att arbeta för att behålla 

erbjudandet om alla de möjligheter som finns, men först efter att eleven 

har en given utgångspunkt i exempelvis en begreppslig apparat såsom 

illustreras i studie III?  

Tekniken verkar således intentionalt på eleverna. Utöver detta utsätts 

skolorna åtminstone potentiellt för en ökad press där en positiv diskurs 

om datorer är förgivettagen som den önskvärda, se exempelvis 

Karlsohn (2009) och Söderlund (2000). Att i den pedagogiska gärningen 

skrida till verket som ett resultat av detta tryck skapar förutsättningar för 

alltför stort färdighetsfokus vilket också kan bidra till minskade ytor för 

reflektion mellan eleverna. Ett sätt är att ta tillvara forskningsresultaten 

som påpekar att kommunikationen i klassrummet – och därmed möjlig-

heterna till reflektion – blir förbättrade i en en-till-två situation (Larkin, 

2011). I nämnda undersökning jämfördes elever som arbetade i en-till-

en situation med elever som arbetade i en-till-två, det vill säga en dator 

på två elever. Resultaten av studien visar att en-till-två skapar en bättre 

balans mellan produktivitet, engagemang från eleven, social aktivitet och 

individualiserat lärande. Om utgångspunkten är att lärande främjas av 

dialog och reell närvaro av den andres tankar (Dreyfus, 2008) i enlighet 

med den fenomenologiska utgångspunkten (Van Manen, 1991), tycks 

Larkins (2011) forskningsresultat vara av intresse som ett sätt att mot-

verka obalanser som uppstår genom avsaknad av fasta utgångspunkter 

för lärandet. Dialogen och för-reflektionen inför exempelvis informat-

ionssökning skapar en annan utgångspunkt, med påföljden att eleverna 

vågar dröja sig kvar i den stretchade världen och utnyttja dess potential. 

Tendenser till detta visar sig också i studie III, där en del elever uttryck-

er starka ambitioner i sitt arbete. En-till-två skulle alltså ytterligare kunna 

främja ett sådant arbete. 
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Tolkningen här är att eleven har lättare att ta till sig det främmande-

gjorda i dialog med en annan person än via användning av informat-

ionsteknik. Emellertid måste också förståelsen av de förändrade struk-

turer av ting eleven navigerar inom också utgöra en möjlig väg för att 

komma tillrätta med dessa problem. Om skoluppgiften enbart förstås 

utifrån den uppgift som skall genomföras kan alltså dessa problem upp-

stå. Om uppgiften istället förstås utifrån det faktum att tillförandet av 

nya arbetsmetoder och ny teknik medför att eleven blir inkastad i ett 

förändrat struktursystem, blir det uppenbart att dessa förändringar i 

också påverkar erfarandet av det som skall läras. Avhandlingens resultat 

pekar alltså på ett behov av ökad forskning om hur andra typer av refe-

renser skapar nya förutsättningar för lärande. Exempelvis behöver den 

egna datorn i egenskap av referent till personliga preferenser vad gäller 

intressen, musiksmak, socialt umgänge etcetera på ett sätt som en of-

fentlig delad dator inte är (exempelvis en dator i biblioteket på en skola) 

problematiseras.  

STRETCHAD KUNSKAP 
Den strukturella aspekten av det direkta lärobjektet förändras med en-

till-en. Den externa horisonten i den strukturella aspekten förändras 

genom att stoffet som skall urskiljas från annat stoff situeras på annat 

sätt. På liknande vis förändras förutsättningarna för urskiljande av den 

interna horisonten, det vill säga delarnas relation till varandra. Båda 

aspekterna erbjuder mer rikhaltig mängd information vid införandet av 

en-till-en i undervisningen, vilket i sin tur kräver mer av eleven, främst 

utökade analys- och reflektionsmöjligheter. 

Vad gäller det indirekta lärobjektet, lärstoffets relation till andra lärstoff, 

indikerar resultaten också förändringar. Å ena sidan kan tillgången till 

egen dator stimulera förändringar i mer ämnesintegrerad riktning, såsom 

i det tidiga Färila-projektet (Naeslund, 2001), men å andra sidan försvå-

ras då elevens förutsättningar att urskilja ett ämnesstoff ur ett annat.  



Diskussion 

 99 

Den tidigare diskuterade risken för alltför stort fokus på performativ 

kunskap och den urlakning av kunskapskvaliteter som följer, leder till en 

för skolan problematisk situation. Säljö (2010) pekar på behovet att 

mycket noggrant undersöka villkoren för kunskapsproduktion och in-

nehållet i de kunskaper som bildas. Denna avhandlings bidrag består 

främst i att formulera en introduktion till och impuls för reflektion kring 

ett stretchat kunskapsbegrepp. I studie II utvecklades begreppet den 

stretchade världen med utgångspunkt i att eleverna har ett förändrat 

sammanhang av digitala verktyg att hantera. Därtill problematiserades 

också den lärandes användning av datoriserade miljöer, vilken samtidigt 

inbjuder till kvarvarande i detsamma. Det vill säga, fokus behöver sättas 

på verktygets beskaffenhet i samtidigt samspel med detta verktygs inom-

varande kvalitet, det vill säga också den rumsliga aspekten av den stret-

chade världen. Dessa multipla dimensioner av användningen av de digi-

tala verktygen formade i artikeln fundamenten till en stretchad värld.  

Kunskap är en analytisk relation mellan objekt och subjekt (Marton & 

Booth, 2000; L. Svensson, 1984) där den lärande har en given utgångs-

punkt, från vilken objektet fenomenellt visar sig. Ett stretchat kun-

skapsbegrepp sätter också fokus på andra aspekter i lärandeakten, vilka 

är flyktiga till skillnad från den relativt stabila grund som tidigare varit 

gällande (och därför inte föremål för reflektion utan förgivettagna). 

Detta innebär att det stretchade kunskapsbegreppet behöver ta ytterli-

gare hänsyn till åtminstone fyra aspekter. Den första aspekten handlar 

om att det behövs mer forskning kring vad det kvarvarande som erbjuds 

i den stretchade världen – men som inte alltid accepteras – innebär för 

kunskapsbildningen. Hävdas kan att ett potentiellt kvardröjande i det 

strukturella sammanhang inom vilket aspekter urskiljs skapar behov av 

att problematisera det som erfars i allt högre utsträckning. Det som er-

fars i den stretchade världen ställs således inte inför de kontraster som 

byten av struktursammanhang och rumsliga miljöer normalt erbjuder. 

Vad som sker med kunskapers kvaliteter i denna kontrastlöshet torde 

således på djupet undersökas. Å ena sidan kan en farhåga för ett förytli-
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gande av kunskaper vara av relevans, då impulser till reflektion sorteras 

bort. Å andra sidan kan naturligtvis andra impulser till reflektion erbju-

das inom ramen för detta kvardröjande.  

En andra aspekt handlar om att lärande i en stretchad värld är att utröna 

hur de förändrade förutsättningarna för medvaro påverkar kunskaps-

bildningens kvalitet och karaktär. En utgångspunkt kan vara att en relat-

ion till ett ting aldrig kan vara samma sak som en medvarande relation 

till en annan människa, alldeles oavsett hur avlägsen denna är. Således 

torde social källförståelse vara av central betydelse inom ramen för ett 

stretchat kunskapsbegrepp. Att utröna kvalitetsnivåer av social källför-

ståelse som är relevanta i linje det sätt Marton & Booth (2000) skiljer ut 

sex slags kvaliteter i bildad kunskap är av stor vikt (se sid 54).  

Den tredje aspekten handlar om behovet att också ta hänsyn till, vid 

utmejslandet av det stretchade kunskapsbegreppet, det förändrade 

struktursammanhanget (eller med Heideggers (1993b) terminologi, don-

komplexet) i sig. Detta pekar också Säljö (2010) på då förutsättningarna 

för att lära måste studeras i detalj när de förändras så radikalt. Eleven i 

en-till-en verkar inom ett struktursammanhang med inte bara informat-

ion, utan också medmänniskor. Exempelvis har gränserna mellan pro-

ducent och konsument av information mer suddats ut. En annan logik 

för hierarkisering av informationen på nätet har uppstått, en ”folkso-

nomi” som kan beskrivas närmast horisontell (A. Bell, 2009). Använ-

darna definierar själva vilka relationer som råder mellan ämnesområden 

på den sociala webben vid kunskapsbildningen och inte enbart experter. 

Den stretchade kunskapen definieras så som en kunskap vilken rymmer 

multipla relationer, dels gentemot det objekt som fenomenellt visar sig 

för subjektet men också i form av en relation till det sammanhang och 

till det varande som erbjuds inom det don som används för lärandepro-

cessen. Urskiljandet av aspekter i ett dylikt lärande sker således på ett 

flertal nivåer, synkront. Skall djup kunskap bildas krävs urskiljande av 

relationer på samtliga nivåer. Segolsson (2011) utvecklade i sin avhand-
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ling begreppet bildande utbildning, vilket pekar på att bildningsfrågan 

får ny betydelse i den digitaliserade skolan. Med hermeneutiken som 

grund påpekas att kunskapen förskjuts mot att vara performativ, vilket 

också har hävdats i denna avhandling. Performativiteten – att kunskap 

skall vara systemeffektiv (ibid.) – kräver en rörlighet som dessvärre kan 

få negativa konsekvenser i enlighet med studiernas resultat. Att använda 

det bildande samtalet är en av flera möjliga grunder för ett stretchat 

kunskapsbegrepp och ger onekligen intressanta impulser för reflektion. 

Ett sådant perspektiv tar vara på de behov som uttrycks i studie III och 

IV av trygga och säkra utgångspunkter inför uppgiften att konstituera 

kunskap i en tämligen föränderlig värld. En fjärde aspekt av den stret-

chade kunskapen är alltså att den inrymmer en bildande utbildning.  

KONKLUSION 
Frågan om huruvida en-till-en är något att satsa på för framtidens skolor 

är retorisk. Ur det perspektiv som anlagts i avhandlingen är svaret ett 

självklart ja. Kunskapssamhället är en realitet och det är svårt att se en 

skola som fjärmar sig från detta. Samtidigt är en-till-en problematiskt. 

Vid avhandlingsarbetets start var detta en nymodighet i svensk skola, nu 

är det en realitet i flertalet av Sveriges kommuner (låt vara i varierande 

omfattning). Vid avhandlingsarbetets avslutande faser börjar nya datori-

seringsmodeller utvecklas. Ipadsatsningarna blir allt fler, lärande via 

mobila enheter, BOYD15 ökar i popularitet för att nämna några. Detta 

är ett viktigt skäl att inte låsa fast frågan om varsin dator till att bli en 

fråga om teknik. För att återknyta till avhandlingens förord, finns det ett 

antal olika frågor som en-till-en kan vara svaret på.  

Om en-till-en är svaret kan frågan handla om teknik som självändamål 

eller som konkurrenskraft. En sådan utgångspunkt är vansklig i en tid 

där tekniken på ett så genomgripande sätt förändras så snabbt enligt 

ovan. Det finns flera risker med det som har diskuterats i avhandlingen. 

                                                        
15 Förkortning för ”Bring Your Own Device”. 
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Ett färdighetsfokus som följer med digitalisering som självändamål, vil-

ket i och för sig ligger i linje med de digitala kompetenser som anses 

nödvändiga att förvärva för Europas medborgare, riskerar alltså att leda 

bort från den djupare reflektion som är nödvändig för bildande av dju-

pare kunskap. Med djup kunskap avses här en kunskap med ett stort 

antal urskilda aspekter ur ett objekt för lärande och erfarandet av en stor 

mängd relationer mellan dessa aspekter (Marton & Booth, 2000). En 

väg för den digitala didaktiken att få detta till stånd är att skapa ökad 

medvetenhet om teknikens intentionalitet. Eleverna måste aktivt stimul-

eras att samla och bearbeta information på olika sätt. På så vis visar sig 

ämnesinnehållet som fenomen på en mängd skilda vis, vilket motverkar 

den upplevelse av hastighetens betydelse i lärandet som poängteras.  

Om en-till-en är svaret kan frågan vidare handla om på vilket sätt teknik 

ger möjligheter att bilda djupare kunskaper, inte minst genom att be-

finna sig inom en stretchad värld. Emellertid visar empirin i avhandling-

en, liksom övrig redovisad forskning, att detta inte sker med automatik. 

Sammantaget med en ideologi av mindre pedagogisk styrning till förmån 

för en högre autonomi hos eleverna är effekten ökade potentiella skill-

nader mellan elever i skolan. En konklusion är således att en-till-en, un-

der förutsättning att pedagogiken stimulerar en alltför ensidig tilltro till 

elevernas autonomi, leder till ökade kunskapsklyftor mellan elever. Ett 

sätt att undvika detta är att ta en fenomenologisk utgångspunkt i betrak-

tandet av förutsättningar för lärande och kunskapsbildning. Med den 

betydande ökning av mängd information eleven utsätts för, behövs tyd-

ligare utgångspunkter och tätare återkoppling till eleverna. En ökad fri-

het innebär i sig själv inte att eleverna blir skickligare på att urskilja vilka 

aspekter i ett stoff som är värdefulla, snarare tvärtom.  

Om en-till-en är svaret, kan också frågan handla om hur kunskapens 

karaktär kan förskjutas mot att bli mer performativ, vilket alltså inte en-

kom är det samma som ett att ha ett färdighetsfokus. Vad som sker med 

kunskapernas kvalitet är dock inte lika enkelt att uttala sig om. I studie 

IV kan konstateras att kunskapens kvalitet inte har ökat tack vare en-till-



Diskussion 

 103 

en. Detta är i ett specifikt fall, i en specifik skola, med specifika förut-

sättningar och en specifik undervisning. Studiens resultat låter sig därför 

inte generaliseras. Däremot har även andra studier visat på tveksamhet-

en till kunskapens kvalitet i termer av djup avseende betygsmätningar. 

En logisk invändning är att det sätt vi mäter kunskap inte är anpassat till 

den lärmiljö en-till-en utgör.  

Avslutningsvis har det varit avhandlingens ambition att väcka reflekt-

ioner och bilda kunskap kring villkoren för kunskapsbildning, kunskap-

ers kvalitet och karaktär vid införande av en-till-en i skolan. Avhand-

lingen har också visat att området är tämligen komplext samt pekat på 

ett antal nya forskningsutmaningar med utgångspunkt i att bilda stret-

chad kunskap. En-till-en kan vara svaret på många frågor med större 

eller mindre legitimitet, beroende på perspektivval och utbildningsideo-

logi. Undertecknad vill mot bakgrund av de didaktiska utmaningar som 

presenterats ovan allra sist lämna läsaren ett råd. Låt inte en-till-en bli 

svaret på en fråga vars formulering fallit i glömska.  
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ENGLISH SUMMARY 
The thesis deals with a specific aspect of ICT-use in schools, namely the 

context in which students and teachers have access to a personal  

computer, often referred to as one-to-one. The term one-to-one computer 

use concerns the relationship between the number of students and the 

number of computers. Even though one-to-one typically refers to 

laptops with appropriate software and internet  use in schools, the term 

more recently has expanded to include tablet computers. An 

international outlook provides insights on the adoption of one-to-one 

as a worldwide trend, since the number of computers in schools is 

increasing rapidly all over the world. 

In Sweden and for more than two decades, major investments have 

been made toward ICT in schools motivated by social, cultural, 

educational and democratic arguments. The discourse about the 

knowledge society and its significance for Swedish growth still prevails 

and is  highly connected to the description of digital competency. 

The thesis aims to awaken reflections and create knowledge about how 

one-to-one  as a product of the knowledge society affects the 

epistemological beliefs of knowledge formation quality and conditions 

in Swedish schools. The aim is also to contribute to the understanding 

of whether the concept of knowledge in relation to the knowledge 

society requires further development in one-to-one and if so how.  

The thesis includes four studies: 

I. Fleischer, H. (2012). What is our current understanding of one-

to-one computer projects: A systematic narrative research 

review. Educational Research Review, 7(2). doi: 

http://dx.doi.org/10.1016/j.edurev.2011.11.004 

II. Fleischer, H. (2011). Towards a phenomenological 

understanding of web 2.0 and knowledge formation. Education 

Inquiry, 2(3), 535-549. 
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III. Fleischer, H. (2013). Students’ experiences of their knowledge 

formation in a one-to-one computer setting. (submitted to 

Frontline Learning Research). 

IV. Fleischer, H & Anderberg, E. (2013). Students’ learning in a 

one-to-one computer setting. Knowledge qualities in written 

essays (manuscript). 

The first study is a systematic narrative research review with an in-depth 

analysis of 18 peer reviewed articles published between 2005-2010. The 

second study is a theoretical article, coining the term “stretched world” 

by combining the analysis of Martin Heidegger's phenomenolgy from 

Being and Time with the discourse surrounding web 2.0. The third study 

analyses students' experiences of the way in which the use of the one-

to-one computer affects them while working with a knowledge task. 

The fourth study examines knowledge qualities in written essays in 

terms of knowledge depth. 

The theoretical foundation of the thesis rests within phenomenology, 

and thus emphasises that man is always in understanding of the world, 

and that there are no objects “by themselves”. Rather, what a 

phenomenon is to man, is constituted by the relation between man and 

object. The relation to the object – the perception of the phenomenon 

– is affected by the web of structures that the “thing” to have a relation 

to is a part of. This implies that one-to-one computer settings should be 

understood in the light of the (different kind of) structure that the 

computer is a part of. The perspective on learning and knowledge stems 

from phenomenography. Learning is regarded as the act of discerning 

aspects of a topic, and then relating those aspects to one another. The 

more aspects discerned and related, the deeper the knowledge 

formation is. Knowledge is defined as an anlytical internal relation 

between subject and object. 

The results of the thesis show that one-to-one indeed stimulate digital 

competency, highly related to digital competencies expressed as having 
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diverse skills. However, this result is discussed in terms of how this 

skill-focused learning in one-to-one computer settings is a part of the 

performative learning that is related to the knowledge society. The 

interpretation in the thesis is that one-to-one use develops certain skills 

in terms of how to accomplish results, mainly in terms of seeking 

information and reproducing it in an attractive way. However, the ability 

to discern aspects of a learning object from different types of media, 

acknowledging that diverse ways of using media produces different 

meanings, is not teached by the school. 

The knowledge formation examined in this thesis is characterised by a 

focus on speed, leading to potentially shallower knowledge. The 

students experience stress and mental distractions, and the 

communication within the classroom is affected negatively. They do 

express the need for a solid starting point in order to work effectively 

within the one-to-one setting. The teachers need to balance 

performative, fast knowledge formation with a deeper, more reflective 

way to learn. The students have also, in varying degrees, developed 

certain strategies to deal with distractions. The results further show that 

the students do not take the opportunity to use social networking to 

learn, other than to socialize with classmates. The thesis shows that 

there is a clear discrepancy between what is expressed in the common 

discourse about the value of social media and its actual use.  

The thesis also discusses the need for a new view on knowledge, in 

which the changed world that surrounds the student – conceptualized as 

the stretched world in the text – is also taken into consideration. The main 

difference is that the social web that the students work with is not only 

used as a tool, but it is also used as a room which facilitates being 

together. The proposed way of viewing knowledge is to take into 

consideration that multiple aspects of multiple objects need to be 

discerned when forming knowledge on the social web in a one-to-one 

setting. Besides discerning aspects about the object of learning, one 

must also discern aspects of the media used since media work on 
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learners with intention. There is also a need to acknowledge the social 

aspect of learning, since it has the potential to affect discerned aspects 

while learning. The proposed way to discuss knowledge is to 

acknowledge that students are in greater need of a safe starting point 

while learning on the fast web, catching just-in-time learning 

opportunities. Moreover, a conversational approach to learning is called 

for, in which students are provided firm educational starting points to 

return to while searching information as a part of their knowledge 

formation. This way of giving new emphasis to aspects of knowledge 

formation is termed stretched knowledge.  
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TACK 
Jag är naturligtvis stolt över mitt arbete. Sammantaget har avhandlings-

arbetet varit en utvecklande resa såväl akademiskt som personligt. De 

coachande händer som erbjudits har varit så generösa och omhuldande, 

och några personer måste tackas särskilt.  

Jag vill tacka mina handledare, Elsie Anderberg och Thomas Karlsohn 

för fantastiskt stöd. Elsie, din fingertoppskänsla för mitt sätt att tänka 

har varit otrolig (likaså ditt tålamod). Thomas, din närvaro, omtanke och 

din idéhistoriska bakgrund har gett fantastiska impulser till reflektion 

som faktiskt varit helt nödvändiga för att lyckas. Det finns ytterligare två 

personer utom vilka avhandlingen aldrig hade blivit av. Den ena är Mo-

hamed Chaib. Du väckte min lust att forska, och tog med mig på en 

intellektuell berg- och dalbana. Jag älskade varje sekund. Tomas Kroks-

mark som tog in mig på forskarutbildningen och som till en början 

handledde mig. Våra samtal var och är alltjämt fantastiska! Det var på 

ditt rum, i en intellektuell brottningsmatch som den stretchade världen 

som begrepp kom till. Jag riktar också ett varmt tack till Karin Karlsson, 

vår klippa på administrationen av forskarutbildningen. Doktorandgrup-

pen i sin helhet, tack för läsning av texter och korridorsstöd. Särskilt 

stort tack till Mikael Segolsson, som varit ett otroligt stöd och fantastisk 

vän, likaså Ulli Samuelsson, Roland Persson och Martin Hugo. Ett 

varmt tack till min fru Ann som har stått ut med mig under mina stress-

utslag och vresighet. 

Sista ordet går till den man som i sin vishet varit en ständig och gäck-

ande följeslagare längs avhandlingens bana. Att tillsammans med dig få 

blicka bortom veseloxens karga silhuett har varit en sann förmån. Tack 

Ragnar Hjortmyr. 

 

Gisebo, hösten 2013
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E7 Instruction/Teaching methods
 

 

E8 Stress
 

 

E9 Relations pupil-teacher
 

 

E10 Relations pupil-pupil
 

 

E11 School organisation/management
 

 

E12 Physical environment
 

 

E13 Training/skills needed for teachers
 

 

E14 Training/skills needed for pupils
 

 

E15 Learning strategies/styles
 

 

E 16 Information search skills
 

 

E17 Information valuation/critical thinking
 

 

E 18 Other, specify:
 

 

 
Section 5: Other aspects focused
 Yes or no

O1 Ethnicity
 

 

O2 Socio-economical factors
 

 

03 Technical implementations
 

 

  
 
Section 6: Methodology
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Intervjuguide,
!
!
Information*
* Syftet!(arbetsprocess!i!en1till1en).!Frågor?!!
! Inspelning!
! Anonymisering/avidentifiering!!

Rätten!att!inte!svara!på!frågor,!att!avbryta!
Inget!förhör,!ingen!bedömning,!inget!läraren!tar!del!av!

!
Inledning*
! Berätta!lite!om!idrotten!som!du!pluggar!här!på!skolan!
! Hur!är!det!att!plugga!på!en1till1en!skola?!!
!
Början*
! Hur!bestämde!ni!er!för!vad!uppgiften!handlade!om?!!

Hur!gjorde!ni/du!i!början!för!att!få!kläm!på!uppgiften?!!
! Vad!var!det!i!uppgiften!som!fick!er!att!göra!på!det!sättet?!

Hade!datorn!någon!roll!i!sättet!ni!tolkade!uppgiften?!!
Vilken!roll!spelade!datorn!för!att!ni/du!tolkade!på!det!sättet?!
Vill!du!beskriva!mer!hur!ni/du!i!så!fall!arbetade!med!datorn?!!
Varför!valde!ni/du!inte!datorn!här?!Varför!valde!ni!datorn!här?!Hur!
gjorde!ni/du?!

! Varför!valde!ni/du!att!göra!så?!!
! Hur!tycker!du!att!det!fungerade!att!göra!så?!!
! Var!det!något!du!tyckte!inte!fungerade?!/Varför!i!så!fall!
!
Mitt*
! Hur!gick!ni!vidare!i!arbetet!med!uppgiften?!!
! Vad!var!det!som!fick!er!att!fortsätta!på!det!sättet?!!

Hade!datorn!någon!roll!i!sättet!ni!fortsatte!arbetet!(tolkade)!med!!
uppgiften?!!
Vilken!roll!spelade!datorn!för!att!ni/du!gjorde!på!det!sättet?!
Vill!du!beskriva!mer!hur!ni/du!i!så!fall!arbetade!med!datorn?!!
Varför!valde!ni/du!inte!datorn!här?!Varför!valde!ni!datorn!här?!Hur!
gjorde!ni/du?!

! Varför!valde!ni/du!att!göra!så?!!
! Hur!tycker!du!att!det!fungerade!att!göra!så?!!
! Var!det!något!du!inte!tyckte!inte!fungerade?!/Varför!i!så!fall!

Sociala!medier!
! Användes!sociala!medier?!Isf!hur?!!
!
!
Slutförandet*av*uppgiften*
! Hur!la!ni!upp!arbetet!med!att!slutföra!uppgiften?!
! Repetition!av!några!av!frågorna!ovan!
! Fungerade!det!att!slutföra!arbetet!på!detta!sättet!för!dig?!
!
*
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Efter*att*uppgiften*var*klar*
Berätta!om!hur!du!ser!på!uppgiften!när!den!är!klar!och!vad!poängen!med!
den!var?!
Har!du!lärt!dig!något!om!makt?!!!
Hur!tycker!du!att!ni!nått/inte!nått!målet!med!den!delen!av!uppgiften?!
Nöjd?!Inte!nöjd?!!
Vad!kunde!ni!gjort!annorlunda?!!
Har!datorn!haft!någon!roll?!
Berätta!om!vilken!roll!datorn!har!haft!i!arbetet?!!
Hur!ser!du!på!att!alla!har!tillgång!till!datorn!
!

Avslut*
! Finns!det!något!mer!som!du!vill!ta!upp?!!
! Hur!har!du!uppfattat!intervjun?!
!
Följdfrågor*

I!avsikt!att!få!eleven!att!precisera!och!göra!sina!ställningstaganden!
distinkta,!används!fortlöpande!följande!uppföljande!frågor!i!intervjun:!

! ! Vad!menar!du?!
! ! Hur!menar!du?!
! ! Hur!tänker!du!om!det?!
! ! Kan!du!beskriva/förklara!lite!närmare?!
! ! Kan!du!utveckla!det!lite!mer!så!jag!förstår!hur!du!menar?!

!
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Denna avhandling handlar om en-till-en, det vill säga den situation där varje elev 
och lärare har varsin dator i skolan. Omkring millenniumskiftet började företeels-
en bli vanlig i USA och runt 2007 startade vågen av projekt över Sverige. Området 
är därmed ungt ur ett forskningsperspektiv. Syftet med avhandlingen är därför 
att bidra med kunskaper om hur en-till en påverkar lärande, med särskilt fokus 
på kunskapsproduktionens karaktär och kvalitet i den svenska skolan. Den un-
dersöker också hur kunskapssynen påverkas av kunskapssamhället som en-till-en 
antas vara en produkt av. Utgångspunkten är fenomenologisk i det ontologiska 
ställningstagandet och synen på lärande och kunskap präglas av fenomenografi.

Avhandlingens resultat visar att en-till-en är förknippat med ett starkt fär-
dighetsfokus, och diskuterar huruvida detta färdighetsfokus tar vara på samtliga 
de aspekter som inryms i ett performativt kunskapsbegrepp. Vad gäller kunskapers 
kvalitet uppmärksammas att en-till-en kan bidra till ett förytligande av kunska-
per. Elever i en-till-en upplever sitt lärande som motiverande, men också som 
stressande och som förknippat med alltför många distraktioner. De blir också lätt 
vilsna av den mångfald av information de möter och känner därför ett behov av 
goda utgångspunkter för sitt lärande. Avhandlingen mynnar ut i en diskussion om 
en möjlig väg att utveckla ett nytt sätt att betrakta kunskapsbildning i relation till 
en-till-en via begreppet stretchad kunskap.  
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