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KAPITEL 1

INLEDNING

Né&r jag arbetade som mellanstadieldrare ville jag att mina elever skulle hitta fo-
reteelser de gjélva tyckte var intressanta inom det amnesomrade som for tillfallet
var aktuellt. Att fa fram material till alla skiftande intressen var mycket tidsodan-
de. Arbetet kunde vara svart att organisera, eftersom biblioteket 13g en bit fran
skolan och hade 6ppettider som var daligt anpassade till véra behov.

Ungefar samtidigt som jag |@mnade grundskolan som arbetsfalt, borjade in-
tresset for Internet vakna i Sverige, och inte langt darefter borjade enstaka larare
anvanda Internet som informationskanal i skolarbetet. Utifran mitt undervis-
ningsperspektiv var detta mycket intressant, eftersom jag sdg mojligheter att
snabbt fa tag i materia till de mest skiftande intressen i en klass. | de hogre ad-
rarna var det inte sa kontroversiellt, men vissa menade att Internet var altfor
ostrukturerat for att elever i grundskolans mellanddrar och yngre skulle klara av
det. Det fanns réster som menade att barn inte har den urskiljningsférmaga som
krévs for att bedoma vad som &r trovérdigt eller inte. En debatt som inte enbart
rorde de yngre eleverna var den om risken att elever enkelt kunde kopiera mate-
rial fran Internet och anvanda i sina egna arbeten. Trots detta fanns det larare,
som &ven & 10 — 12-&ringar anvanda Internet i samband med ett undersdkande
arbetssitt i skolan. Jag blev nyfiken pa vad detta kunde leda till. Var det sd bra
som vissa larare havdade eller var det sa ddligt som andra sa? Undersokningar
visade att fler och fler barn i dessa dldrar anvande sig av Internet hemma
(Nordicom, 1999). Skulle det vara skillnad pa hur de klarade av Internet i hem-
och skolmilj6? Var det bara sd att manga fordldrar inte brydde sig om ifal de
klarade det eller inte, utan |4t sina barn anvanda Internet anda?

| en pilotstudie till avhandlingsarbetet hosten -97 besokte jag nagra klasser,
som anvande Internet i klassrumsarbetet. Eleverna anvande World Wide Web
(webben) och e-post. Detta med ett lyckat resultat sdtillvida att det enligt elever-



na gick latare och snabbare att hitta information via Internet &n i bocker
(Enochsson, 1998). Lérarna i dessa klasser var entusiastiska pionjarer och att de
var positivt instdllda var inte forvanande, de hade ju, trots en del motstand, borjat
anvanda Internet i sinaklasser darfor att de trodde paidén. Elevernai studien var
aven de mycket positiva, vilket kanske kunde kopplas till att just deras klass var
utvald till att anvanda Internet och datorer Gverhuvudtaget. De visade ocksa upp
en medvetenhet om att information pa Internet kunde vara vinklad och att det var
viktigt att kunna bedoma rimligheten i informationen. Nackdelar med Internet
var att det inte alltid fungerade och att Gverforingen gick langsamt. (Ibid.)

Pilotstudien var ganska ytlig och gjorde endast ett svep 6ver nagra klasser
som anvande Internet i skolarbetet. Jag ville forsoka tranga djupare in i om Inter-
net kunde tillfora skolan ndgot och i sa fall vad. Nér jag borjade formulera min
forskningsfréga var Internets anvandning annu nytt och okéant for de flesta som
arbetade i skolan. Forskning om sokning pa webben i skolarbetet var, om inte
obefintlig sdi alafall sdllsynt. Detta faktum gjorde fragan dn mer intressant och
framforallt angeldgen. Hur kunde det se ut? Jag bestdmde mig for att forsoka
hitta en klass som anvande webben till informationssokning i skolarbetet och
med hjdp av olika metoder sasom observationer och samtal hitta infallsvinklar
pa skolbarns informationssokning pa webben.

Syfte

Syftet med denna studie &r att beskriva hur elever i grundskolans mellandldrar
gor vid och reflekterar 6ver Internetsokning i skolarbetet ndr de ges mgjlighet ait
arbeta med det under en langre tid och med god végledning.

D& min studie var explorativ var ingangsfragorna stora och vida. En grund-
laggande fraga var vilka sokstrategier eleverna anvander och hur de resonerar
kring trovardighet och kritisk granskning? | vilken utstrackning forekommer re-
produktion av |&ttillgangligt material fran Internet. Funderingar fanns ocksa pa
hur skolkontexten kan paverka det eleverna gor och beskriver. Tycker de att In-
ternet tillfor skolarbetet nagot och i sa fall vad? Ser de skillnader mellan att an-
vanda Internet och bocker i skolan? En annan fraga var hur eleverna reflekterar
over Internet, bade vad géller systemet och dess anvandning, och i samband med
detta hur de ser pa Internets for- och nackdelar. Skiljer sig denna typ av datorar-
bete & mellan flickor och pojkar eller mellan andra grupperingar av elever?

En stor del av den forskning som gors inom skolans sfar utgar fran de vux-
nas perspektiv, forskares sdval som larares och skolledares. Déarfor har det varit
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angel8get att lyfta fram elevernas syn. Vuxnai skolans vérld for sin debatt, men
hur resonerar eleverna?

Internet

Den mesta i nformationssokningen i studien skedde pa webben, som eleverna rakt
av kallade Internet. Jag funderade lange vilket av dessa tva begrepp jag skulle
anvanda. Eftersom elevernas informationssokning inte enbart var begransad till
webben utan aven inkluderade e-post, har jag valt att anvanda begreppet Internet
nér jag skriver allmant om informationssokningen dar. Da eleverna sjélva anvan-
de termen Internet om webben har jag gjort likadant i min resultatredovisning.
Detta kan verka forvirrat, men jag tror inte att det stéller till nagra problem for
forstael sen.

Avhandlingens uppldggning

Cognition and Technology Group at Vanderbilt (CTGV, 1996) menar att for att
forstd hur teknik paverkar elevers larande maste man titta pa tre olika omréden i
samspel. Det & tekniken i sig, teorier om |la&rande och teorier om undervisning.
Dessa tre omraden interagerar med varandra samtidigt som det finns delomraden
inom varje omrade som inte tacks in av nagot annat. De illustrerar detta med en
bild (Figur 1).

Figur 1 - Tre samspelande omraden som, enligt Cognition and Technology Group at Vander-
bilt (CTGV), maste studeras samtidigt for att forsta teknikens paverkan pa elevers larande och
undervisning.

TEK RVISNING

TEORIER OM LARANDE

figur 25—1, s. 808, CTGV, 1996, dversatt
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CTGV taar inte om teorier om tekniken p& samma sitt som teorier om larande
och undervisning. Deras sétt att beskriva forskningsomradet &r att teorier om
larande i sin tur far konsekvenser for hur undervisning och teknik betraktas.

CTGV poéangterar att det maste finnas en 6verensstammelse mellan den un-
dervisningspraktik som bedrivsi klassrummet och de teorier utifran vilka under-
visningen studeras. De teorier man anvander paverkar forestéllningarna om un-
dervisning och utvardering, och dessa forestéllningar far betydande foljder for
det sétt pa vilket man utfor forskningen. (CTGV, 1996)

For att fa en struktur pd min avhandling, har jag utgatt fran de tre delarnai
CTGV:s modell. | avhandlingens del | finns en teoretisk bakgrund till dessa tre
omraden. Forst beskrivs ett sociokulturellt perspektiv, som &r ett Gvergripande
teoretiskt perspektiv. Utifran detta perspektiv beskrivs sedan larande, undervis-
ning och teknik. Kapitlet om larande innefattar ett 1angre avsnitt om kritisk tan-
kande, da det & en central del i elevernas larande i forhalande till sokning pa
Internet. Kapitlet om teknik innehdller forutom ett teoretiskt perspektiv pa datorn
som artefakt, &en en kort historik om hur datorteknik och Internet betraktats i
skola och samhdlle. Del | avslutas med ett kapitel som beskriver klassrumsforsk-
ning om Internetstkning. Del 11 beskriver tillvagagangsséttet i studien. | del 11
och |V presenteras resultatet i en berattelse om hur en fjardeklass paen skolai en
medelstor svensk stad beskriver sitt sokande efter information pa Internet, hur de
reflekterar kring trovérdigheten pa de sidor de far upp. Del |11 pekar pa intresse
och ansvar och fokuserar pa undervisningen och vad eleverna gor. D&r finns be-
réttelsen om projektet Vinterresan. Fran denna beréttelse finns utvikningar pa
olika teman sasom elevernas forhalIningssétt till Internet och vad man kan gora
dér, Internetsokning i praktiken, Internets for- och nackdelar, skillnader mellan
bocker och Internet, forhdllandet till tid, skillnader mellan att soka hemma och i
skolan samt elevdokumentationerna ur ett produktions-/reproduktionsperspektiv.
| del IV fokuseras pa reflektion och mening och i det kapitlet beskrivs hur ele-
verna reflekterar 6ver Internets uppbyggnad, Internets trovéardighet och webbsi-
dor. Dessa tre aspekter relateras till varandra. En avslutande sammanfattning
samt diskussion finnsi del V.
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KAPITEL 2

ETT SOCIOKULTURELLT PERSPEKTIV

Jag har valt att utga frén ett sociokulturellt perspektiv. Det sociokulturella per-
spektivet har sin grund i pragmatismen och kulturhistoricismen, som menar att
kunskap konstrueras eller konstitueras i praktiska aktiviteter nér manniskor in-
teragerar med varandra och med den materiella omgivningen (Greeno, Collins, &
Resnick, 1996). Dewey & den pedagog som utvecklat pragmatismen och Vy-
gotskij forsokte bygga psykologi och pedagogik pa Marx’ och Engels’ dialektis-
ka materiaism. Den senare teorin benamns den kulturhistoriska skolan
(Vygotskij, 1999)*.

Pragmatism & benamning pa en filosofi som véaxte fram i USA i slutet av
1800-talet. Pragma & grekiska och kan narmast 6verséttas med handling, verk-
samhet eller garning. Kannetecknande for pragmatismen & fokuseringen pa en
idés eller teoris praktiska konsekvenser (Stensmo, 1994). Sélv talade Dewey
oftare om instrumentalism &n om pragmatism, eftersom han sdg tankandet som
ett instrument for handlandet (Dewey, 1980). Tankande och kunskap var redskap
for att |0sa vetenskapliga och vardagliga problem. Han lamnade de traditionella
filosofiska fragorna av typen ande och materia, sanning och sken & sidan. | stél-
let agnade han sig &t problem av social karaktér: Vad & ont och vad & gott? Vad
& rétt och vad ar oratt? Vad ar kunskap? Deweys stréavan bort fran den vérlds-
franvanda filosofin och till de dagsaktuella, praktiska frégorna ledde till att han
framforallt kom att &gna sig & pedagogiska fragor.

Den kulturhistoriska skolan utgar fran Vygotskijs teorier. Vygotskij anvan-
de begreppet zon om omradet mellan manniskans medvetande och omgivningen.

1 Vygotskij levde 1896 — 1934 och den ursprungliga texten skrevs 1926. Jag har dock valt att referera till
den version jag last. Olika dverséttningar kan innebédra nyansskillnader och det & mest réttvist mot for-
fattaren att referera till den text jag faktiskt I&st. | referendlistan finns i de flesta fall uppgifter om utgiv-
ningsdr for originaltexter.
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Aktiviteten i denna zon kallades for verksamhet av hans efterfoljare Leontiev,
som utvecklade den kulturhistoriska skolan till en verksamhetsteori. Verksam-
heten &r en véxelverkan mellan planering, handling och bedémning av resultatet i
en pagaende handling. Genom att anvanda fysiska och psykiska redskap i denna
verksamhet blir ménniskan medveten om sin omvérld, Den kulturhistoriska be-
namningen kommer av att ténkandet & beroende av den kultur och den historiska
situation en ménniska lever i. (Stensmo, 1994)

Greeno, Collins och Resnick (1996) kallar det perspektiv, som utvecklats
med dessa tva riktningar som grund, for ett situationellt perspektiv, en annan va-
riant & sociokulturellt perspektiv. Vissa betonar mer den psykologiska delen och
kallar sitt alternativ for kulturpsykologi (t ex Cole, 1996).

Cole (1996) beskriver kontexten som det som vaver samman. Han anvénder
Birdwhistells bild av fibrer i ett rep som snurras ihop, inte till 1angre fibrer utan
till ett rep som &r langre och starkare an varje fiber var for sig. Med det vill han
saga att kontext inte kan ses som enskilda delar som paverkar en méanniskas akti-
viteter. Allt & en helhet och kontexten & en relation mellan minst tva enheter
(trédar), som & olika moment i en enda process. Verkligheten & beroende av
kontexten och blir pa sa sétt foranderlig och det som & sant ena stunden & det
inte automatiskt i nasta. Det finns inga allmangiltiga sanningar, ménniskans ve-
tande & provisoriskt och temporéart. Beredskap till omprévningar av sina uppfatt-
ningar & en konsekvens av detta synséit. Dérav foljer att man i ett sociokulturel It
perspektiv inte raknar med generell kunskap. Overforing av fardigheter fran ett
omrade till ett annat, vilket brukar bendmnas transfer, & av den anledningen
heller inte ndgot man réknar med. Vygotskij kritiserar den forestallningen hos
kognitivisterna att det skulle finnas &mnen som &r av stort varde for den allménna
psykiska utvecklingen, oavsett dess verkliga véarde. Kunskap & kontextbunden
(Vygotskij, 1981).

Men aven om kunskapen &r kontextbunden menar man inte inom ett socio-
kulturellt perspektiv att allt 1arsin fran borjan i varje ny situation man stallsinfor.
Vi konstruerar schemata som i viss man & overforbara mellan olika situationer
(Cole, 1996). Saljo (2000) skriver om grundl&ggande féardigheter i till exempel
sprék eller hur man hanterar en dator. Aven om man har dessa grundlaggande
fardigheter & det inte savklart att man beharskar spraket eller datorn i alla nya
situationer och miljoer. Daremot kan man dra nytta av grundkunskaper i spraket
som anvands i hemmet ndr man l&r sig till exempel kandisvenska. Har man lart
sig grundernai ett ordbehandlingsprogram ar det | dttare att till&gna sig att hantera
ett annat ordbehandlingsprogram.
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Inom ett sociokulturellt perspektiv finns en betoning pa att var omvérld
fortolkas, medieras, i samspel med andra. Vi gor véara erfarenheter tillsammans
med andra och pa sa sétt far vi hjalp att forsta hur varlden fungerar och skall for-
stés. Denna forstaelse & kulturellt betingad. Vi l&r oss forsta varlden pa det st
var omgivning tillater och uppmuntrar (S&ljo, 2000). Men vi har &ven resurser att
skapa nytt, att producera i stéllet for att enbart reproducera, genom att anvanda
var kombinatoriska formaga, var fantasi (Vygotskij, 1995).

Alternativa perspektiv

Inom inlé@rningspsykologin finns olika traditioner med olika perspektiv och in-
tresseomraden. Greeno, Collins och Resnick (1996) gor en uppdelning pa tre
skilda perspektiv som faller tillbaka pa empiricismen, rationalismen respektive
pragmatismen och kulturhistoricismen.

Empiricismen typifieras av Locke (1632 - 1704), som menar att manniskans
medvetande kan liknas vid en tabula rasa, ett oskrivet blad, pa vilket yttre objekt
avsatter inre tecken (Stensmo, 1994). Kunskap bestdr av bearbetade sinnesdata.
Kunskapens giltighet kan endast sdkerstéllas genom att prova den mot erfaren-
heten. Empiricismens grundtankar kan ses inom behaviorismen (Greeno et a.,
1996), vars mest namnkunnige foretradare & Skinner. Det man kan veta ar det
man kan se och mata. Kunskap fylls pa utifran genom olika intryck. Dessa kan
sedan relateras till varandra, sérskiljas, kombineras och abstraheras och pa sa vis
kan komplexa idéer bildas. Kunskapsbildning & en induktiv process. Sdlj6
(2000) skriver att detta gor behaviorismen till en stark och precis vetenskaplig
teori och mycket av den kunskap som genererats inom dennateoriram &r bade vél
belagd och intressant. Problemet som han ser det &r att "man uttalar sig om négot
annat (méanskligt larande) an det man studerat (djurs beteende)” (s. 54).

Enkel inldrning bestar i att forstarka ett dnskat beteende. Fér mer komplice-
rad inlarning kan shaping-metoden behovas. Det som ska laras in analyseras i
sina bestandsdelar och larsini olikaled med hjdlp av forstarkning. Inlérningen ar
en linjar process dar bit laggs till bit enligt ett forutbestdmt schema (Skinner,
1993). Undervisningen & en fraga om att programmera eleverna (Skinner,
1971). Lararens uppgift &r att organisera inlarningsstoffet sa att detta blir mojligt
for eleverna att larain. Skinner utvecklade ocksa sinnrika undervisningsmaskiner
som kan jamfdras med de drillprogram som anvands i datorer idag.
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Séljo skriver att behaviorismen forlorat sitt inflytande dver forskning om
manskligt l[&rande (2000), men fortfarande anvénds dock straff- och beldningssy-
stem mer eller mindre flitigt bade i skola och barnuppfostran.

Rationalismen poangterar begreppsmassig foljdriktighet och logik. Enligt
rationalisterna finns en objektiv sanning, som kan nas genom logiskt tankande
och utredande samtal. Descartes utvecklade den rationalistiska kunskapsteorin i
bérjan av 1600-talet (Stensmo, 1994). Storre delen av den vetenskapstradition vi
har i vastvarlden idag bygger pa rationalistiska grunder. K ognitivismen har ut-
vecklas ur rationalismen (Greeno et al., 1996). S&ljo (2000) beskriver tva grenar
av kognitivismen, dels en amerikansk tappning dar intellektet ses som helt skilt
fran kroppen och dar ett utgangsantagande &r att det finns generella, underlig-
gande mekanismer i intellektet. Intellektet | sig var studieobjektet och kulturella
eller sociala skillnader tillméttes ingen som helst betydelse. Saljo menar att den-
na variant av kognitivismen aldrig fatt sarskilt stor betydelse i pedagogiska sam-
manhang. Det har daremot Piagets kognitivism, som & den andra grenen.

Piaget (1972) menar att ménniskans kognitiva utveckling beror pa olika
faktorer i samspel. Manniskan har en inre drivkraft som soker jdmvikt. Hon har
en naturlig nyfikenhet och handlar aktivt med ett syfte och just genom detta sker
en utveckling (Piaget, 1976). Mgjligheter till utveckling Oppnas allteftersom den
biologiska mognaden fortskrider, men mognaden ensam racker inte. Det géller
att kunna forverkliga dessa mgjligheter. Det sker framst genom handling och ak-
tivitet, som &r en grundlaggande forutséttning for utveckling. Ovning & en forut-
séttning for att kunna lara sig forsta omgivningen. Manga erfarenheter beror pa
det sociala samspelet. Piaget (1972) bortser inte fran dverforing av kunskap. Det
han kritiserar inom behaviorismen &, som han ser det, den ensidiga fokuseringen
pa dessa transmissioner. Transmissioner maste dock kombineras med erfarenhe-
ter. Kunskapen bestar varken enbart av sinnesintryck eller inre resonemang, utan
konstrueras i samspel mellan dessa. Inlérning sker genom att befintliga tanke-
strukturer forandras.

Manniskan utvecklas genom olika stadier i en viss ordning. Detta gar olika
snabbt for olika barn, eftersom det beror pa arftliga faktorer, miljofaktorer mm.
Piaget tror inte att man kan skynda pa utvecklingen sa att barnen kommer snab-
bare igenom ett stadium. Den biologiska mognaden begransar utvecklingen. Dér-
for kan ett barn inte utvecklas hur snabbt som helst. Piaget noterar att social miljo
och forvarvade erfarenheter kan paskynda eller forsena utvecklingen. Han anser
dock omrédet vara allfor outforskat. (Piaget, 1972; 1976)
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Piagets stadieteori har motbevisats av manga (Sadj6, 2000). Det har visat sig
att barns prestationer i olika experimentsituationer har varit mycket beroende av i
vilket sammanhang en uppgift ska |6sas och vilka forvantningar barnen haft pa
vad som ska goras.

Fosnot (1996) kallar den kognitivism som baseras pa ett tankande att en bi-
ologisk utveckling foregar den kognitiva fér maturationism och menar att de som
hanfor Piaget till maturationismen har misstolkat honom fullsténdigt. Hon skriver
att om man enbart |&ser Piagets tidigare verk &r det |1&tt att tolka honom som ma-
turationist, for det & i de verk han skrev de senaste 10 — 15 dren av sitt liv som
han utvecklar konstruktivismen, som inte bygger pa en biologisk forklarings-
grund (Ibid.)2. Problemet som jag ser det &r att det & Piagets verk som &r skrivna
tidigare som & de mest lasta och spridda, till exempel Sorék och tanke hos bar-
net (La langage et la pensée chez I’ enfant, 3:e uppl. 1948), Barnets géldliga ut-
veckling (Six études de psychologie, 1964) och Psykologi och undervisning (Psy-
chologie et pédagogie, 1969). Den sistnamnda publicerades 11 ar fore Piagets
ddd, men han skriver i den mycket om vad barn klarar av i olika aldrar. Av den
anledningen & det de maturationistiska idéerna som kommit att férknippas med
Piaget och min egen erfarenhet av att samtala med |arare &r att det ar Piagets sta-
dieteori, hans idéer om att biologisk mognad foregar den intellektuella utveck-
lingen samt konstruktivismen som &r det bestédende intrycket av Piaget.

Ett centralt element i kognitivismen & konstruktivism, dvs. att manniskan
konstruerar sin egen kunskap. Saljé (2000) skriver om tva olika varianter av kon-
struktivism. Dels den klassiska kognitiva som han kallar en individualistisk kon-
struktivism och dels en mer social och kollektiv konstruktivism déar utveckling
innebér en "socialisation in i en varld av handlingar, forestdllningar och sam-
spelsmonster som & kulturella och som existerar i och genom kommunikation,
och som déarfor skiljer sig & mellan samhallen och livsmiljoer” (s.68). Trots att
Salj6 ger denna beskrivning, anvander han géalv inte orden konstruktivism eller
konstruera kunskap i samband med ett sociokulturellt perspektiv. Cognition and
Technology Group at Vanderbilt (CTGV) & andra sidan skriver att deras teori ar
konstruktivistisk (CTGV, 1996), och samtidigt intar de ett sociokulturellt per-
spektiv och skriver att deras teorier bygger pa arbeten av bland annat Brown och
Campione, Michael Cole och Jean Lave (CTGV et al., 1998). Namnda forskare
foresprékar begreppet distribuerad intelligens, dvs. att kunskap konstitueras i ett
samspel mellan individer och inte konstrueras "inne i méanniskors huvuden”.

% Piaget levde 1896 - 1980
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CTGV menar att detta & en variant av konstruktivismen. Fosnots (1996) kon-
struktivism bygger pa idéer fran Jean Piaget, Lev Vygotskij, Jerome Bruner,
Howard Gardner och Nelson Goodman, och representerar alltsd bade individuell
och kollektiv konstruktivism.

Salv har jag valt att beskriva och utga fran ett sociokulturellt perspektiv
som baseras pa pragmatismen och kulturhistoricismen s som det beskrivits
ovan. Jag utgdr i minaresonemang fran en distribuerad intelligens som konstitue-
ras i samspel mellan individer. Det finns manga likheter med konstruktivistiska
perspektiv av olika varianter och det perspektiv jag foretréder, men anvéandandet
av begreppet konstruktivism kan ge associationer i helt andra riktningar an vad
jag avser (se ovan), sa darfor véljer jag att beskriva mitt perspektiv i andra ter-
mer.

Den typ av frégestallning jag valt att belysa, larandes uppfattningar, under-
sbks och beskrivs ofta i ett fenomenografiskt perspektiv. Alexandersson, Lin-
deroth och Lind® (2000) har dessutom valt att kombinera ett sociokulturellt per-
spektiv med ett fenomenografiskt. | korthet kan man sdga att fenomenografin
skiljer mellan vad ngot ar och vad det uppfattas vara (Uljens, 1989). Detta n&
got &r aspekter av verkligheten sdsom de uppfattas av respondenterna och sigs
darfor vara av andra ordningens perspektiv till skillnad fran nér en forskare v
direkt beskriver olika aspekter av verkligheten, da det blir forsta ordningens per-
spektiv. Man diskuterar aldrig verklighetens sannhet, eftersom verkligheten kon-
stitueras av méanniskors uppfattning av den. Salangt stdmmer det Gverens med ett
sociokulturellt perspektiv sasom jag beskriver det.

Fenomenograferna Marton och Booth (2000) tar avstand fran ett sociokultu-
rellt perspektiv, genom att de klumpar ihop ett " brett spektrum av forskningsin-
riktningar, som allalagger tonvikt vid det som omger individen” (s. 28), till dessa
forskningsinriktningar réknas aven ett sociokulturellt perspektiv. De gor ingen
atskillnad mellan individuell och kollektiv konstruktivism. De tillskriver ett so-
ciokulturellt perspektiv en helhetssyn, som samtidigt talar om ett 'yttre’ och et
"inre’. Ur ett fenomenografiskt perspektiv, enligt Marton och Booth, férsvinner
skiljelinjen mellan det yttre och det inre, darfor att fenomenografin inte forsoker
beskriva detta, utan endast relationen mellan varlden och den larande. Pa samma
sétt som Marton och Booth beskriver upplGsningen mellan det 'yttre' och det
"inre’, skriver Saj6 (2000) att ”en sociokulturell ansats vagrar acceptera (skillna-
den mellan det *yttre’ och det ’inre’) som utgangspunkt” (s.151).

Fenomenografin har utvecklats i olika riktningar och olika varianter ar
mojliga att vetenskapsteoretiskt forena med olika sociokulturella perspektivvari-
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anter. Det & aven mgjligt att anvanda sig av enbart metoder som utvecklats inom
fenomenografin. Ett exempel pa detta &r att soka respondenters uttryck av olika
uppfattningar av ett fenomen. Jag har sév valt att inte ga in djupare pa fenome-
nografin.

Ndagra varianter pa det kulturella temat.

Cole (1996) visar i sinateorier en ambition att fa den kulturhistoriska traditionen
och den antropol ogiska att métas och kallar detta en ”version av den kulturhisto-
riska traditionen”. Han pastér galv att han foretrader en mer dualistisk syn an
ovriga kulturhistoriker, d& han till viss del delar upp artefakter i inre och yttre.
Min tolkning &r snarare att han férsoker analysera en helhet i olika aspekter. Cole
jamfor sitt artefaktbegrepp géllande inre artefakter med D’ Andrades begrepp
kulturella modeller och psykologernas allméant vedertagna begrepp script. Script
kan da inte enbart ses som ett fenomen inside-the-head utan fungerar, likt arte-
fakter, bade som inre och yttre. Cole skriver gélv att han arbetat i en tvarveten-
skaplig miljo och aktivt verkat for ett narmande mellan olika forskningsdiscipli-
ner och perspektiv, darav hans ndrmande mot mer etablerade vetenskapliga syn-
sétt. (1bid.)

CTGV beskriver ett teoretiskt perspektiv dér de hanvisar till andra forskare
som intar ett sociokulturellt perspektiv (i.e. Brown & Campione, Michael Cole,
Jean Lave), men de anvander termer hamtade fran ett kognitivistiskt perspektiv.
De beskriver ldrande som nagot som ”aktivt konstrueras av organismer genom
interaktion med deras fysiska och sociala miljéer och genom reorganisation av
sina egna mentala strukturer” (egen Gversattning fran s. 815 CTGV, 1996). De
skriver att den syn pa larande som de foretréder & en andra vagens kognitivism.,
Jag tolkar detta som ett sociokulturellt perspektiv, som & modifierat att passain i
en mer traditionell vetenskaplig miljo.

Min tolkning av S&lj6 (2000) &r att han star for ett mer renodlat perspektiv,
som han inte I samma utstréckning som sina ovan citerade amerikanska kolleger
forsoker fa att passain i en redan etablerad mall. Han visar dock pa likheter lika-
val som skillnaderna mellan ett sociokulturellt perspektiv och det piagetianska,
som han anser ligger relativt néra. Sjalv forsoker jag anta ett liknande perspektiv.

Greeno, Collins och Resnick (1996) har olika funderingar kring hur de tre
ovan beskrivna inlarningspsykologiska synsétten (behaviorism, kognitivism och
situationel It perspektiv) kan ha ett samband. Deras ena fundering &r att de kan ses
som olika aggregationsnivaer med olika intressen. Den andra funderingen gar ut
pa att de tre perspektiven konstituerar en slags Hegeliansk tes-antites-syntes-
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cykel. Behaviorismen &r tesen som fokuserar pa handlingar, kognitivismen anti-
tesen med fokus painre strukturer och det situationella perspektivet syntesen som
forenar styrkorna fran de andra tva De utvecklar inte vad som & de olika per-
spektivens styrkor.

S4ljo (2000) har liknande funderingar, men han forklarar mer ingaende vad
han menar. Det behavioristiska perspektivet intresserar sig for en kropp utan tan-
kande, kognitivismen for ett tankande utan kropp. Utifréan den horisonten kan
man sdga att ett sociokulturellt perspektiv & en slags syntes som intresserar sig
for helheten. S8lj6 markerar dock tydligt skillnader mellan hur léarande betraktas
inom kognitivismen och ett sociokulturellt perspektiv.

Perspektivi skolans styrdokument

Det finns tva anledningar till varfor jag beskrivit utgangspunkter som jag inte tar.
Den ena anledningen &r att jag vill kontrastera mot det perspektiv jag anvander
mig av. Beskrivningen av det sociokulturella perspektivet blir tydligare genom
att stilla det mot vad det inte &, &ven om det & riskabelt att definiera ndgot ge-
nom att séga vad det inte &. Min syn pa att motsattningar befruktar varandrai en
dialog, tar sig uttryck aven hér. §av & jag och mitt sociokulturella perspektiv
fargat av att jag under storre delen av min studietid varit utsatt for och studerat
behavioristiska och kognitiva perspektiv, och att de i min davarande vérld be-
traktats som galvklara. Detta & en del av min historia och mangas historia, vilket
ocksa &r en viktig aspekt av hur nutiden ser ut.

Den andra anledningen &r att skolans officiella styrdokument sags bygga pa
en konstruktivism. Denna konstruktivism kan inte vara maturationistisk till sin
natur, eftersom man redan i ar 5 ska ha forvarvat férmagor som gar ut pa att ta
stallning och reflektera, och det star heller ingenstans uttalat att yngre elever inte
skulle klara av olika moment. Det & svart att |&sa ut konstruktivismen i séva
laroplanen, men i till exempel Larandets verktyg (Utbildningsdepartementet,
1998) star foljande:

Kunskap uppstdr nar en person tar till sig information och genom forstéelse skapar sina egna
strukturer, gélv eller tillsammans med andra. Kunskapen blir dérigenom elevens egen; eleven éger
sin kunskap. For att en sadan process sak &ga rum krévs att eleven gav & aktiv. Eleven kan inte
vara ett passivt objekt for undervisning utan maste i okad utstréckning galv soka och skapa sin
kunskap i samspel med andra. (Ibid. s. 9)

Trots detta, forekommer bade behaviorismen och maturationismen i prakti-
ken, vilket ndmnts ovan. | till exempel Larandets verktyg (Utbildningsdeparte-
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mentet, 1998) namns ocksa att ”&ven om man pa vissa hdll motiverar anvand-
ningen av IT med att sddana program eller laromedia (drill- och snabbvalsfragor)
skulle kunna Oka effektiviteten i inlarningen kan detta inte vara huvudsyftet”
(s.12). | rapporten SKOLA i utveckling (Skolverket, 1999b) skriver man om att
vissa skolor véljer att inte koppla upp sig mot Internet pagrund av att det &r svart
att hitta information med relevans och kvalitet. "Eller ocksa vantar de med att
anvanda Internet tills eleverna uppnatt en viss ader” (s. 12). Att dessa synsatt
forekommer parallellt paverkar praktiken och forsvarar inforandet av undervis-
ningssatt som bygger pa ett konstruktivistiskt |aroplansperspektiv, och det & dér-
for viktigt att kanna till denna bakgrund. Detta & en del av skolans historia och
fargar den skolkultur som finns idag. Aven om larare teoretiskt tar avstand frén
till exempel Skinners beldnings- och straffsystem, finns det med i den praktiska
yrkesteorin, darfor att man har bedomt att det fungerar, atminstone i ett kortsik-
tigt perspektiv.

S6kning péa Internet

Relevansen i yngre elevers sokande efter information pa Internet ter sig olika
beroende pa vilket perspektiv av de ovan beskrivna man utgadr fran. Sett ur ett
behavioristisk perspektiv kan den oro, som manga larare upplever dver barnens
mote med den stora informationsmangden, vara forstaelig. For att klara av fri
sokning, med allt vad det innebér av stéliningstaganden och véarderingar, verkar
det rimligt att barnen forst far tranai liten skala med till exempel sma databaser.
Det finns inget teoretiskt hinder for att barn inte skulle kunna léra sig sortera in-
formation, eftersom det & forstérkningen som & avgoérande for utvecklingen -
inte mognaden. | behavioristernas kunskapssyn ingar en syn pa kunskapen som
fast och objektiv, det finns altid ett rétt svar. Reflektion och vérdering stélls i
relation till detta och blir da en fréga om ett logiskt resonerade fram till det rétta
svaret. Att tastallning i olika varderingsfragor blir, som jag forstér det, inte rele-
vant.

Enligt den maturationistiska varianten av kognitivismen krévs en viss bio-
logisk mognad av nervsystemet innan barnet har magjlighet att |éra sig att ténka
abstrakt. Forst i de tidiga tondren har denna mognad intrétt (Piaget, 1976). Bland
10 - 12 dringar kan man hitta enstaka individer som uppnétt den mognaden, men
det stora flertalet har annu ingen majlighet enligt detta synsdtt att kunna fundera
Over 'tankta’ ting och varderingar (Ibid.). Till viss del kan de hér barnen lara sig
att se saker ur olika synvinklar. Viss konkret information kan de klara av att sor-
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terandr det finns ett rétt eller ett fel, men att vardera och sortera information fran
Internet blir anda ett stort problem. Om Piaget inte tolkas utifran ett maturatio-
nistiskt perspektiv, utan fokus sétts pa konstruktivismen, blir det inte lika kom-
plicerat att forklara och forsvara yngre barns informationssokning pa Internet.

Sett ur ett sociokulturellt perspektiv & det troligare att det ses som me-
ningsfullt att 13ta yngre elever soka information fritt i skolarbetet. Larare som
|&ter sina unga elever anvandawebben i skolforskning har troligtvis en kunskaps-
och utvecklingssyn som stammer dverens med eller aminstone har stora likheter
med ovan beskrivna sociokulturella perspektiv. Detta har Becker (1999) noterat.
En sociokulturell forskningsansats blir da ett logiskt val for att gora réttvisa &t
arbetet i klassen (se CTVG:s modell i inledningen).

Sett ur en sociokulturell synvinkel blir 1&rarens uppgift i samband med s6-
kandet att fa eleverna att reflektera 6ver vad, av det som kommer fram pa skéar-
men, som & relevant for uppgiften. Just i dessa ddrar, som &r de forsta av det
Dewey (1933, cop.1986) kallar de senare skoldren, utvecklas vanligtvis det re-
flektiva tdnkandet, men det finns inget som motsager en tidigare utveckling. Det
beror pai vilken man eleverna fétt tillgang till traning och majlighet att lara sig
reflektera.
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KAPITEL 3

LARANDE

Larande & centralt for all kulturell verksamhet. Kulturen utvecklas genom att
manniskor drar lardom av erfarenheter och sedan for dessa lardomar vidare.
Larande kan ske individuellt eller kollektivt inom grupper och organisationer.
L&rande innebér att iakttagelser och reaktioner bearbetas, analyseras och organi-
seras for att gora det mojligt att minnas. Larande innefattar dven en férmaga att
anvanda bearbetade erfarenheter i andra sammanhang &n dar de gjordes. En
grundtanke inom det sociokulturella perspektivet ar att larande sker i samspel
med andra. Individen &r aktiv i detta samspel och bidrar till att skapa och fornya
det. Genom kommunikation skapas kulturella resurser och genom kommunika
tion fors dessa resurser vidare. Pa sa sétt finns den historiska utvecklingen néarva-
rande i det som sker nu (Sdlj6, 2000). En dialog mellan olika standpunkter ar
nodvandigt for att en utveckling ska ske. Det & genom att synsétt bryts mot var-
andra som man kan skérpa sina egna tankar och argument.

Det finns mycket att |&ra och mycket att skriva om larande. Vygotskij
(1981) jamfor att lara sig att cykla med att lara sig att uttrycka sig 1 skrift och
menar att de olika typerna av larande skiljer sig & pa det viset att den senare le-
der till en mental utvecklingsprocess, som i sin tur forandrar personens gélsliga
karaktar. Aven Marton och Booth (2000) gor en sadan uppdelning mellan att lara
sig att gora ndgonting och att erhdlla kunskap om varlden, och darmed forandra
sitt forhadlningssétt till den. De olika kunskapstyperna kan jamforas med vad i
svenska officiella skoldokument kallas fardighet respektive forstaelse
(Utbildningsdepartementet, 1992). N&r det géller barns informationsstkning har
jag valt att inrikta mig pa hur de reflekterar 6ver det vaxande informationsflodet,
och kommer darfor inte att skriva sa mycket om de fardigheter som &r nodvandi-
gafor att starta datorn, hantera musen och dylikt. Reflektion Gver tillvaron &r en
typ av tankande som leder till l&rande.
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| detta kapitel beskrivs i korthet denna typ av larande ur ett sociokulturellt
perspektiv, for dvrigt handlar det om det larande som &r forknippat med informa-
tionssokning i almanhet och framst den kritiska granskningen av all information
man mots av, dvs. et 1arande som leder till en forandrad syn pa vérlden. Det gar
dock inte att bortse fran att detta larande & forknippat med konkret och/eller
praktisk aktivitet.

Tankande och reflektion

Salj6 (2000) beskriver tdnkande och larande som delar av manskliga verksam-
heter, i kontrast till foreteelser i sig som &r skilda fran 6vrig verksamhet. Att
kunna lasa till exempel, & inte bara en frdga om att kunna koda av ord, man
maste aven forsta textens mening, annars fyller inte |asandet ndgon funktion. Vy-
gotskij (1986) beskriver tankande och sprék som tva element som &r forenade
genom ordbetydel sen. Tankande och sprak har inget givet samband, utan & nagot
vi skapat i var kultur. Att l&ra och utvecklas handlar i stor utstrackning om att
lara sig hantera och utnyttja de artefakter som finns i kulturen, varav spraket ar
den viktigaste (Sdlj6, 2000). Genom ett sprak & man sig att ténka inom ramen
for en viss kultur: spréket medierar (fortolkar) verkligheten. Spréket &r ett red-
skap som hjdlper oss att standigt vidareutveckla ténkandet, och det finns ingen
given andpunkt fér denna utveckling. Som namnts tidigare kan vi anvanda var
kombinatoriska formaga till att producera ny kunskap och behdver inte enbart
reproducera det som redan finnsi den kultur vi lever (Vygotskij, 1995).

En utgangspunkt & att man inom ett sociokulturellt perspektiv intresserar
sig for hur individer och grupper till&gnar sig och utnyttjar fysiska och kognitiva
resurser. Liksom vi anvander artefakter/redskap for fysisk aktivitet anvander vi
artefakter/redskap for vart tankande. Forutom spraket &r kalendern exempel paen
artefakt som vi anvander som tankestétta (Salj0, 1999). Vi hjaper minnet genom
att skriva ner saker vi vill minnas. Pa samma sétt kan en miniréknare eller dator
fungera som tankestétta. Manniskans medvetande (mind) fungerar via de arte-
fakter vi anvander och finns darfor inte barai hjarnan eller i kroppen. Det &r dis-
tribuerat i artefakterna, som & sammanvéavda och som vaver samman individu-
ella méanskliga handlingar i var standigt foranderliga tillvaro. Véra handlingar ar
den arena pa vilken artefakterna skapas och anvands (Cole, 1996). Liksom spré-
ket &r ett redskap for tankandet & det &ven ett redskap for social samvaro, och
genom att kommunicera med andra kan vi l&ra oss att betrakta oss sava utifran
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(Vygotskij, 1999). Pa detta sétt |&r vi oss att reflektera 6ver vara handlingar, och
grunden i sialvareflektionen &r att vi stéter pa hinder av nagot slag.

Den kompletta tankeakten

Dewey & kand for uttrycket learning by doing, men det & bara ena delen av 1&
randet. Den andra & tankandet och reflektionen (Dewey, 1916; 1933, cop.1986).
L&rande sker genom en kombination av handling och reflektion. Genom reflek-
tionen soker vi samband mellan vara handlingar och de resultat de leder till. Pasa
sétt kan vi fa en handlingsberedskap for nya situationer.

Reflektivt tankande innebér att sortera och organisera ala idéer som
strommar genom medvetandet, och det ger kontroll 6ver oklara situationer. Det
reflektiva tankandet gar, enligt Dewey, fran ett tillstand av tvivel, tveksamhet,
forvirring till ett sbkande, jagande, understkande for att finna material som |6ser
tvivel och tveksamhet och [6ser upp forvirringen. Det reflektiva tankandet ar
mdlinriktat, forbereder systematiskt for framtida konsekvenser och forser ting
med mening. Det reflektiva tankandet & den kompletta tankeakten. Den kom-
pletta tankeakten beskriver Dewey (1933, cop.1986) i fem steg. Stegen kommer
nodvandigtvis inte i listans ordning och medvetenheten kan rora sig mellan de
fem stegen, som g & hierarkiska.

PROBLEMSITUATION - De antaganden manniskan gor leder till tve-
kan, undrande eller handling.

PROBLEMDEFINIERING - Svérigheter formuleras som problem eller
en fréga som kraver ett svar. Det & en intellektuell utmaning.

HY POTESFORMULERING — Manniskan soker idéer som kan vagleda
handlandet i situationen. Idéer formuleras som om...Sa...-satser.
RESONERANDE - Tankbara handlingars utfall och konsekvenser av
dess utfall beddms. Detta refererar till det tidigare erfarna och det antag-
na framtida (foregripande eller férutsagande).

PROVANDE — Prévandet &r det som omsétts i handling. Den mentala
produkten blir kunskap antingen den lyckas eller misslyckas.

Dewey ser kunskap som kontextbunden, och att ha handlingsberedskap for
nyasituationer &r inte det samma som att kunna gora forutsagel ser.
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Informationssdkningsprocessen och larande

I nformationssokningsprocesser och larandeprocesser & néra sammanbundna pa
sa vis att information soks for att 6ka kunskapen om négot, d&ven om det inte
nodvandigtvis leder till ett forandrat synsétt pa varlden. Den uppfattning jag fatt
genom det jag last &r att begreppet information inte & speciellt kontroversiellt
bland pedagoger och darfor har det heller inte funnits ndgot behov av att definie-
radet pa samma sétt som inom biblioteks- och informationsvetenskapen. Dar har
det resulterat i olika definitioner. Limberg (1998) skriver att det &r ett svarfangat
begrepp, som har kommit att betyda bade vetande, process respektive foremal.
Limberg relaterar &ven till Peter Ingwersens definition utifran ett kognitivt syn-
sétt: " Information being the result of a transformation of a generator’ s knowledge
structures’ (s.19), dér information ses som ett resultat av en interaktiv kommuni-
kationsprocess. Salv sdger sig Limberg anvanda en definition som ligger néara
Tengstroms (1987). Tengstrom (och flera med honom) skiljer mellan data, in-
formation och kunskap, dar data stér for information lagrad i dokument som
tecken eller i digital form eller enkla upplysningar. Information &r i Tengstroms
definition potentiell kunskap.

Den vaga pedagogiska definitionen ligger ndra Tengstroms definition att in-
formation & potentiell kunskap. Eftersom jag salv & pedagog har dven jag pa
verkats av den diskursen. Hér vill jag dock vara nagot tydligare. | denna avhand-
ling betyder information obearbetad kunskap och jamstélls med fakta, som &r ett
begrepp elevernai studien anvander, och det behdvs en komplex mental process
for att bearbetainformation sa att den kan bli till kunskap.

Informationssokning & ett helt forskningsfélt inom biblioteks- och infor-
mationsvetenskap och &r ett stort samlingsbegrepp. Att soka information inne-
fattar olika delmoment sasom att hantera soktjanster, vardera olika kallor mm. En
soktjanst behover inte vara kopplad till datorer, utan kan ocksa handla om att ut-
nyttja manskliga resurser eller bocker i ett bibliotek, kort sagt den hjdlp man be-
hover for att hitta ett svar och skapa mening utifran de fragor som stéllts. For att
kunna hitta ett svar pa sin fraga & det ocksa viktigt att kunna véardera olika tank-
bara svar som dyker upp under informationssokningens gang.

| denna studie ligger fokus pa informationssokningsprocessen, hur eleverna
gor for att hitta svar pa sina fragor —i forsta hand med hjdp av Internet. Det som
blir resultatet av deras anstrangningar & naturligtvis viktigt i sig, men berors en-
dast marginellt har. Kuhlthau (1993) och Limberg (1998) & exempel pa forskare
som menar att informationssokningsprocessen i inlarningssituationer handlar om
att skapa mening och inte att finna svar. Jag tolkar deras avstandstagande som en
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protest mot den traditionella skolans fokusering pa att hitta 'rétt svar’. N&r jag
anvander begreppet svar, lagger jag in en innebtrd som menar att det kan finnas
alternativa svar pa en frdga. Av dessa alternativa svar finns ett eller flera som &r
mer eller mindre trovérdiga och meningsfulla. | informations-processen ingar att
tastélining for ett svar som ger stdd for att skapa mening. Jag anvander &ven be-
greppet fri informationsstkning och menar da att eleverna har tillgang till Inter-
nets hela utbud utan restriktioner som till exempel filtermjukvara. De elever jag
foljt har inte heller haft sarskilda forbudsregler for informationssokning pa Inter-
net.

Kuhlthau (1993) stéder sig bland annat pa Deweys kompletta tankeakt nér
hon utvecklar sin modell for informationssbkningsprocessen. Sina studier har
Kuhlthau gjort bland vuxna dér de yngsta & high-school-elever i dvre tonaren.
Den forsta undersokningen gjordes i borjan av 80-talet och det var elever som
fétt uppgifter av sinalarare, och darefter gatt till biblioteket for att soka informa-
tion. Kuhlthau knot &ven an till George Kelly, som funnit att angslan och oro &r
forknippad med al inlérning. | sin modell beskriver Kuhlthau de stkandes kéns-
lor, tankar och agerande i sex faser. Likt Dewey och Kelly finner hon att sokan-
det borjar med tvivel och osékerhet. Efter det ser Kuhlthau att det infinner sig en
optimism innan forvirring och frustration dvertar. Nar den sokande fokuserat sin
fraga och gjort den till sin egen, vilket & den tredje fasen, okar klarheten och
gavfortroendet. En l&tnad infinner sig nér sokandet & klart och beroende pa
utfallet kanner sig den sbkande ndjd eller missnojd med resultatet.

Medan kanslorna gar upp och ner tar tanken och agerandet en rakare vég.
Tanken borjar med tvetydighet och gar mot klarhet, och fran att soka information
som & relevant 6vergdr den sokande till att sbka mer traffande information.
Kuhlthau (Ibid.) fann att elevernas intresse for uppgiften okade nér &mnet foku-
serats och blivit tydligare. | en uppféljningsstudie 1987 visade det sig att studen-
ter efter fyra ars collegestudier betraktade informationssokningsprocessen som en
meningsskapande process.

Kuhlthau betecknar sitt synsétt konstruktivistiskt. Det sétt pa vilket hon be-
skriver det konstruktivistiska perspektivet, med hanvisning béde till Dewey och
Jerome Bruner, gor att det passar vél in ett sociokulturellt sammanhang.

Informationskompetens

| och med att informationsflodet i samhéllet blir alltmer omfattande, blir ocksa
forméagan att leta, hitta och sortera information alltmer aktuell. Inom biblioteks-
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och informationsvetenskap anvands termen information literacy. Jag har valt att
Oversétta det med informationskompetens. Limberg (1998) har 6versatt det med
informationskunnighet, och det &r ett begrepp som ibland anvandsi Sverige (t ex
Svedberg, 1997).

Begreppet information literacy boérjade anvandas inom biblioteks- och in-
formationsvetenskap i samband med framvéxten av informationssamhaéllet. Paul
Zurkowski & den som forst anvande begreppet 1974. Hans definition av infor-
mation literacy lyder "an individual’s capacity to use information tools and pri-
mary sources to address problems” (s. 5 Bruce, 1997). Men Bruce (1997) menar
att retoriken kring begreppet fanns redan pa 60-talet nér Ernest Roe borjade skri-
va om en Okande informationsmangd och nodvéndigheten att lara sig att lara
Senare vaxte begreppet livdangt larande fram. Ett kritiskt forhallningssétt till
information & nodvandigt for ett livslangt |arande. Redan pa 60-talet patalade
Roe vikten av att barn maste lara sig att lita pa sig gavai valet av information.
De maste kunna véga for- och nackdelar samt kunna ta ansvar for bed ut.

Liksom manga begrepp som anvands inom forskning har aven begreppet in-
formationskompetens granskats och funnits vara oklart definierat (Bruce, 1997).
Bruce skriver att det finns en sammanblandning mellan information literacy och
en del andra begrepp sdsom information skills, library skills och bibliographic
instruction. Denna oklarhet har inte att gbra med att fenomenet fornekas, snarare
att det saknas en djupare forstaelse (Ibid.). Det Bruce gor i sin avhandling &r att
hon i stéllet for att som tidigare definiera informati onskompetens utifran ett fors-
karperspektiv, som inom hennes omrade dessutom mestadels haft ett behavioris-
tiskt perspektiv, utgar fran ett anvandarperspektiv och antar ett relationellt per-
spektiv. Hennes informanter &r olika typer av pedagoger vid ett antal universitet i
Australien. Hon menar att fram tills hennes undersokning har begreppet beskri-
vits i termer av egenskaper, forskningen har &gnats at att identifiera dessa egen-
skaper hos anvandare och undervisningen har setts som att |ara ut dessa egenska-
per.

Bruce (1997) forskar om subjekt-objekt relationer och beskriver pa ett fe-
nomenografiskt satt anvandares olika uppfattningar av informationskompetens.
For henne gér undervisning ut pa att forandra relationerna mellan subjekt och
objekt, med andra ord: |ara. Hon beskriver informationskompetensens su ansik-
ten, som &r olika aspekter av olika komplexitetsgrad. Informationskompetens kan
Ses som att:
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1. kunna anvanda informationsteknik fér informationsstkning och kommunikation.

2. veta var man ska hittainformation.

3. kunnatillampa sokstrategier inom okanda omraden.

4. kunna sortera och kontrollerainformation for framtida behov.

5. bygga upp en personlig kunskapsbas med hjélp av kritisk analys.

6. arbeta med kunskap och personliga perspektiv pa s sétt att nya insikter uppnas. Intui-
tion och kreativitet & viktigainslag.

7. anvanda information klokt sa att det gagnar andra. Attityder och véarderingar ar viktiga
inslag.

De olika aspekterna ordnar hon hierarkiskt frén 1:an till 7:an dér aspekt 3
och 4 respektive 6 och 7 befinner sig pA sammaniva

Bruce (1997) menar att informationskompetensbegreppet har paverkats av
fem andra koncept, som ocksa hor till informationssamhallet. Dessa koncept &r
Learning to learn, informationsfardighet, biblioteksfardighet, I T-kompetens och
datorkompetens. Informationskompetens har berdringspunkter med ala dessa
koncept, men det finns informationskompetens som till exempel inte har att géra
med datorer. Eftersom begreppet informationssamhélle, informationsteknik och
andra sammansatta ord med information ofta associeras med datorer, vill jag po-
angtera att begreppen & mycket vidare dn sd. Nér jag anvander ordet informa-
tionskompetens innefattar det liksom for Bruce mer @n att bara kunna hantera
information via datorer.

Oavsett ur vilken eller vilka aspekter informationskompetens betraktas, ge-
nomgar den sokande en hel informationssokningsprocess med de kansor, tankar
och handlingar det innebér. Att vara informationskunnig i den mening jag anvan-
der det, innefattar dels Bruces olika aspekter, &en om inte samtliga ansikten ut-
vecklats. Men det innefattar ocksa att kunna stélla frégor, fokusera och reflektera
som Dewey och Kuhlthau beskriver.

Vad ar kritiskt tankande?

Att reflektera 6ver den information man méter innebar att anta ett kritiskt forhall-
ningssatt. Detta innebér ett ifrégasittande av det som annars tas for givet. | forsk-
ningssammanhang &r kritiskt tankande det vanligaste begreppet (Willner, 1986).
Kritisk granskning &r det begrepp som anvands i skolans styrdokument. Willner
menar att innehdllet i termen kritisk granskning & oklart néar det galler anvand-
ningen i dessa skrifter, och han menar géav att kritiskt tdnkande omfattar kritisk
granskning.
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Latchaw (1992) skriver att termen kritiskt tdnkande har kommit att betyda
allt och ingenting. Hon menar att definitionen av kritiskt tankande har genomgatt
en historisk utveckling fran att betyda allmént problemlsande till att vara ett
komplex av resonerande pa en hogre niva Sjav menar hon att kritiskt téankande
ar en process, och hon sdlar sig till dem som anser att det innefattar en mangd
faktorer sdsom undersokande, hypotestestande, att vaga alternativ mot varandra,
tolkning, vérdering, beslutsfattande, att dra slutsatser och metakognition, vilket
har stora likheter med det som beskrivits ovan av Dewey och Kuhlthau. Siegel
skriver om olika koncept i dmnet kritiskt tdnkande, som alla har det gemensamt
att de hévdar att bade generella och damnesspecifika formagor & nodvandiga for
en kritisk téankare &en om de betonar de olika formagorna olika mycket. Nod-
vandigt & ocksa att haen critical spirit, dvs. en vilja att soka kunskap och ifréga-
sétta. (Siegel, 1988)

Kritiskt téankande kan se valdigt olika ut inom olika @mnesomréden; pro-
blemldsning i matte skiljer sig ganska mycket fran beslutsfattande i samhallsori-
enterade amnen. Latchaw (1992) ger exempel pa hur kritiskt tankande kan se
olika ut i olika skolsammanhang. En sprakteoretiker poangterar metakognition,
tolkning och att dra slutsatser, en fysiker probleml6sning. Samhaéllsvetare betonar
det understkande. Informationssokning pa Internet i grundskolans mellandldrar
handlar oftast om samhallsvetenskapliga arbetsomraden, och det & darfor logiskt
att inrikta det kritiska téankandet har pa det undersokande. Problemet &r att trots
att t ex bade Lipman (1991) och Clinchy (1996), vars arbeten beskrivs mer ingé-
ende nedan, skriver att kritiskt tdnkande/kunskap & kontextbunden, verkar de
anda uttala sig i generella termer. Lipman forordar tdnkande som ett eget amne.
Clinchy utgar ifran det ssmmanhang dar hon hamtat sin empiri, dvs. diskussioner
I amerikanska collegeklassrum i hennes &mne (psykologi), men hennes teori ger
sken av att beskriva kvinnors vetande i allménhet. Deras arbeten genomsyras
dock av ett kontextuellt tankande.

Jag har valt att mer ingaende beskriva Lipmans (1991) syn pa kritiskt tan-
kande, eftersom det till storadelar sammanfaller med den syn jag galv foretrader
| detta arbete.

Né&r Lipman (1991) beskriver kritiskt tankande, anvander han andra begrepp
an vad de flesta andra forskare gor. Han dissekerar det ssmmansatta tankandet |
kritiskt tankande, som stér for det logiska analyserandet, det kreativa ténkandet
dér kanslor och varderingar spelar en stor roll samt det komplexa tankandet, som
kombinerar innehdl och form och inriktar sig pa att hitta [6sningar pa problem.
Han har darmed en egen definition av just termen kritiskt tankande. Han bygger
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en modell dér han visar hur kritiskt tdnkande och kresativt tankande & samman-
lankade. Han renodlar kritiskt tankande till att sta for just kritiken. For honom
innebar kritiskt tdnkande resonerande och kritisk beddmning. Som kognitiva red-
skap anvands algoritmer: klara regler for hur rattvisa bedomningar ska kunna
goras. Kriterier stélls upp. Kreativt tdnkande innebar enligt Lipman hantverks-
skicklighet och kreativ beddmning. Till hjé@lp anvands tumregler: det som har
fungerat bra forut kan fungera bra dven nasta gang. Kansor och véarderingar
spelar en stor roll. Dessatva delar &r inte varandras motsatser utan de & symmet-
riska och komplementéra. Tillsammans bildar de basen for vad Lipman kallar
higher-order thinking. Jag har valt att Gversétta higher-order thinking med sam-
mansatt ténkande.

Vad begreppet sammansatt tankande star for & olika forskare inte helt
Overens om, men Lipman har anda forsokt att dra ut en slags essens ur olika defi-
nitioner (Lipman, 1991). Den kérna han hittar & att sasmmansatt tankande ar be-
greppsmassigt rikt, foljdriktigt organiserat och standigt utforskande. Det behtver
inte i ala sammanhang innehdlla alla tre delarna, men delarna maste existera for
att en person ska anses ha ett ssmmansatt tankande. Kritiskt tdnkande och krea-
tivt tankande & grundpelarnai sammansatt tankande och de tva delarna véavs all-
tid in i varandra. Lipman menar att det inte finns nagot kritiskt téankande utan
inslag av kreativt tédnkande och vice versa. Sammansatt tdnkande utmérks av att
strava mot komplexitet pa samma gang som det forsoker hitta sammanhang och
forenkla komplexiteten. Det & sammansatt snarare &n abstrakt.

Excellent tankande, menar Lipman, innehdller ytterligare en komponent ut-
Over sammansatt tdnkande, ndmligen komplext tdnkande. Komplext ténkande
kombinerar metod och innehdll. Till skillnad fran kritiskt och kreativt tankande
som inriktar sig pa bedomningar, inriktar sig det komplexa ténkandet pa att hitta
|6sningar pa problem. Komplext tankande & en form av metakognitivt tankande
och tar hansyn till sammanhanget. Aven kritiskt tankande tar hansyn till samm-
nahanget. Lipman siger att metakognition "need not be equivalent to critical
thinking” (s.121 Lipman, 1991) utan & en del av ett komplext tdnkande.

Det Lipman kallar excellent tankande kan jamféras med det som manga
andra forskare kallar kritiskt tankande (t ex Elder & Paul, 1996a; Latchaw, 1992;
Paul & Elder, 1997; Perry Jr, 1970; Siegel, 1988). SV vill jag ocksa anvanda
begreppet pa det sitt som & mest vanligt forekommande for att orsaka farre
missforstand.

Enligt Lipman har barn och vuxna i grunden samma formaga till kritiskt
och kreativt tdnkande, men den vuxne har mycket storre erfarenhet. Alla vuxna
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drar inte altid nytta av denna erfarenhet. Lipman har inspirerats i hdg grad av
Vygotskij. Lipman gar inte in lika mycket pa djupet av kreativitetens ursprung,
men han skriver att kreativitet & forkroppsligad fantasi.

Vygotskij (1995) menar att det & manniskans kreativitet, som gor henne till
en framtidsskapande varelse, och det & fantasin som & grunden for kreativiteten.
Det vi kallar fantas &r inte overkligt, den bygger bara nya kombinationer av ma-
terial som hamtats ur verkligheten. Var hjarna har den formégan. Fantasins ska-
pande stér darfor i direkt relation till mangden erfarenheter. For att framja fantasi
och darmed kreativitet & det viktigt med manga nya erfarenheter. Ju fler erfaren-
heter, desto fler antal m¢jliga kombinationer av tankande. Oftatror vi att barn har
mer fantasi 8n vuxna, men det & ndgot som Vygotskij bestamt tillbakavisar. Pro-
blemet & att for vuxna kan den krassa verkligheten med dess bekymmer ta dver-
handen i varaliv och vi later inte fantasin fatillrackligt utrymme. Den blir alltf6r
reproduktiv. (l1bid.)

Utvecklingsperspektiv pa tankande

| kontrast till behavioristerna som vill bygga upp kunskapen utifran delarna, s&
ger Vygotskij om spraket att det lars in bade utifrén delarna och helheten
(Vygotskij, 1986). Sprakinlarningen sker pa tva olika plan, dels formplanet, dels
innehallsplanet. Ser man pa formplanet sager barnet forst enstaka ord som sedan
fogas samman tva och tva och senare till hela satser. Pa det planet lars spraket in
fran delarnatill helheten. Vygotskij skriver att det &r valkant att dven barnets for-
sta korta uttryck betydelsemassigt utgor en hel mening, for att senare delas upp |
enskilda meningsfyllda enheter och ordbetydelser. Larande har altid ett innehdll,
varfor det ar svart att tala om kunskap som négot allmant. Kunskap ar alltid kun-
skap om nagot.

Vygotskijs (1981) teori om sambandet mellan |arande och utveckling gar ut
pa att utveckling foljer paléarande. Larande och utveckling &r direkt forknippade,
men utveckling "foljer adrig pa skolinléarning som en skugga féljer sin herre”
(s.171, Ibid.). Larande leder till utveckling, men det finns ingen formel som kan
forutsaga den utveckling som foljer pa en viss typ av larande. Vygotskij (1999)
raknar med att tva olika nivaer i ett barns utvecklingsniva maste bestammas. Den
forsta ar barnets faktiska utvecklingsniva. Denna niva ar den som métsi traditio-
nella psykologiska tester. Detta racker dock inte for att fa ett fullstandigt grepp
pa tillstandet i barnets utveckling. Barn kan imitera handlingar som gér utéver
grénserna for deras egen potential. Med hjdlp av en vuxen kan barnet gora saker
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det inte kan gora gavstandigt. Skillnaden mellan det barnet kan utféra g§év och
det, som det kan utfdra tillsammans med en vuxen, definierar barnets narmaste
utvecklingszon. | den zonen finns barnets begynnande utvecklingsmojligheter och
det & inom de omraden som man, enligt Vygotskij bor stétta barnet. (1bid.)

Till skillnad fran kognitivisterna anses inom ett sociokulturellt perspektiv
att utveckling sker genom en interaktion mellan mognad och larande och inte att
mognaden maste komma forst sasom Piaget foresprékade (Ibid.). Saljé (2000)
menar att det senare & typiskt for ett rationalistiskt grundat perspektiv. Bruner
(1971) kommer fram till att det inte & sma barns oforméga att kunna abstrahera
som hindrar dem. Det beror i stéllet pa att de inte har tillrackligt med konkret
material att bygga sina abstraktioner pa.

Vygotskij (1999) poangterar att en utveckling inom ett omrade inte innebér
att man automatiskt utvecklas inom ett annat. En persons néarmaste utvecklings-
niva ar heller inte den samma som en annans persons dito i samma situation, det
vill séga att utvecklingen ser olika ut for olika personer beroende pa den under-
visning man utsétts for och de intressen som véacks. Utvecklingen foljer inte en
rak linje genom varandra péfoljande generella stadier. Dewey (1980) menar att
idén om en abstrakt, generell begavning eller obegavning &r absurd.

Elder har tillsasmmans med Paul utarbetat en stadieteori om hur kritiskt tan-
kande utvecklas (Elder & Paul, 1996a; Elder & Paul, 1996b). Forsta stadiet &r
den oreflekterade tankaren, som inte & medveten om sitt tdnkande. En oreflekte-
rad tankare kan ha utvecklat olika formagor i tankandet, men &r inte medveten
om dem. Fran den oreflekterade tankaren gar utvecklingen via den utmanade
tankaren, nyborjartankaren, den praktiserande tankaren och den avancerade tan-
karen till méstaren. Mastaren tanker effektivt om sitt eget tankande, kan lagga
upp planer for sitt tankande och formagan till kritiskt tdnkande &r sa djupt inter-
naliserad att den i hog grad &r intuitiv. En mastare har kontroll dver sitt egocent-
riska tankande. Det &r viktigt for att kunna sétta sig in i andras perspektiv (l1bid.).
Som jag ser det finns det vissa likheter mellan Elders och Pauls stadieteori om
kritiskt tankande och brdoderna Dreyfus teori om kunskapers foérvarvande
(Dreyfus & Dreyfus, 1986). De beskriver hur man utvecklas fran novis till expert
I fem steg, dar experten hos dem aven har ett intuitivt tnkande. Utover detta kan
man uppleva 'flyt’, som de menar inte &r ett gétte steg av mental aktivitet som
producerar skicklighet utan snarare innebér att den kontrollerande aktivitet som
foljer med hogre nivaer upphor.

Kritiskt tankande for Elder och Paul (1996a; 1996b) handlar om metakog-
nition. Den krets som finns runt Paul inriktar sig pa att utveckla ett tankande om
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det egnatankandet (http://www.sonoma.edu/cthink). Det verkar finnas en univer-
sell vardegrund (Scriven & Paul, 1995) och de skriver att nér kritiskt tankande
baseras pa saviska motiv har det inget intellektuellt varde, om det daremot
grundas i réttvisa och intellektuell integritet & det en hdgre grad av intellektuali-
tet. Detta synsétt ser jag som ett problem och jag aterkommer till det i slutet av
kapitlet.

Intellektuell och etisk utveckling

Mellan dren 1954 och 1963 genomfdrde Perry (1970) en studie dar han intervju-
ade 140 collegestudenter, 20 av dem foljdes under fyra &r. Han presenterade se-
nare ett utvecklingsschema Over dessa collegestudenters intellektuella och mora-
liska utveckling. Nio olika faser i utvecklingen identifieras, och dessa faser dela-
desini tre nivaer, som kallas dualism, relativism och eget ansvar (commitment).
| grova drag kan ségas att dualisterna ser allt i svart-vitt. Det finns ett rétt och ett
(eller flera) fel. Relativisterna kommer in i grdzonen. Kunskap och véarderingar ar
relativa. Slutligen forstar man att den egna identiteten & knuten till att jalv ta
stéllning, som grundas i tolkning av kunskaper och erfarenheter och som kréver
personliga bedomningar. D& har man kommit till den tredje nivan. De tre nivaer-
na dverlappar varandra till en del och varje niva bestar av tre faser, varfor det
finns manga fler nyanser an de hér beskrivna

Perry beskriver sitt teoretiska perspektiv som en kombination av ett kon-
textuellt-pragmatiskt och ett existentialistiskt perspektiv. | det kontextuellt-
pragmatiska perspektivet betonas andamdlet, och han fokuserar da pa studenter-
nas ultimata syfte som han anser vara deras sokande efter former déar de bast kan
forstd och konfronteras med den méanskliga naturen. Existentialismen, skriver
han, kommer in i den senare delen av schemat dér studenternas syfte leder in dem
i fragor om personligt stéllningstagande och ansvar. Clinchy (1990) skriver att
Perrys akademiska skolning var 1ag, pa gott och ont. Hon skriver lite ironiskt (till
Perrys fordel) att han till exempel inte forstod att collegestudenter inte kunde for-
andra sitt tankande, utan gav sig in i denna undersbkning utan de férutfattade
meningar som andra forskare vid den tiden hade. A andra sidan menar dé jag att
det kanske & av samma anledning han har lite svért att klart definiera sin filoso-
fiska hemvist. Han sager sig vara kontextualist, men diskuterar inte speciellt det
faktum att han ger sken av att presentera en generell teori. Han beskriver Har-
vard-universitetets 6kande pluralism vid denna tid, bade vad géller studenter och
kurser, men han specificerar inte fran vilka kurser eller studentgrupper han ham-
tar sinainformanter, baravilket & de gér sin utbildning.
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Perrys studie har fétt stort inflytande pa forskningen om larande och ut-
veckling och &r trots den kritik den utsatts for, anda relevant att relateratill. | sina
resultat beskriver han tva hierarkisystem rérande varderingar respektive tankande
(i den senare inkluderas aven metaténkande). Dessa tvd, betonar han, ar tétt
sammanvévda och han beskriver detta som den filosofiska kontexten. Psykolo-
giskt alierar han sig med Piaget och en form av strukturalism. Perry menar att
hans arbete, som grundas pa informanter ddre an 15 ar, kan bygga pa Piagets
stadieteori med en period of responsibility.

Vad som framkommer i Perrys studie &r att det kritiska ténkandets utveck-
ling gér fran en I&g niva mot en hogre. Detta &r ett traditionellt sétt att se pa ut-
veckling och kan jamforas med till exempel Kohlbergs (1981) syn pa moralisk
utveckling. Perry (1970) hanvisar aven till Kohlberg som en av sinainspirattrer.

Kritik frén feministiskt hall

Bade Perry och Kohlberg har fatt kritik fran feministiska forskare for att endast
ha man och pojkar i sina studier. Perry (1970) hade 28 kvinnor i sin studie fran
borjan. Tvakvinnor foljdesi 4 ar. Bedomarna som Perry anvéande sig av, éven de
man de flesta, diskuterade ingdende huruvida det fanns skillnader mellan man
och kvinnor eftersom de intervjuade kvinnorna inte verkade passa in i monstret.
Resultatet blev att kvinnorna utesl6ts ur materialet helt och hdllet.

Gilligan kritiserade K ohlbergs teori dels for den pastadda universella giltig-
heten, men ocksa for att endast anvanda pojkar i sitt empiriska material. Hennes
egna undersokningar pekar pa en annan utveckling hos flickor. | stéllet for att -
det som Kohlberg betraktade som den hogsta utvecklingen hos pojkarna - hanvi-
satill universellalagar som kunde visa vad som var det basta alternativet, gjorde
flickorna 6vervaganden om vilket alternativ som gjorde minst skada for flest in-
blandade parter. For flickor i moraliska dilemman var tillvaron adrig sa enkel
som att endast ett alternativ var mojligt. For flickor var uppratthdllande av bra
relationer och omsorg om sig §dlv och andra viktigt. Detta, som var centralt och
betraktades som moget i kvinnors téankande, placerade Kohlberg pa ett lagre ut-
vecklingsstadium i sin teori. (Gilligan, 1995)

Perry (1970) uttalar sig inte om kvinnorna, men han gor heller inte mycket
vasen av att de & uteslutna ur studien. Han talar i termer av generella resultat och
hans uttolkare har i de flesta fall utgatt fran att han resultat & giltiga for hela
manskligheten (Goldberger, 1996), och Clinchy (1990) menar att hans schema
betraktas av psykologer som en "naturlig’ kunskapsutveckling. | projektet Wo-
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men’s Ways of Knowing (WMK) forsoker Goldberger och Clinchy tillsammans
med Belenky och Tarule utvidga och kritisera Perrys Schema (1bid.).

Kvinnors vetande

Clinchy (1990) identifierar tva typer grundlaggande forhallningssétt till vetande i
WWHK. Den ena kallar hon mottaget vetande (recieved knowing). Det & nér stu-
denter/elever bara accepterar och |&r sig vad |&raren séger utan att reflektera dver
det. Den andra typen kallar hon subjektivt vetande (subjectivism). Det subjektiva
vetandet bara finns dér. Det baseras pa egen erfarenhet och intuition och &r inte
mer reflekterat an det mottagna vetandet. Jag tolkar dessa tva forhallningssitt
som Perrys (1970) tidigare faser som gar in under den dualistiska nivan. Pa basis
av sina 6vriga resultat antar Clinchy att det kan vara s att mén oftare litar pa det
mottagna vetandet och kvinnor pa det subjektiva. WWK:s material &r alldeles for
kvinnoinriktat for att hon tycker att hon kan uttalasig.

Ingen av dessa typer av vetande innebér att studenten/eleven verkligen tan-
ker, som Clinchy uttrycker det. Anda poangterar hon att det &r viktigt att respek-
tera dessa former av kunskap och inte bara se dem som ett 6vergéende stadium.
Utifran de grundlaggande forhdlningssétten till vetandet utvecklas en metodisk
kunskap (procedural knowledge). Det & en form av kunskap som, enligt Clinchy,
manga universitetslarare forsoker hjalpa sina studenter fram till om de inte redan
beharskar den. Det & en form av kunskap som anvands for att forsté och vérdera
idéer.

Tva typer av metodisk kunskap beskrivs. Det & separat (separate) kunskap
och kopplad (connected) kunskap. Den separata kunskapen gar ut pa sarskiljan-
de. Som ’separat kunskapare’ forsoker man distansera sig fran det man vill un-
dersoka. Ett st att gora det ar att inta en motsatt standpunkt och argumentera for
den. Detta har varit ett vanligt séit att argumentera i akademiska miljéer och
Clinchy menar att manga kvinnor & frammande for detta sétt att forhadla sig, att
spela djavulens advokat. Aven Gorra (1988, enl. Clinchy, 1990) har noterat detta
I sina studier. Enligt Clinchy &r ett kritiskt tdnkande av detta slag efterstrévans-
vart, och separat kunskap ar kraftfull. Det & den separata kunskapen som Perry
beskriver, menar Clinchy.

| manga universitetsklassrum & detta st att diskutera det enda acceptera-
de, men Clinchy (1990) vill lyftafram a different voice, ett uttryck hon lanat fran
Gilligan (1995). Den separata kunskapen & en form av kunskap mén har |&tt att
tatill sig. Kvinnor daremot anvander sig oftare av kopplad kunskap. Nar en per-
son, som domineras av kopplad kunskap, diskuterar & det viktigaste att forsoka
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forstd och sitta sig in i den andres perspektiv. Det &r ett sétt att uttka sin egen
kunskap. Det ar tilldtet med kanslor och den andres perspektiv varderas inte i
forsta hand. En kopplad kunskapare kan i motsats till en separat kunskapare for-
svara det perspektiv hon undersoker. Det &r viktigt, enligt Clinchy, att utveckla
bada typerna av kunskapande.

Clinchy anvander termerna vetande (knowing) och kunskap (knowledge) i
stéllet for tankande, eftersom kvinnorna i hennes studie talar i dessa termer. De
skiljer inte ut tankandet fran vetande och kunskap. For Clinchys informanter var
kanslan intimt forknippad med vetandet och kunskapen. | den separata kunska-
pen & kanslan forklarad fredl6s. (Clinchy, 1996)

Vad Clinchy gor & att reproducera Perrys studie, fast tvartom. Det finns
naturligtvis en poadng i det att hon lyfter fram kvinnornas vetande, och hon utgar
fran Perrys resultat i det hon gor, men det kan leda till samma problem som for
Perry i det att det saknas en jamforelse och man ser heller inte helheten i méns
och kvinnors vetande. Med hjédlp av Clinchys forskningsresultat vill jag
komplettera den tidigare beskrivningen jag gjort av kritiskt reflekterande. Den
kritiska reflektionen kan uttryckas bade i form av distans och nérhet.

Stege eller klattervégg eller bddadera?

Bade Lipman (1991) och Elder & Paul (1996a; 1996b) inriktar sig pa hur man
utvecklar ett kritiskt tdnkande. Elder och Paul, har en typisk stadiemodell déar
man kl&ttrar hogre och hdgre uppfor en stege. Lipman skriver klart och tydligt att
utvecklingsgangen inte ar hierarkisk utan de olika komponenterna kan forvarvasi
olika ordning.

| tidiga teorier om tankandet sags utvecklingen som linjar och kunde nar-
mast jamforas med att kl&ttra pa en stege. Behaviorismens och Piagets utveck-
lingsteorier har stegperspektivet. Utvecklingen & hierarkisk och det géller att
hela tiden klé&ttra hogre i hierarkin. | senare teorier finns aen andra varianter,
som mer kan jamforas med att kl&ttra pa en klattervagg dar man aven kan kléttra
i sidled och &nda utvecklas.

Lipmans teorier om avancerat tdnkande & klart uttalat icke-hierarkiska
(Lipman, 1991). Han kritiserar Blooms allmangiltiga hierarki, eftersom han me-
nar att en sdan hierarki alltid maste sesi ljuset av ett sammanhang. Det blir en-
dast meningsfullt att tala om hierarkier i ett sammanhang. Lipman foresprakar ett
kontextuellt, icke-hierarkiskt ndrmande till excellent tdnkande. Ingen kognitiv
forméaga &r béttre an ndgon annan. Han jamfor med ord. Inget ord & mer vart an
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ndgot annat. Det & sammanhanget som avgor vad som & bra eller daligt, béattre
eller mindre bra.

Lipman delar upp téankandet i olika formagor som var for sig kan vara gans-
ka enkla att forvarva. Det som gor att ett visst tankande & mer utvecklat an ett
annat & férmagan att synkronisera och dirigera de olika férmagorna. Man beho-
ver inte ha uppnétt ett visst antal delformagor for att kunna nd en hogre niva av
tankande och det & heller inte nodvandigt att formagorna lars in i en viss ord-
ning. Som jag ser det stammer detta in &ven pa Bruners och Paperts idéer, nér de
menar att tdnkandet kan utvecklas i olika grad inom olika omraden (Bruner,
1971; Papert, 1993).

Values clarification & en pedagogisk teori som arbetar med att forsoka fa
barn att ta stéllning och vérdera. Mest handlar det om personliga stéllningstagan-
den som att stélla upp for en kompis eller att inte roka, men &ven andra typer av
stdlningstagande ryms inom values clarification. Raths och hans kolleger, som
anses som grundare av values clarification jamfér sina idéer med Kohlbergs mo-
ralutvecklingsteori (Raths, Harmin, & Simon, 1979). Raths med flera ser de tva
teorierna som tva olika sétt att angripa problemet. Deras egna teorier gar ut pa att
integrera existerande ténkande, kanslor och handlande. Moralisk utvecklingsteori
har ett vertikalt monster: malet ar att klattra uppat mot hogre nivaer av moraliskt
tankande. Values clarification arbetar mer horisontellt. De olika kriterierna ar
inte hierarkiskt ordnade. Oavsett utvecklingsniva kan man tillagna sig aktiva var-
deringar, som & malet. Man tror, utan att vetenskapligt kunna beldgga det, att det
som gynnar den ena utvecklingen kan ocksd gynna den andra. Och nar nagot
gynnar den ena utvecklingen stods den andra. Values clarification framjar ett mer
logiskt resonerande och mangsidigt tankande. Genom att samtidigt arbeta med
det moraliska tankandet att utveckla insikter om konsekvenser, kan véara stéll-
ningstaganden bli klokare. (1bid.)

| det perspektiv jag antagit &r inte en linjar utvecklingsgang galvklar. Olika
formagor kan forvarvas var for sig. Tillsammans utgor de en helhet som &r storre
an om delarna bara laggs till varandra. En del av denna helhet & férmagan att
reflektera och skapa mening i det man reflekterar Gver, och det & reflektionen
som ger mening.

Kritisk granskning i skolans styrdokument

| grundskolans laroplan (Utbildningsdepartementet, 1994) betonas ait eleverna
behover utveckla formagor att kunna reflektera 6ver och vérdera information,
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men l&roplanen lamnar Gppet for den enskilda skolan eller lararen att besluta hur
det ska ga till. Detta & medvetet, men tyvarr har en mer djupgaende debatt om
elevers mgjligheter att |ara sig att hantera informationsfltdet saknats. En mangd
fragor &r obesvarade.

Willner (1986) har gjort en genomgang av skolpolitiska dokument for olika
skolformer frén 1600-talet och fram till 1980-talet. Han fann att det p& 1940-talet
skedde en omsvangning till nya pedagogiska ideal. Tidigare hade det funnits
formuleringar som poangterade "vardet i att elevens 'formogenheter 6fwas till
selfwerksamhet, det &r till en pd samma gang fri och methodisk verksamhet’
(1859:prgrf 118)” och "véardet att fa 'forberedande bekantskap med en veten-
skaplig forsknings- och framstélningsmetod’ (1908: prgrf 47.4)" (s.17, lbid).
Men det var p& 40-talet som den kritiska formagan borjade prioriteras tillsam-
mans med samarbetsforméaga och sjalvstandighet.

De ské@ som enligt Willner angavs for att lansera kritisk formaga som ett
pedagogiskt mal var demokrati, men han papekar att det dven fanns andra skal.
Aktivitetspedagogiska stromningar hade nétt Sverige och ldrandet ansags fungera
béttre om eleverna var engagerade i att diskutera och ifragasatta &n om de bara
lyssnade och antecknade. En dialog mellan larare och elev skulle vara kvalitets-
hojande i studier och forskning. Sist, men inte minst antogs att utvecklingen
inom manga omraden ror sig sa snabbt att bara den som har férmagatill kontinu-
erliga omprévningar skulle kunna hantera den intellektuella anpassning som blir
nodvandig under en livstid (Willner, 1986). Varken demokrati eller aktivitetspe-
dagogik var nya foreteelser i det svenska samhdllet. Vad galler aktivitetspedago-
gik hade bade Keys (1995) och Deweys idéer uppmarksammats (1980). Richard-
son (1973) menar att anledningen till att dessa idéer fick genomslagskraft vid den
hér tiden var att ndr sanningen om tyska koncentrationsl&ger blivit uppenbar,
framfordes vikten av att utforma skolundervisningen sa att den kunde bidra till
att skapa motstandskraft mot alla typer av diktaturtendenser.

Vissa filosofer & av den asikten att barn i en fri och gynnsam miljo ut-
vecklar detta tankande g &lva, eftersom barn & naturliga filosofer. Lipman (1991)
tycker inte att sidana teorier &r intressanta utan forordar traning i ténkande. Han
vill infora filosofi pa skolschemat frén forsta klass. Elder och Paul (19963;
1996b) samt Scriven och Paul (1995) tar upp tva sidor av kritiskt tankande, som
kan beskrivas som en 'ond’ respektive en 'god’ sida. Det optimala & den 'goda
utvecklingen av kritiskt tdnkande som genomsyras av ett réttvisetankande, denna
utveckling & av hogre kvalitet. Egocenterism &r ett hinder for fortsatt utveckling
av det kritiska tankandet. Alla forskare/filosofer ser det inte pa det sittet. Lat-
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chaw ser ett problem i att 1ara barn och ungdomar ett kritiskt forhallningssétt. Det
ar kontroversiellt i den meningen att de flesta foraldrar och larare inte vill att de
unga ska ifrégasdtta de vuxnas véarderingar i vilken utstréckning som helst
(Latchaw, 1992). Detta problem forsbker man i den svenska laroplanen forebyg-
ga genom att poangtera att skolans arbete ska vila pa en gemensam véardegrund
(Utbildningsdepartementet, 1994).

Linnér (2000) beskriver sociologisk forskning, som sedan lange diskuterat
att det moderna differentierade och individualiserade samhéllet i vaxande ut-
stréckning saknar ett enhetligt vardemonster. | samband med | nternetanvandning
i skolan aktualiseras fragor om etik och moral med anknytning till Internets, i en
del fall, tveksamma utbud. Det récker inte med att diskutera att vi ska ha etik
eller moral. Sett ur ett sociokulturellt perspektiv finns ingen inneboende etik eller
moral. Elder och Pauls (1996a; 1996b) teorier om en *ond’ och en 'god’ utveck-
ling och att den goda utvecklingen skulle vara av béttre kvalitet och av ett stbrre
varde, faller i ett interkulturellt perspektiv. Ingen kultur & béttre &n ndgon annan
(annat an kanske for mig personligen). Det & vi som tar stéllning fOr vissa vérde-
ringar beroende pa vad vi lart oss. Det ar darfor viktigt att etiska och moraliska
begrepp definieras tydligt, sa att alla inblandade vet vad diskussionen handlar
om. Inom en kultur finns éverenskommelser om vad som & gott och vad som &r
ont och det & mot den egna kulturens goda vi strévar.

| laroplanen (Utbildningsdepartementet, 1994) klargors vissa varden som
utbildningen ska utga fran, sasom till exempel alla manniskors lika varde. Andra
begrepp ar oklarare, sasom rattskansla. Vad som &r rétt respektive orétt kan vari-
erai olika kulturella sasmmanhang. Begrepp som individens frihet och ansvarsta-
gande kan verka tydliga, men blir problematiska i den patvingade verksamhet
som skolan utgor.

Ovanstdende resonemang skainte tolkas som att jag sdv inte tagit stallning
for den vardegrund varpa den svenska skolan vilar. Jag vill bara peka pa ett pro-
blem, eftersom det inte & galvklart att allalagger samma innebdrd i de olika be-
greppen. Det & majligt att det finns en universell godhet, som vi alla uppndr om
vi utvecklas tillrackligt. Det jag har sett tyder i safall pa att godhet kan se valdigt
olika ut och jag har darfor inte utgatt fran att den varken & universell eller inne-
boende. Daremot utgdr jag fran att det i den svenska skolvéarlden (dit &ven jag
réknar mig gdalv) finns en efterstravansvérd godhet, och att denna godhet utgor
ett mal i den etiska och moraliska undervisningen.

Sammantaget pekar litteraturgenomgangen ovan pa att tankande & en del
av mansklig verksamhet, som sker och utvecklas med hjdlp av artefakter. Det
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finns inget gavklart samband mellan téankande och sprak, men spréket anvands
som ett redskap for att utveckla tankandet. Spraket &r den viktigaste artefakten
for tankande, dator, papper och penna & andra exempel. Med hjélp av spraket
utvecklas tankandet hela tiden och det finns ingen given slutpunkt. Informations-
kompetens kan sigas vara en kombination av olika kompetenser altifran att
praktiskt kunna hantera soktjanster till att kunnata stéllning och vérdera det ma-
terial man hittar. Denna kompetens kommer till uttryck i olika grad under olika
faser i informationssokningsprocessen, dar det kritiska och reflektiva tankandet
har en stor del. Reflektivt tankande kan hjélpa oss att 6ka var kunskap om varl-
den och utveckla en handlingsberedskap for nya situationer. Den kritiska reflek-
tionen innefattar bade logik med klara regler, och kreativitet, dér fantasi, kanslor
och vérderingar spelar en stor roll. Utvecklingsgangen &r inte galvklart linjar och
kan se olika ut i olika kulturer.






KAPITEL 4

UNDERVISNING

Undervisning handlar om det sétt pa vilket man driver pa och organiserar laran-
det for den eller de som skal&ra sig ndgot. Hur detta genomfors & en konsekvens
av synen pa larande och kunskap och bor inte betraktas fristdende fran dessa.
McClintocks tankar illustrerar nedan hur olika séit att tdnka om detta organise-
rande dominerat skolan genom historien.

McClintock (1992) beskriver skolutveckling utifran ett informationstekniskt
perspektiv. Han berattar om skolans framvéaxt i Europa sasom den ser ut idag och
visar pa dess rétter i 1500-talet. Gutenberg (1394 - 1468) hade visserligen redan
borjat (och slutat) trycka bocker vid den tiden, men den tryckta texten anvandes
annu inte i skolorna. Fortfarande byggde undervisningen inom alla nivaer pa att
lararen laste ett stycke hogt medan eleverna forsokte skriva ner det pa vaxtavlor
sa gott de kunde. Lararen och hans assistenter korrigerade det skrivna med varje
elev. De forklarade fel i grammatik, stavning och liknande. 1dén med skolunder-
visningen var att lara sig att transkribera en talad latinsk text exakt till skriven
text. Fragan om att hitta en mening i materialet kom forst i ett sent skede av ut-
bildningen.

McClintock beskriver schweizaren Thomas Platters® (1499 - 1582) upple-
velser av sin studietid. Platter vandrade fran 9 ars alder runt tillsammans med sin
ddre kusin for att fa skolning. Ett villkor for dverlevnaden var tiggeri. Nar han
var arton & hade han fortfarande inte forstétt grunderna i latin, som var huvud-
amnet (McClintock, 1992) .

Vid den tiden hamnade Platter i Zurich och kom i kontakt med en larare
som forsag honom med en tryckt text. Fran att ha varit ett problem med att skriva

3 Thomas Platter har gjort sig mest kand for sin gavbiografi Lebenserinnerungen som beréttar om hans
liv frén fattig getaherde till rektor for en skolai Basel. Lebenserinnerungen kom ut 1840.
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en talad text blev inla&rningen nu i stéllet problemet att [&ra sig att 1&sa en tryckt
text, vilket var en himmelsvid skillnad - i positiv riktning. Fér hur skulle man
tidigare ha kunnat léra sig grammatik och stavning sa att man kunde skriva och
l&sa nd&r man inte kunde skriva och |&sa? Platter sokte sig till Basel dér han blev
en skicklig hantverkare, tryckare, fastighetsmaklare och sa smaningom en re-
spekterad och inflytelserik rektor for en egen skola. Hans elever |aste fran tryckta
texter och holls samman i ddersklasser. (McClintock, 1992)

Platter, och ytterligare reformatorer som Erasmus, Luther, Melancthon,
Elyot, Comenius med flera, arbetade fram grundtekniken for den moderna sko-
lan, som jag fortsdttningsvis kommer att kalla traditionell. De foresprakade alla
textboken och poangterade vikten av att reflektera for att kunna 6ka sin kunskap.
Mellan 1500 och 1650 uppfanns och g 6sattes den traditionella skolan. Fortfaran-
de mer an 300 & senare & detta den dominerande modellen for skolan: barn som
foljs & i adersklasser genom skolan lasande den tryckta boken. Modellen var
dock inte spridd Overallt forran i vart &hundrade och det berodde enligt
McClintock pa tva orsaker. Den ena var att barnen behdvdes i produktionen och
den andra att kommunikationernainte var sa bra. (McClintock, 1992)

Textboken har varit och & central i McClintocks traditionella skola. Detta
gor att pedagogiken blir fragmenterad och begransad. Inte for att det just &r fraga
om en textbok utan for det ténkande som &r forknippat med den. En grund-
laggande tanke i den traditionella skolan, enligt McClintock, ar att allt en elev
behtver veta under sin skoltid kan samlas i en viss mangd text. Denna text for-
delas sedan 6ver de olika skoldren. Om en elev rékar vara intresserad av nagot
som ska studeras tva ar senare, far han eller hon snéllt vanta. Ett liknande pro-
blem har de elever som tva & senare upptécker att de skulle ha nytta av att 14sa
om ett avsnitt. (McClintock, 1992)

Det finns fler problem med detta synsétt. | den traditionella undervisningen,
enligt McClintock, ses det ofta som ett pedagogiskt misslyckande att det &r stor
spridning i kunskaper bland eleverna. Allai samma klass ska ju l&sa samma kurs
och tillgodogdra sig samma undervisning. De som halkar efter i kursen far veta
att de inte platsar. Lite tillspetsat kan man siga att den traditionella skolan & som
gjord for utslagning och det & ocksa denna utslagning som urvalet till hogre stu-
dier baserats pd Men alla manniskor & olika och bor tilldtas att vara det.
(McClintock, 1992)

Runt sekelskiftet borjade pa olika hall i Europa och USA protester vaxa
fram mot den traditionella Herbart-inspirerade, tyska pedagogiken. Den rorelse
som dessa protester gav upphov till kalladesi USA progressivismen. Dewey blev
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en centralfigur och brukar kallas progressivismens fader (Utbildningsdeparte-
mentet, 1994). Progressivismen har enligt Kneller (1971) f6ljande kannetecken:

1. Utbildningen skavaralivet salvt och inte en forberedel se for livet.

2. Utbildningen ska vara direkt relaterad till barnens intressen.

3. Problemlésning ska ha féretrade framfér inpréntande av @amneskunskaper.

4. Lararen ska vararadgivare och inte ge direktiv.

5. Skolan ska uppmuntra samarbete fore tavlan.

6. Endast demokrati till&ter — rent av uppmuntrar - det fria spelrum for idéer och person-
ligheter som &r en nddvandig betingelse for genuin vaxt. (egen Oversattning av rubriker
fran s. 237 — 240, 1bid.)

Detta & som taget ur en text av Dewey. Anda tog Dewey avstand frén den
progressivarorelsen i USA i det langsta. Lundgren (1999) skriver att han sa sma-
ningom accepterade att bli rorelsens hedersordfdrande, men att detta troligen var
ett sitt att ta avstand frén vad han ansdg som ytterligheter inom rorelsen. Enligt
Kneller (1971) menade man inom den progressiva rérelsen att utveckling i sig
ledde till vidare utveckling genom barnets egen aktivitet, medan Dewey poangte-
rade att det maste finnas ett mal for aktiviteterna, ett ma som pedago-
gen/samhéllet stéller upp.

Deweys idéer om undervisning har starkt influerat skoldebatten och de
styrdokument for skolan vi har i Sverige idag. Vygotskij har under den senare
delen av 1900-talet blivit uppméarksammad for sina pedagogiska och utveck-
lingspsykologiska idéer. Vygotskijs teorier om mediering passar ocksa va in i
debatten om datorns funktion i och paverkan pa undervisningen. | min beskriv-
ning av undervisning sett ur ett sociokulturellt perspektiv har jag déarfor valt att
utga fran Dewey och Vygotskij, dels for att de & upphovsman till de idéer som
ligger till grund for ett sociokulturellt perspektiv, och dels for att deras idéer fort-
farande har baring pa den verksamhet som bedrivsi den svenska skolan idag.

Efter denna beskrivning dterkommer jag till hur de progressivaidéerna, som
namndes ovan, har kommit att utvecklas i den svenska skolan. Kapitlet avslutas
med en diskussion om relevansen i dessaidéer.

Ett sociokulturellt perspektiv pd undervisning

Dewey och Vygotskij levde och verkade béda i borjan av 1900-talet, &ven om
Deweys liv varade mycket langre &n Vygotskijs. De levde i skilda samhdlen och
detta fargade naturligtvis deras syn pa hur undervisningen borde bedrivas. De-
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wey, som levde i ett USA dér industrin blomstrade och vaxte sig allt starkare,
betonade anpassning, harmoni och moral, medan Vygotskij, som levde i revolu-
tionens Ryssland, lade tyngdpunkten mer pa kamp. Dewey foresprakar att skolan
ska avspegla samhéllet, medan Vygotskij vill se skolan som en del av samhéllet,
som ocksa tar sin del i utvecklingen (Lindgvist, 1999). Trots detta har de mycket
gemensamt.

Intresse och ansvar

Utgangspunkten for all undervisning maste, enligt Dewey (1915), vara elevernas
intresse. Han menar att det ur barnens synvinkel &r ett sldseri med resurser att de
inte i skolan kan anvénda sig av de erfarenheter de till&gnat sig utanfor skolan.
De kan heller inte anvanda sig av det de lart sig i skolan i det dagliga livet. Nér
barnen kommer in i klassrummet maste de sluta upp med att tanka pa en hel del
av det de funderar Over; idéer, intressen och aktiviteter som dominerar omgiv-
ningen utanfor skolan. FOr att bryta detta borjar skolan att arbeta med olika knep
for att vacka elevernas intresse for skolarbetet. Det borde i stéllet, enligt Dewey,
finnas ett naturligt samband mellan barnets vardagsliv, skolan och det omgivande
arbetdlivet. (Ibid.)

Aven Vygotskij (1999) menar att all undervisning ska bygga pa elevernas
intresse. Det & en generell psykologisk regel, skriver han, att for att vart intresse
ska véackas maste det hdanga samman med nagot som fangar oss samt innehdla
nyaelement, i annat fall blir det resultatl6st. Ett amne maste séttasi ett personligt
forhallande till eleven. Intressen & barnens drivkraft och ett tecken pa att barnets
verksamhet sammanfaller med barnets behov. Det & en grundregel att hela ut-
bildningssystemet och all undervisning byggs upp med hansyn till barns intres-
sen. Att utnyttja ett barns intresse for en verksamhet kan fylla funktionen som ett
mal eller ett medel. Barn kan till exempel utféra en verksamhet for att de & mer
intresserade av medlet som anvands for att fa dem intresserade, till exempel en
bel 6ning efter utfort arbete.

Vygotskij (1999) relaterar till minnesforskning som pekar pa att man lar sig
|sttare om man kan relatera det till ett sammanhang. God inlarning maste sam-
ordna intresse och minne. En ointressant skola & opsykologisk. Man l&r sig &ven
battre om det & forbundet med valbefinnande. En viss emotionell sinnesrorelse
bor darfor, enligt Vygotskij gorastill en pedagogiks regel.

Intressen & inte ndgra prestationer (Dewey, 1980). Intressen & gryende
anlag. Att undertrycka ett intresse &r att sdtta den vuxne framfor barnet och det
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forsvagar den intellektuella nyfikenheten. En nyfikenhet att utforska &ar ett moti-
verande behov hos eleverna, andra motiverande behov &r ett sociat behov av
gemenskap, en lust att skapa och tillverka samt ett estetiskt intresse.

De tar bada avstand frén beléningar och bestraffningar, och i beléningar in-
gar betyg, aven om Dewey &r lite mildare an Vygotskij i sin kritik av betygen:

/Beldningar kan inte/ framkalla det slags aktivitet som vi behdver, eftersom de medfor
ett ométtligt mycket storre intresse som till det yttre far barnets uppférande att sam-
manfalla med det vi dnskar, men som till det inre |lamnar barnet helt oférandrat. (s. 57
Vygotskij, 1999)

Beloningar och hdga betyg dro de basta konstlade malen att stréva efter; de vanja bar-
nen att for vad de gora vanta sig fa ndgonting forutom vérdet av arbetsprodukten / --- /
det moraliska vardet av att arbeta for arbetsresultatets skull &r helt visst stérre &n var-
det av att arbeta for beloningar. (Dewey, 1917 — 1918, s. 77 i Lindgvist, 1999)

Vygotskij (1999) skriver att ala typer av examina & opsykologiska. De
snedvrider reaktionernas normala forlopp och reproduktion. Han ger ett exempel
fran nar Darwin slog vad med sina elever om att inte nysa nér de luktat pa myck-
et stark tobak. Trots att de normalt borde ha nyst, lyckades de halla sig for att
vinna vadet. Detta & typiskt, menar Vygotskij, for en provsituation. Sdsom betyg
ar konstruerade stimulerar de till att reproducera kunskap i stéllet for att produce-
ra egen kunskap.

Bade Dewey och Vygotskij menar att det ar viktigt att elever far [6sa egna
problem och hitta svar pa fragor de stéllt galva. Reflektionen i samband med
detta &r viktig. Dewey talar mycket om vetenskaplighet och den vetenskapliga
metoden, som enligt honom &r ett medel for social utveckling. Det som framst
ska studeras & vetenskapens systematik for att utveckla intellektuella vanor. En
tankare maste kunna leka med begrepp och resonemang och for att ett tankande
ska vara vetenskapligt maste det séga ndgot om hur eller varfor handelser ar re-
laterade till varandra. Detta forutsétter kritisk och teoretisk reflektion Over obser-
verade samband. (1bid.)

Aven for Vygotskij var vetenskapligheten viktig. Den viktigaste ambitionen
ar att utmana elevernas tankande och ge redskap for ett vetenskapligt forhall-
ningssatt (Lindqvist, 1999). Eleverna bor sidva fa mojligheter att klarasig i for-
virrade och komplicerade situationer och detta byggs bést upp genom att sdtta
upp hinder i undervisningen (Vygotskij, 1999). Nar pedagogen sétter upp dessa
hinder maste det sévklart vara organiserat s att eleven inte for en fruktlos
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kamp, utan har tillgang till de medel och metoder som behovs for att |6sa upp-
giften. Tidigare, skriver Vygotskij (1999), var det lararen som till nio tiondelar
stod for gélva l6sandet av uppgiften, detta arbete 1&ggs med Vygotskijs synsdtt
helt pa elevens axlar. Nar eleven sav stéler frégor ar det ocksd mer menings-
fullt att ta ansvar for att 16sa uppgifterna. Som jag ser det ar det pa detta vis ele-
ver kan taansvar for sitt eget larande.

Ldararen, en utmanande handledare

Dewey foresprakade elevens fria vaxt och utveckling. Darmed inte sagt att ele-
vernai skolan skulle sldppas helt fria och 1amnas &t sitt dde. Lararens anstrang-
ningar maste anknyta till barnets spontana aktivitet, annars blir utbildning négot
som pressas pa utifran. Det kan ge ett yttre resultat, men & inte fostrande i
egentlig mening. Auktoritéra personer ar alltigenom opragmatiska och odemo-
kratiska. Enligt Dewey valdfér man sig pa barnets natur och forsvarar goda re-
sultat om man altfor snabbt introducerar en mangd studiedmnen for barnet som
inte har ndgon anknytning till barnets sociala liv. Detta & helt i linje med Vy-
gotskijs teori om den ndrmaste utvecklingszonen.

Den forstaimpulsen till handling ska komma fran eleven. Lararen har skyl-
dighet att foresla aktiviteter - i kraft av sin mognad och sina storre erfarenheter
samt storre insikt i @amnet (Dewey, 1980). Lararen maste ocksa ha respekt for
individualitet och for okad frihet, en allméan benagenhet att bygga pa barns natur
och erfarenhet i stéllet for att pracka pa dem ytliga amneskunskaper och normer.
Men Dewey stéller lika stora krav pa lararens amnesméassiga som pa hans eller
hennes pedagogiska kunskaper. Lararen maste ha amneskunskaperna i sina fing-
ertoppar. Det viktigaste & inte att koncentrera sig pa amnet i sig utan i amnets
interaktion med elevens behov och kapacitet. Lararskapets problem &r att fa ele-
vens erfarenhet att rérasig i riktning mot vad experten vet. (Dewey, 1916)

| den kulturhistoriska teorin menar man att kunskaper medieras genom oli-
ka artefakter. Att léra sig innebdr att kunskaper medieras och i den processen har
l&raren en central roll (Lindqvist, 1999). Léraren ska organisera och reglera mil-
jOn dér eleverna sélva forverkligar sin uppfostran genom den egna erfarenheten.
"Uppfostran blir trefaldigt aktiv: en aktiv elev, en aktiv larare och en aktiv miljo
forbunden med dem” (s. 26 Vygotskij, 1999).

Vygotskijs larare maste beharska sitt amne och vara entusiastisk for att fa
med sig eleverna. Lararen har till uppgift att setill att eleven kan sta pa sina egna
ben och inte pa lararens axlar. (Ibid.)
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Fastén framtidens l&rare utan tvivel inte kommer att vara en pedagog utan ingenjor,
sjoman, agitator, skadespelare, arbetare, journalist, domare, lakare osv., s innebar det
inte att framtidens larare kommer att vara en pedagogisk dilettant. Det innebér bara att
i galva utbildningsprocessens natur, i dess psykologiska essens, innefattas kravet pa
en sa néra kontakt och ett sa tatt umgange med livet som majligt. (s. 241 Vygotskij,
1999)

Undervisning, & de Overens om, ska varalivet galvt, och Vygotskij skriver:
” Utbildningsfrégorna far sin 16sning nér livsfragornaloses.” (1bid. s. 246).

Uthildningen maste forst och framst vara ménsklig sedan professionell och
en viktig bestandsdel &r aktiviteten. En aktivitet maste halla sig inom ramen for
elevernas erfarenhet och knyta an till deras behov. Ett bra projekt, enligt Dewey
(1980) kannetecknas av att det &r tillrackligt rikt och komplext for att krdva en
rad olika insatser fran olika barn och till&a var och en att ge ett eget bidrag. Det
ska dessutom ta tillrackligt lang tid. Men kvalitén pa aktiviteten och dess resultat
&r viktigare &n nagot kvantitativt inslag. Eleverna bor arbeta tillsammans. Da kan
de korrigera varandra och samverka samtidigt som problemldsningen blir ett led i
elevernas demokratiska fostran.

Teori och praktik bor véxla pa ett harmoniskt sitt. Rytmen &r viktig. Det &r
den mest full&ndade formen av syntes mellan rorelse och vila (Vygotskij, 1999).
| den traditionella skolan trénades vissa &mnen inte enbart for nyttan utan &ven
for den allmanna intellektuella traning det ansdgs ge. Vygotskij skriver att denna
kunskap &r isolerad fran praktiken och darfor vardelds. All kunskap som &r isole-
rad fran ett sammanhang & vardelos. Han skréder inte orden néar han kritiserar
den typen av undervisning.

Arligt talat héller inte vare sig den psykologiska eller den pedagogiska grunden for
denna teori for ndgon som helst kritik, och i ljuset av modern vetenskap ar de ett ater-
sken av medeltidens morker. (s. 213 Vygotskij, 1999)

Att forena motsatser ar typiskt for ett kulturellt perspektiv. Det & det som
ar ett dialektiskt synsatt, att motséttningarna befruktar varandra. Genomgaende i
Deweys skrifter & att ga en balansgang mellan det ena och det andra. Eleverna
ska ha frihet men lararen maste sitta granser, barnets behov och intressen ska
styra inlérningen men man ska ha en léroplan att folja. Det &r just interaktionen
mellan motsatserna som skapar den optimala utvecklingen. (Dewey, 1916; 1938;
1980)

51



Amnesévergripande

Genom att arbeta tematiskt far man den bésta garantin for att véacka ett intresse.
Det fungerar som en ryggrad (Vygotskij, 1999). Repetition &r totalt ointressant
for elever och i stdllet maste man ga igenom amnet i sin helhet kort och enkelt,
sedan ska man aerkomma till de olika delarna, men inte som upprepning utan
som fordjupning. Pa detta satt blir det bade nytt och gammalt, vilket & det som
behovs for att vacka intresset.

Barn uppfattar inte att varlden & systematiserad i d@mnen utan av samman-
hang (helheter). Barn &r gransoverskridande. Det som den baste och klokaste for-
ader onskar for sitt eget barn méaste samhéllet efterstrava for ala barn. Skolans
uppgift & att systematisera 'hem’ -kunskapen. Skolan méaste representera livet
och vara en form av samhéllsliv. Det samhélle vi lever i & inte heller indelat i
amnen. Dewey betonade nodvandigheten av att verge ett annesindelat |arostoff
till forman for ett arbete med praktiska problem som eleverna kan méta i sam-
héllet. (Dewey, 1980)

Kunskapens varde bestdms av dess nytta. Larande & en bearbetning av om-
varlden och allt larande méste ha sin utgangspunkt i barnets sociala liv, och den
verkliga anknytningspunkten for skol&mnena &r barnets egna sociala aktiviteter.
(Dewey, 1980)

Att [ara om det livsnédra &r centralt for Deweys pedagogik. Manskliga rela-
tioner, kommunikation och samarbete &r en viktig del av undervisningen, liksom
att vardesétta skillnader i stéllet for likriktning.

Den "nya” skolan

| Deweys fotspar borjade sa sakteliga ett forandringsarbete. | Europa anvandes
ofta andra beteckningar f6r samma typ av pedagogik, sdsom aktivitetspedagogik,
elevaktiva arbetsformer eller @amnesdvergripande undervisning (Stensmo 1994).
Under 20- och 30-talen fanns i Sverige en stravan mot att férandra skolan. Hér
anvandes samlingsbeteckningen aktivitetspedagogik. Elsa Kohler gav 1936 ut ett
omfattande arbete med just titeln ” Aktivitetspedagogik”. Efterfdljare till Elsa
Kohler kom att paverka den svenska debatten och i forlangningen lararuthbild-
ningen och den pedagogiska utvecklingen i mitten av seklet (Dewey 1980).

| Lgr 80 (Skoldverstyrelsen 1980) anvands termen elevaktiva och under so-
kande arbetssitt. | Lpo 94 (Uthildningsdepartementet 1994) foresprakas inte ett
speciellt arbetssitt utan en mangfald av arbetssétt. Det som kommer narmast
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elevaktiva arbetssétt & en skrivning dar det forordas att undervisningen ska be-
drivasi demokratiska arbetsformer.

| borjan av 90-talet borjade pedagoger tala om Problembaserad inl&rning
(PBI), vilket senare andrades till Problembaserat l1&rande (PBL). Anledningen
till forandringen fran larande till inldrning var att inlérning gav associationer till
plugg och inndtning, medan l&rande visar mer att det & den |&rande som &r aktiv
(Egidius, 1999). Termen PBL anvands ofta synonymt med elevaktivt arbetssatt
och ibland talas om problembaserat och elevorienterat arbetssatt (Utbildnings-
departementet, 1999). Egidius menar dock att PBL &r ett alldeles speciellt sétt att
planera, beddma och utvardera undervisning och bor inte sammanblandas med
andra former av elevaktiva arbetssétt. Huvudtanken i PBL &r att studierna ska
vara baserade pa arbete med problem inom ett &mnes- eller verksamhetsomrade
(Egidius, 1999). Inom PBL-metodiken |&ggs ett stort ansvar pa studenterna att de
gédva ska formulera sina frégor. Egidius menar att detta ar i enlighet med den
pedagogiska principen gavstyrt larande.

Kilpatrick var en av Deweys studenter. Han utvecklade vad han kallade
projektmetoden. Syftet med projektmetoden var att fa sa livslika verksamheter
som mgjligt. Studierna skulle vara tematiska och ga ut pa att |6sa problem
(Stensmo, 1994). En metod som paminner om PBL &r casemetodiken. Inom PBL
jobbar de studerande i sma grupper och arbetar mycket med att hitta egna frage-
stdlningar i gruppen med en handledare i bakgrunden. | casemetodiken jobbar
hela klassen tillsammans. Léraren & ordférande och leder arbetet. Denna case-
metodik utformades i USA i borjan av 1900-talet och likheten med Kilpatricks
projektmetod & stor. | Kilpatricks projektmetod har l&raren en storre roll &n i
PBL. PBL och casemetodiken anvands mest inom hogre utbildning déar studierna
syftar till en yrkesutbildning som l&kare eller advokat till exempel. (Egidius,
1999)

Andra termer som anvénds & elevcentrerade arbetsformer (t ex Sdjo,
1999) och kunskapsstkande arbetssatt (t ex Hedborg, 1999). Alla har sina speci-
ella skél att anvanda en speciell term. Hedborg anvander kunskapsstkande ar-
betssétt | stéllet for problembaserat arbetssétt, som han tycker leder tankarna till
problem och det tycker han att vi har nog av i skolan anda

Elevaktiva arbetssdtt

Jag kommer i fortséitningen huvudsakligen att anvanda begreppet elevak-
tivt/elevaktiva arbetssétt utom dér jag refererar till speciell litteratur. Med ett
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elevaktivt arbetssitt menar jag da ett arbetssétt dar undervisningen utgar frén ele-
vernas intressen och aktiviteter, dar de sava far formulera sina fragor. Fragorna
ska inte behdva vara bundna av skolans amnesgranser. Eleverna maste fa en
mojlighet att ta ett eget ansvar for kunskapssbkandet och anvanda personliga ar-
betssitt. Lararens roll &r att hjélpa eleverna att hitta fragor och att visa olika sétt
att finna meningsfulla svar. Samarbete ska uppmuntras. En diskussion om rele-
vanta fragor, olika soksétt samt rimligheten i olika svar maste foras kontinuerligt.
Arbetet ska ga ut pa att producera snarare an reproducera. Detta kan kanske han-
forastill en slags huvudfara bland de olikateorierna.

Det &r inte tillrackligt som jag ser det att |&ta eleverna soka fakta inom ett
arbetsomréde for att sedan sammanstélla det. Det & en del, men inte tillrackligt
for att kallas elevaktivt arbetssétt. Vissa betecknar elevaktiva arbetsséatt som me-
toder, men Lipman (1991) till exempel, som ndmnts tidigare, talar om ett reflex-
ivt paradigm. Utifrén min egen erfarenhet pastar jag att det i den svenska skolan
finns hela skalan av undervisning, frén en strikt traditionell (i McClintocks me-
ning) med en tydlig férmedlingspedagogik till olika former av elevaktiva arbets-
sétt dar barnens intressen och aktiviteter & utgangspunkter for deras kunskapsso-
kande. Déaremellan finns olika blandformer. Till exempel en traditionell under-
visning som anvander sig av attribut som forknippas med elevaktiva arbetssétt
sasom grupparbeten, 'forskning’ etc.

Oavsett vilken typ av undervisning jag talar om, menar jag den underlig-
gande tankestrukturen om undervisningen, inte vad det ser ut att vara pa ytan.
Synen pa hur rummet anvands ingdr ocksai denna tankestruktur.

Kuhne (1993) har studerat bibliotekens roll i férhadlande till ett elevaktivt
arbetssitt. Elever i grundskolans & 4 — 9 foljdesi tre ar nar de fick arbetai pro-
jekt med syfte att Oka sin informationskompetens. Arbetsséttet foljde de kriterier
for elevaktiva arbetsséit som presenterats ovan. En forutsattning for att projektet
skulle fungera var ett tétt samarbete med néraliggande bibliotek och en framfor-
hallning, s att |ampligt material kunde tillhandahallas. Resultatet i de deltagande
klasserna jdmférdes med andra klasser. Det visade sig att eleverna i projektet
blev mer kreativa, positiva och gélvstandiga i sitt sbkande efter information.
Eleverna upplevde sjdlva att de larde sig mer och kom ihdg mer av de arbetsom-
raden de jobbat med. Jamfort med Stripling och Pitts (1988 i K ihne, 1993) taxo-
nomi klarade projekteleverna av mer vid lagre ddrar &n vad Stripling och Pitts
funnit.



Natverk och multimodalitet

Dewey, Vygotskij och deras efterféljare har det gemensamt att de foresprakar att
man utgdr fran elevernasintresse i stallet for det som stér i arets larobok. Ett pro-
blem som funnits i till@mpningen av denna slags pedagogik har varit att det har
varit svart att praktiskt genomfdra den och den har darfor begransatstill de hogre
nivaerna, som universitet. Det har dels varit en fraga om resurser, att kunna till-
handahdlla material eller ha ett bibliotek nara, dels en fraga om tid, speciellt om
man ska ga fran skolan till ett bibliotek. (McClintock, 1992)

Forst pa senare & har vi i och med datorn fatt mojligheter att anvanda ett
undersdkande arbetssitt som baseras pa elevernas intresse pa ett tillfredsstéllande
sétt i skolan. Med hjdlp av Internet har elevernatillgang till hur mycket informa-
tion som helst, direkt in i klassrummet. Det gor att det undersdkande arbetsséttet
har helt andra forutséttningar att fafotfaste idag. | en fullt digitaliserad kultur kan
ala ha tillgang till all information (McClintocks uttryck) och de pedagogiska
resurserna kommer att vara mycket mer kraftfulla 8&nh vad de & idag.
(McClintock, 1992)

McClintock (1992) ser en del hinder for att sétta igang en forandringspro-
cess. Enligt honom maste den vara mangfacetterad. Det racker inte med att till
exempel stdlla in datorer i klassrummet. Lararna maste fortbildas, laroplanen
omorganiseras, klassrummet maste forandras fysiskt och kanske maste skolans
mdl forandras. Forandringar i miljon &r viktiga inte darfor att de i sig tvingar
fram nagot speciellt resultat, bra eller daligt. De &r viktiga darfor att de forandrar
dynamiken i interaktionen och tilldter nya positioner (Ibid.). Detta har dven
Becker (1999) konstaterat i en stor jamférande studie. Tidig datorstodd undervis-
ning vilade pa den idé, som Tapscott (1997) kallar Broadcast — one-size-fits-all.

Datorn kan anvandas pa manga sétt och Skinner (1971) pasin tid skulle s&
kert ha uppskattat maskinen till sin programmering av eleverna. McClintock for-
kastar inte drilldvningar, men det & nétverket, Internet och &ven mindre nétverk,
samt multimodaliteten, som han ser som den stora mgjligheten. | den tryckta
textens era & formagan att hantera ordet viktig. | en multimodal vérld finns
manga fler mojligheter att bade tillagna sig och uttrycka kunskap och en reell
individualisering blir mgjlig. Fem olika omraden tar han upp som arbete med
datorn som system, och da framst nétverk, kommer att ledatill:

Organiserande av tid och rum: Natverk gor det mgjligt for grupper och

individer att fungera tillsammans utan att vara pd samma plats eller ens
arbeta samtidigt.
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Motivationsrelater ade strategier: Natverk underléttar for elever att sam-
arbeta kring projekt. Det underl&ttar ndr man ska dela med sig av sitt ma-
terial till exempel. | den textboksbaserade skolkulturen finns ett tavlings-
moment inbyggt av den anledningen att det gar ut pa att 1ara sig det som
stér i boken. Klarar man inte det Sids man ut. | en natverksbaserad skol-
kultur finns ingen maojlighet att lara sig allt. Det blir omgjligt att méta oli-
ka elevers kunskap mot varandra.

Presentation av kulturen: Alla kulturella och pedagogiska resurser finns
tillgangliga for alla elever och larare helatiden i ett ndtverk.

Pedagogiken: Natverksarbete uppmuntrar ett projektinriktat arbetssétt.
Karaktaren av larararbetet: Natverksarbete mellan skolor gor att larar-
arbetet inte kan bli rutin. Larare stélls hela tiden infor nya utmaningar och
larare kan samarbeta och ge varandra tips frén olika skolor under pagaen-
de undervisning. Villkoren for larararbetet forbéttras.

Aven Tapscott (1997) filosoferar dver en ny typ av undervisning i samband
med att ny teknik forsin i skolan. Den nya tekniken uppmuntrar anvandning av
multipla former av intelligens. Vi kan anvanda tekniken optimalt i forhallande till
just sd som hjarnan fungerar vid ett speciellt tillfale. Den lockar fram barnet i oss
ala och ger oss mgjlighet att leka. Lekfullheten och multipla former av intelli-
gens vaver tillsammans en fyllig véav. (1bid.)

McClintock poangterar att det inte & texten i boken som & problemet och
det & inte interaktiviteten som skiljer textbdcker fran hypertext®. Att en text ar
linjar har inte med bokmediet att gora. En uppslagsbok till exempel ar inte linjart
upplagd. Problemet & textbokskulturen. Det finns ingen mening med att Gverdri-
va skillnader mellan on-line-texter och tryckta texter. Dessa tva typer av texter
kommer att samexisterai flera generationer framéver. (McClintock, 1992)

Effektivitet kontra meningsskapande

En fraga man kan stélla sig & om elevaktiva arbetssitt enligt Deweys och Vy-
gotskijs m. fl. pedagogiska teorier & det optimala séttet att organisera undervis-
ning? Svaret kan sesi ljuset av vad man vill uppna. Scherp (1998) beskriver den
svenska skolans mal med eleverna fram till 1920- och 1930-talet. Da var malet
att eleverna skulle bli lydiga, 6dmjuka och tAlmodiga for att passain i samhéllet.

“| korthet & hypertext en text med forgreningar som till8ter/uppmuntrar |&saren att ta sin egen vag genom
materialet.
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Att anvanda ett arbetssitt som innefattar hard drill och disciplin, formedlingspe-
dagogik och utantillaxor bor, enligt Scherp, vara relevant i forhallande till dessa
mal. Nu, runt detta sekelskifte sdgs malet vara att fostra aktiva, kreativa och kri-
tiskt granskande samhéallsmedborgare. Det & ocksa egenskaper och kompetenser
som efterfrégas bade av politiker och naringdivsforetradare (1bid.). | Laroplanen
finnsklart uttalat att skolan ska stréva efter att alla elever:

- Tar ett personligt ansvar for sina studier och sin studiemiljo

- Successivt utdvar ett alt storre inflytande 6ver sin utbildning och det inre arbetet i
skolan och

- Har kunskap om demokratins principer och utvecklar sin férmaga att arbeta i demo-
kratiska arbetsformer (s. 20 Uthildningsdepartementet, 1994)

Ett arbetssétt med drill och disciplin kommer inte att fungera i relation till
dessa mdl. Samtidigt kan det ifrégasittas i vilken utstrackning det & Onskvart
med ifrégasittande medborgare. Det néringdivsforetrédare och politiker vill ha
& formodligen ménniskor som har formaga att tatag i sin situation utan att vanta
pa order. Antagligen & det inte lika intressant med manniskor som ifragasatter
och kritiskt granskar makthavares och chefers férehavanden.

Véjer man att jobba med elevaktiva arbetsséit blir informationssokning
viktig kunskap och i en allman debatt verkar enigheten stor om att det &r en vik-
tig formaga att kunna hitta, sortera och bearbeta information ur det standiga flode
vi 6verdses med. Aven laroplanen har tagit fasta pa detta och skriver att:

Elever ska kunna orienterasig i en komplex verklighet med ett stort informationsfléde
och en snabb forandringstakt. Studiefardigheter och metoder att tillagna sig och an-
vanda ny kunskap blir darfor viktiga. Det & ocksa nodvandigt att eleverna utvecklar
sin formaga att kritiskt granska fakta och férhallanden och att inse konsekvenserna av
olika alternativ. (s. 15 Uthildningsdepartementet, 1994)

Samtidigt som laroplanen talar i ovanstédende termer finns aven krav pa ef-
fektivitet i skolan. Elever far betyg som framst baseras pa provresultat. Lindqvist
(2000) skriver om tva paradigm i den pedagogiska debatten: ett organisatoriskt
och ett kulturellt. Det organisatoriska ser effektivitet och produktivitet som krite-
rier pa framgang och det kulturella sétter dialog och meningsskapande i forgrun-
den. Fragan & om effektivitet och meningsskapande kan kombineras. Da dessa
tva paradigm existerar paralellt kommer larare i den praktiska verksamheten i
klam mellan motstridiga krav. De tva paradigmen visar sig aven i forskningen,
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som bedrivsi tva parallella spar, som har svart att métas. Detta ar speciellt tydligt
I den forskning som bedrivs om datorstodd undervisning.
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KAPITEL 5

TEKNIK

Datorni den svenska skolan

| borjan av 80-talet fick vi de forsta datorerna i den svenska skolan (Jedeskog,
1993). Det var till storsta delen teknikintresserade, manliga larare i matematik
och naturvetenskap som sag méjligheter att med datorns hjalp forbéttra undervis-
ningen. Under aren 1984 - 87 satsade staten pengar for inkdp av 8 st datorer till
varje hogstadieskola. | 1980 ars laroplan for grundskolan, Lgr 80 (SkolGver-
styrelsen, 1980), som géllde vid den tiden, fanns datakunskap som ett separat
amne och det viktiga verkade vara ait eleverna (=hogstadieeleverna) larde sig
hantera tekniken och det var programmering enlig BASIC som géallde (Pedersen,
1998). Tankar om programmering som en generell kunskap for att utveckla det
logiska tankandet fanns.

Den andra nationella satsningen som gjordes pa datorer i skolan var det sa
kallade DOS -projektet, som genomfordes 1988 - 91. Slagorden var datorer som
pedagogiska verktyg, och nu var det framst l&rare i svenska och specialundervis-
ning som borjade anvanda datorerna och det var i och med den hér satsningen
som ordbehandlingsprogrammen fick sitt stora genombrott i skolan. (Pedersen,
1998)

Holmberg (1995) gick i slutet av den hér perioden igenom ett antal offici-
ella dokument for att reda ut frégan om vad, hur och varfér svenska grundskole-
elever skulle l&ra sig hantera I T. Hon konstaterade att senare dokument i motsats
till Lgr 80 inte forordade att I'T skulle betraktas som ett enskilt &mne.

Grundskolan bor ge allménna kunskaper i teknik och om teknologins roll, men framst
bor den ge verktyg som - rétt anvanda - kan leda till en effektivare, mer levande och
spannande undervisning. (Proposition 1992/93:220, s.14, cit. efter Holmberg, 1995)
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Vid den tiden boérjade man allméant prata om att datorer skulle foréndra, ja
till och med revolutionera skolan, men i utvarderingen av DOS-projektet visade
det sig att endast pa 19 av de 160 skolorna anvandes datorernartill att utfora ndgot
som varit omgjligt tidigare (Jedeskog, 1994). Jedeskog konstaterade att oftast
forandrades endast yttre betingelser for inldrning, nagon egentlig forandring av
undervisning férekom inte.

L érares erfarenheter fran borjan av 90-talet var att datorstédd undervisning i
Sig, oavsett arbetssdtt, hade en rad positiva effekter (Jedeskog, 1994). Léarare
upplevde att det beframjade individualiseringen i arbetet, skolarbetet blev roligt,
spannande, mer varierat och eleverna blev mer motiverade och koncentrerade.
Jedeskog (1993) beskriver att eleverna tyckte att de l&rde sig mer. De uppfattade
datorn som outtréttlig och varderingsfri (Isaksson, 1992; Jedeskog, 1993). Jedes-
kog (1993) talar ocksa om att elevernas syn pa kunskap forandras. Fragan om hur
och i vilken riktning elevernas syn pa kunskap kommer att forandras besvaras
dock inte.

Senare har det rapporterats en forbéttring av saval skolprestationer som
samarbetsférmaga i samband med datoranvandning enligt Svedberg (1995). | en
enkatstudie, som gétt ut till 61 svenska kommuner i syfte att utvardera KK-
stiftelsens® projekt, motsigs denna iakttagelse (Edstrom & Gronbladh, 1999).
Lé&rare och skolledare s&ger att anvandningen av datorer/IT inte bidragit till att
elever natt undervisningsmalen. Daremot finns andra positiva effekter av att an-
vanda datorer i undervisningen. Elever och larare har tillgang till mer aktuellt
material, elevernas engagemang, motivation och koncentration har okat, indivi-
dualiseringen har 6kat och ett mer undersbkande arbetssétt har kommit till sténd
och lararens roll gar mot en mer handledande sadan. Skolledare ar Gverlag mer
positiva och ser fler fordelar an lararna. Vad eleverna anser &r inte kartlagt i den-
na studie.

Ny ldaroplan

| den nya l&roplanen, Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 1994), finns inte data-
kunskap langre som ett enskilt damne. Datoranvandande ndmns Gverhuvudtaget
inte alls. Skolans viktigaste uppgift beskrivs dar som att formedla kunskaper och
att framja elevernas utveckling till ansvarskannande manniskor och samhélls-
medlemmar. Vissa grundlédggande vérden ska formedlas. Dessa & bland annat

® Stiftelsen for Kunskap- och Kompetensutveckling, se langre ner i texten.
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demokrati, manniskolivets okrénkbarhet, individens frihet och integritet, ala
manniskors lika varde, réttskansla, generositet, tolerans och ansvarstagande. Alla
som verkar i skolan ska havda dessa grundldggande vérden och klart ta avstand
fran det som strider mot dem. (Utbildningsdepartementet, 1994)

Som ndmnts i kapitel 3 foreskriver Lpo 94 att eleverna ska utveckla studie-
fardigheter, formaga att granska kritiskt med mera. Skolans uppgift handlar alltsa
inte enbart om att formedla kunskaper. Eleverna ska ocksa utveckla férmagor att
kunna hantera omvérlden. Laroplanen ger inga tydliga direktiv om vad som ska
gorasi olika ddrar, men gar man till kursplanerna for till exempel religionskun-
skap och samhallskunskap hittar man foljande uppnaendemal for ar 5:

Eleven skall
-kunna samtala och gora personliga reflektioner kring fragor om livsaskadning, tro och
etik utifrén vardagliga situationer...
-kunna skaffa och sammanstélla uppgifter om samhallsfrégor fran olika kélor som
t ex skon- och facklitteratur, tidningar, uppslagsbtcker.
(Grundskolans regelbok, 1995, s. 173 & 179) (Thoursie & Werner, 1995)

For &r 9 finns flera liknande mal i olika &mnen, men laroplanen lamnar Op-
pet for den enskilda skolan eller lararen att besluta hur det ska ga till. Vissa de-
battbrer menar att |aroplanen betonar ett elevaktivt arbetssétt och en handledande
lararroll (t ex Riis et a., 1997), men detta finns inte uttalat i |aroplanen. Daremot
kan det sparas om man l&aser andra dokument, men det & langtifran klart. | La-
randets verktyg (Utbildningsdepartementet, 1998), finns ett kapitel med rubriken
"Att stélla fragorna av” (s.12). Det kan tyckas likna ett elevaktivt arbetssét,
men ingenstans i texten under rubriken namns ordet elevaktivt arbetsséit. Inte
heller star ndgot om att eleverna ska stélla fragorna sdva. Det som stélls emot
"traditionellt upplagd undervisning' &r att eleven far samlain uppgifter fran olika
hall och att detta sedan diskuteras. Detta problem med oklarhet pétalades &ven i
forra kapitlet. Riis (2000) skriver att

Den nuvarande léroplanen betonar mycket starkt att det & eleven och elevens larande
som stér i centrum for skolans verksamheter. Detta innebér i sin tur att praktiskt taget
allt som stér om vad lararen ska gora ar relaterat till elevernas motivation, l&rande och
andra aktiviteter. En handledande l&rarroll &r tydlig i 1&roplaner och kursplaner. (1bid.,
s 32)

Jag anser i motsats till Riis mot bakgrund av de pedagogiska teorier jag for-
faktar att mani Lpo 94 (Uthildningsdepartementet, 1994) tar ett steg bakat i detta
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avseende i forhallande till Lgr 80 (Skoldverstyrelsen, 1980) vad géller utveck-
lingen mot mer elevaktiva arbetssétt. Daremot dok KK-stiftelsen upp som en an-
nan viktig paverkansfaktor.

KK-stiftelsen

Panyaret 1995 aviserade Stiftelsen for Kunskap- och Kompetensutveckling (KK-
stiftelsen) att man tankte ansld 300 miljoner kronor till skolutvecklingsprojekt
med hjélp av IT-anvandning (Riis et al., 1997). KK-stiftelsen hade initierats av
davarande statsminister Carl Bildt redan i februari 1994 och till sitt forfogande
skulle KK-tiftelsen fa pengar fran lontagarfonderna (Hernwall, 1998). Bakom
KK-stiftelsen fanns regeringens nybildade | T-kommission som i sitt forsta betan-
kande (SOU, 1994) skriver att " Allaelever skalarasig anvanda I T. Pa sa sétt kan
undervisningsmiljon fornyas, pedagogiken utvecklas och inlarningen férbéttras’
(s. 9). Entydlig tro pateknikens revolutionerande kraft kan sparasi dokumentet.

Riis och Jedeskog med flera (Riis et al., 1997) konstaterade att i sa gott som
samtliga ansokningar framholls de pedagogiska fragorna till skillnad mot vad
som rort sig i debatten tidigare. Rena teknikprojekt, med sddana menas projekt
dér teknikaspekterna dominerade, fick heller inget stod fran stiftelsen. Man sa
ocksa ngj till projekt dar man sagt sig vilja satsa enbart pa eleverna. Fortbildning
for larare var viktig och aven spridning av kunskaperna. Andra saker som po-
angterades var till exempel ett elevaktivt, undersokande arbetsséit, en handledan-
de lararroll, en vilja att andra strukturen for innehallet i undervisningen (temata,
amnen etcetera), en vilja att &ndra formerna for skolans inre arbete (bland annat
tidsanvandningen), en verksamhetsstodjande |lokalutformning, demokrati, jam-
stélldhet samt jamlikhet. Hernwall m fl (1999) poangterar i sin slutrapport frén en
del av KK-projekten att det var fraga om skolutvecklingsprojekt och inte 1T-
projekt, som de kommit att kallas i manga sammanhang, vilket skjuter fokus fran
tekniken till pedagogiken. Hernwall m fl. (1999) vill se KK-stiftel sens satsningar
som ett led i en standig skolutveckling, och ur det perspektivet kan de dven se ait
satsningarna givit resultat.

Sasom IT-kommissionen uttryckt sig (se ovan), kan det kanske ur deras
synvinkel ha varit tillrackligt att satsa pa tekniken, sa det verkar som om IT-
kommissionen och KK-stiftelsen inte har samma syn pa teknikens roll i skolut-
vecklingen.

Forskargruppen kring Riis och Jedeskog (Riis et a., 1997) konstaterar att
IT-samhéllet vid denna tid tas for givet och det méarktes att debatten kring datorer
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i skolan fatt en ny riktning. KK-stiftelsens satsning & en del av vad Jedeskog
(1997) i Tofflersk anda® kallar den tredje vagen av satsningar pa informations-
teknik i den svenska skolan.

Olika lérare har involverats i de olika datorsatsningarna som gjorts, men
Pedersen (1998) ser inte i sina efterforskningar att intresset blivit bestdende. Den
ursprungliga gruppen, larare i matematik och NO-amnen, finns inte langre med
bland de stora datoranvandarna i skolan. Nu & det framst Internets maojligheter
som tilltalar larare i SO-dmnen och sprék. Aven frén andra lander finns studier
som visar pa en liknande trend (Ibid.).

ITiS
Ar 1999 gick startskottet for &nnu en satsning pa I T i skolan (I TiS). Regeringen
satsade pa ett skolutvecklingsprojekt under tre ar dar 60 000 |&rare och skolledare
skulle involveras, vilket var drygt en tredjedel av samtliga lérare och skolledare i
Sverige. | projektet ingick aven bland annat statsbidrag for att forbéttra skolors
tillganglighet till Internet, stod for utveckling av skoldatandtet samt e-post-
adresser till alla ldrare och elever. | denna satsning skulle hela arbetslag anméda
Sitt intresse for att genomféra ett projekt och det var klart uttalat att projekten
skulle vara @mnestvergripande och elevorienterade. Ett syfte var att utveckla
|&rares och elevers arbetssétt. (Uthildningsdepartementet, 1999)

Arbetsmaterialet och de direktiv som fanns att tillga for handledare pekade
alai en riktning: att det var arbetsséttet som var det priméra att utveckla. Dator-
kunskapen skulle finnasi bakgrunden.

Datorn som fenomen

Idag betraktas alltsa datorer av skolpolitiker som redskap for larande. Trots poli-
tikernas tro pa tekniken som padrivande (se ovan), sa ligger diskussionen i skolan
pa ett annat plan. Tekniken har inget eget liv, men dppnar nya majligheter, som i
sin tur leder till utveckling.

Turkle (1984) ser att tekniken inte & neutral hos manniskor som &r besatta
av datorn. Manga manniskor har en emotionell relation till sin dator. Manniskor
beréttar om hur de fangats pa ett mer tvingande sétt av den &@n nagot annat de
kommit i kontakt med tidigare. Papert (1993) skriver att barn runt om i varlden
har en karleksaffar med datorn. Tidningen Computeractive gjorde en onlineun-

® Se Toffler, Alvin (1980) Tredje vagen — det utmanande nya per spektivet pa framtiden
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dersdkning och fann att 6% regelbundet slog sin dator av ren ilska. S& manga
som héften av de som ingick i undersokningen skrek & sin dator nar den inte
gjorde som de ville (1998). Aven varre exempel beskrivs. Nu kan inte Compute-
ractive betraktas som en tillforlitlig kéllai vetenskapliga sammanhang, men deras
resultat sager anda nagot om deras lasares forhallande till datorer.

Sa aven om tekniken egentligen betraktas som neutral, beter den sig pa ett
sétt, som gor att det & svart att forhdllasig neutral till den.

Internetiskolan

Internet har nu flyttat in i den svenska skolan, men det har inte varit utan mot-
stand. Méanga elever forknippar datorer med spel och underhallning (Jonsson,
1997). Datorn inbjuder darfor till ett annat beteende &n vad som &r vanligt i sko-
lan. Forvantningarna pa att fa halla pa med |&ttsmélta aktiviteter & stora. Datorn
inbjuder till handling och mycket tid framfor datorn i skolan gar &t till att andra
typsnitt och flytta runt bilder. Strategin verkar vara att prova och se vad som
hander. Nar det gdler Internet blir sbkandet viktigare an det som soks (lbid.).
Jonsson har erfarenhet av att larare upplever denna problematik och papekar
vikten av att hjdlpa eleverna till problemformulering och kallkritik. Om detta
handlar till viss del aven Bergmans (1999) studie, dar hon foljer tva hdgstadie-
klassers Internetanvandning i skolan. Elevernas intressen i samband med Internet
faler utanfor skoluppgifterna och anvandningen sker inte sa ofta i klassrums-
miljo. Internet anvands oftare i biblioteket, dar de kan ge sig ut pa de "morka
domanerna’ utan att ndgon bryr sig.

Eftersom det gar sa snabbt att hamta hem information pa Internet & det
viktigt att tiden som blir 6ver utnyttjas till kunskapsutveckling, menar Jonsson
(Jonsson, 1997). Han stéller ocksa fragan om det & meningsfullt 6verhuvudtaget
for elever under gymnasienivan att soka fritt med nagot meningsfullt resultat pa
Internet, om man stéller sokningen i relation till skolans uppgift.

Sedan Jonsson skrev sin text har en mangd I TiS-projekt dragits igang och
en hel del av dem handlar om att soka information pa Internet’. Edstrém och
Gronbladh (1999) har ocksai sin undersokning funnit att informationssokning pa
Internet vunnit terrdng ute i skolorna. | vilken utstréckning det galler de lagre
Adrarna gar inte att utlasa, eftersom grundskolan redovisas som en enhet. Detta
problem géller &ven statistik fran Skolverket. Min personliga erfarenhet av att ha

" Det & svart att fa en samlad bild av projekten da varje kommun ansvarar for publicering och spridning
av projekten.
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deltagit i ett antal seminarieserier och diskuterat Internet med larare & dels de
problem som beskrivs ovan om att det tar tid fran annat som ses som viktigare
eller lika viktigt, men &dven att det & svart att hitta relevant material pa de yngre
elevernas niva. Motstandet verkar idag inte vara lika stort som det var vid denna
studies borjan.

Framtidsvisioner finns det manga. Dels sddana som &r teknikfixerade som
har visioner om elever, som sitter hemma och jobbar med sin bérbara dator. Den
pedagogiska aspekten lamnas glatt &t pedagoger att 16sa. Dels politiska visioner
dar det minskade antalet skoldagar ger familjen ett okat ansvar for barnens ut-
bildning. D& forutsétts att ndgon finns hemma som tar hand om dem - kanske
hemmafrun (Pedersen, 1998). Det finns naturligtvis &ven de som ser pedagogiska
fordelar med skolan i informationssamhaéllet. McClintocks idéer har presenterats
tidigare. Aven Papert (1996) representerar samma linje, &ven om Ludvigsen,
Arnseth och @sterud (2000) menar att Papert gar for langt eftersom han vill ut-
plana skolan som fysisk foreteel se.

Hypertext

Landow (1997) stéller ett traditionellt linjart tdnkande mot teorier om hypertext.
Begreppet hypertext myntades av Theodore H. Nelson pa 60-talet och Nelsons
definition &r en text som inte foljer en linje utan férgrenar sig och tillater lasaren
att gora val (Ibid.). Landows definition av samma begrepp innefattar inte bara
textavsnitt utan aven bilder, ljud, animationer och andra typer av data, som &r
sammanlénkade elektroniskt. Eftersom Landow &aven tar in andra typer av pre-
sentationer &n text i sitt begrepp gor han ingen dtskillnad mellan hypertext och
hypermedia. Jag har valt att anvanda Landows definition och inte skilja pa hy-
pertext och hypermedia, men anvander ordet hypertext i min egen text.

Landow (1997) stoder sig pa forfattare som Jacques Derrida, Theodore Nel-
son, Roland Barthes och Andries van Dam nér han menar att det & nodvandigt
att 6verge begreppsliga system som bygger pa centrum - periferi, hierarkier och
linjaritet. | stéllet bor dessa, enligt Landow, ersdttas med multilinjéritet, noder,
lankar och nétverk. Vannevar Bush var inne pa samma spar redan 1945 nar han
skrev att linjéritet och kategorisering av kunskap inte &r ett naturligt séit att tanka
for méanniskan. Det &r via associationer vi kommer vidare i tankandet. Trots att
datorn &nnu inte fanns i den form den finns idag, s3 hade Bush idéer om ett
skrivbord med genomskinliga skadrmar, spakar och motorer fér snabb sdkning
efter information pa skivor. Bush ville ersétta linjara, fixa metoder som format
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kapitalismens och industrialismens triumfer med poetiska maskiner, maskiner
som fungerade analogt med ménniskans associativa sét att ténka och skapa och
Bush betraktas allméant som den idémassiga grundaren av hypertexten. (1bid.)

Séttet att organisera text som hypertext & inget som endast & forbehallet
datorer. Landow (1997) pekar pa den vetenskapliga texten, som inte har en klar
linjar utformning med sina fotnoter, uppslagsverk ar ett annat exempel. | skolan
fick vi forr [&ra oss att tanka linjart vid skapandet av texter. En skoluppsats skulle
ha en inledning, en avhandling och en avslutning. Denna skulle skrivas fran bor-
jan till slut. Idag med hjép av ett ordbehandlingsprogram kan vi associera fritt
och organiseratexten i efterhand. Enligt Landow Oppnar alltsd datorn mojligheter
att arbeta med en text pa ett mer naturligt sitt. Fordelen med datorn &r att dven
lasaren kan arbeta med texten och skriva ner associationer direkt i texten. Aven
utseendet pa texten gér att dndra sa det passar |asaren. (1bid.)

Wallace och Kupperman (1997) skriver att anvandare av hypertext drabbas
av kognitiv Overbelastning och att detta &r stressande. De refererar inte direkt till
dettai sina resultat, men kontentan av deras resultat ar anda att elevernainte kla-
rar av sin uppgift att soka information pa nétet speciellt bra. Svarigheter att han-
tera den stora informationsmangden i hypertext patalar dven Axelsson (1998).
Axelsson tillagger att i en hypertext far man inte den fysiska aterkoppling som
man fa&r i en bok nar man inte vet hur mycket man avverkat. Szekely (1999) p&
stér likasd att "den icke-linjara struktur kombinerad med den stora mangden in-
formation som ligger pa nétet, skapar ett *brus'. For att hantera detta maste ele-
verna lara sig skapa en egen struktur, bland annat genom att kombinera bocker-
nas linjara struktur med den icke-linjara” (s.5). Axelsson menar dock att alltef-
tersom elever och larare blir vana vid hypertext forvantas problemen minska.
Dessa tre texter motsager Bush' idéer om att hypertexten skulle vara ett mer na-
turligt sétt att till&gna sig information.

Ayersman (1996) pastar i en sammanstallning av forskning om hypertext att
linj&ra texter fungerar bast vid ren 6verforing av kunskaper och om man ska for-
sté orsakssamband. Den icke-linjara strukturen tilldter ett vidare sammanhang
och till&ggsinformation som okar det globala larandet.

Tapscott (1997) har dver Internet haft kontakt med 300 barn och ungdomar
ur det han kallar nét-generationen (N-generationen). N-generationens barn &
fodda efter 1977 (i USA) och har vaxt upp med datorer. Dessa ungdomar har ett
annat forhallningssétt till samhéllet @n vad deras forddrar har. Enligt Tapscott
har de tillgang till al information de behtver dver nétet och lar sig att anvanda
den. Att forhdlla sig till en dator idag innebar nagot helt annat an att forhdlla sig
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till traditionella envagsmedia som radio och TV. Viadatorn och Internet kan man

kommunicera med andra pa ett annat sétt an viaTVn (1bid.).

N-generationens barn, som arbetar med digitala media tar in och lamnar
ifran sig information pa ett sétt som inte &r linjart (Tapscott, 1997). Tapscott har
hos de barn och ungdomar han haft kontakt med mérkt ett forandrat sétt att reso-

nera kring och att organisera information. De tar in information fran olika kall

or

och &r inte lika bundna vid en foljd som man blir fran en bok. Detta & annorlun-

dajamfort med det sétt hans egen generation varit van.
Tapscott citerar en 16-aring, som & dvertygad om att hypertext-verktyg k
stétta en utveckling mot ett klarare tdnkande:

Y ou must know how thoughts fit together: the flow of them and the structure. Pointing
out what is important and what’s not. Being able to put your outpost in order. Know-
ing the relative importance that is given not only in the flow but in knowing what is
subsidiary to what. What is the down level vs. what are the main level points. It means
that if you go on a tangent, how to pop the stack and pick up where you l€eft off. At a
level of prose, it's getting your grammar right, to balance the weightings and make the
flow clear, the words attractive and demonstrative of the concept.

Dean Meyer (s. 104 Tapscott, 1997)

Utifran det teoretiska perspektiv pa larande som presenterats i tidigare
kapitel, kan det vid en forsta anblick te sig naturligt att forespraka hypertex-
tens fortréfflighet i samband med larande. Detta med tanke pa att det &r viktigt
att utga fran elevers intresse. Elevers intresse gar ju inte alltid linjart utan tar
ofta andra vagar. Men det finns skdl som talar for att bade den linjéra texten
och hypertexten fyller en funktion. Vygotskijs (1981) beskrivning av sprakin-
larning som sker pa bade innehdllsplanet och formplanet, dar spréket lars in
béde utifran delar och en helhet. Larande &r heller inte enbart byggt pa associ-
ationer. | kapitel 2 beskrivs éven vikten av malmedvetenhet och att tanken inte
irrar ivég (Dewey, 1936).

Teoretiskt sett behovs en balans mellan hypertext och linjaritet, men lin-
jariteten finns redan i de texter som hypertext & uppbyggd av. En textmassa
eller en hemsida, som ingdr i ett hypertextsystem & i sig oftast linjara, vilket
kan innebara att ett hypertextsystem kombinerat med malmedvetenhet inne-
fattar tillréckligt med linjéritet for att denna balans ska upprétthallas.

an
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Computer literacy

Med computer literacy (datorkompetens) menar Bruce (1997) férmagan att han-
teradatorn praktiskt. I T literacy & enligt henne férmagan att hantera till exempel
Internet och att forsta hur tekniken och natverk fungerar. Hon refererar aven till
Penrod och Douglas, som menar att IT literacy &ven innefattar en insikt i hur tek-
niken paverkar manniskan och etiken. Computer literacy kan dven ses ur andra
perspektiv. Kafai m fl (1997) menar att |&sa fran en datorskarm &r en fysiologisk
process som ar helt skild fran att kunnal&sa en tryckt text. Omradet & forsummat
i forhallande till de tekniska aspekterna och de pastar att det &r fel att tro att barn
tillagnar sig denna formaga utan vidare. De jamfor det med att tro att ett barn kan
lara sig |asa bara man lagger en bok framfor 6gonen pa det. Att vara datorkunnig
ur Kafais perspektiv innefattar dven att ha tillagnat sig formagan att kunna lasa
fran skarmen.

Leu (2000) fordjupar sig ocksd i problemet och menar att literacy vare sig
det galler bocker eller datorer & samma fenomen, men att det forandrar sig i och
med nyamedier. Han infOr en term som anvands inom lingvistiken, deiktisk, som
innebar att ett begrepp standigt maste omdefinieras beroende pa omstandigheter-
na. Han ger exempel pa ord som idag, imorgon och hér, som hér till denna kate-
gori. B&de Leu, Kafai, Bruce m fl & dverens om att datorkompetens och infor-
mationskompetens & formagor som blir allt viktigare att forvarvafor att bli efter-
fragad i vart framtida samhalle. Jag skulle vilja tillagga att det &r viktigt for att
Overhuvudtaget hanga med.

D4 jag menar att det & svart att plocka ut datorn ur ett sammanhang och
bara se pa det Bruce kallar datorkompetens respektive I T-kompetens, har jag valt
att betrakta dessa tillsammans och kallar dem bada for datorkompetens. Informa-
tionsteknik kan utéver detta betyda mycket mer. Skriftspraket, tryckpressen, te-
legrafen, telefonen etc. & ala exempel pa informationsteknik. | samband med
informationssokning pa Internet behtvs bade informationskompetens och dator-
kompetens.

Bruce anvander sig av en bild dar informationskompetens och I T- respekti-
ve datorkompetens betecknar olika falt som 6verlappar varandra till en del. Dar
denna Overlappning sker ligger mitt forskningsfalt och det handlar om Internet-
sobkningskompetens.
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Kritisk granskning och Internet

Tapscott (1997) menar att pa natet & barn (och formodligen &ven vuxna, min
anm.) tvingade till att aktivt soka efter information snarare an att bara titta efter
saker. Det héar tvingar dem att utveckla tankandet och understkande formagor
och det leder till att de utvecklar ett kritiskt forhdlIningssétt. De stéller sig fragor
om vilka webbplatser som & bra och hur man kan veta vad som &r verkligt och
vad som &r fiktivt. (Ibid.)

| politiska dokument &r IT associerat med férandring av skolan (Jedeskog,
1998). Ett nytt arbetssatt kommer att folja i 1T:s spar och lararrollen forandras
mot en mer handledande roll. Det nya arbetsséttet har tyngdpunkten pa en storre
individualitet och ett storre ansvar hos den enskilde eleven. Detta betraktas som
positivt. Elever soker information och ska med ett sddant arbetssétt 1&ra sig att
vardera olika kéllor. Elevernas forméaga att vardera antas inte, som Tapscott me-
nar, ga automati skt.

| kontrast till en lararroll som forandras mot handledning stér Colneruds
(1999) empiri, som visar en annan bild. Colnerud gjorde sin undersokning bland
elever i samma aldrar som elevernai denna studie. Skillnaden var att hon kallar
lararnai klassen neutralatill datorstdédd undervisning, vilket jag tolkar som att de
inte var lika entusiastiska som den larare jag foljde.

Till skillnad frén nér eleven sitter och skriver med penna och papper kan |&
raren ta 6ver musen och tangentbordet och gora jobbet & eleven (Ibid.). Detta
stammer daligt med lararens handledande roll. En del av detta, menar Colnerud,
har att gora med att |&raren inte har ett fungerande sprak att tala om datorn utan i
stallet visar hur det gér till. Mycket av lararens uppmérksamhet riktas mot datorn
och inte mot det arbete som ska utforas. Arbetet vid datorn blir ocksa offentligt
daallai klassrtummet kan |asa vad som star pa skarmen. Colnerud menar att lara-
re i samband med IT-anvandande i skolan skickar ut ett budskap som sager ”Du
kan utveckla en kompetens, men sa lange du inte har gjort det &r det béttre att jag
gor det at dig. Vad du gor &r inte viktigt sd lange datorn inte kranglar for oss’
(s.12, Ibid.).

Det finns en ambition att |&ta elever utveckla férmagor till att granska kri-
tiskt, men i praktiken verkar det se annorlunda ut.

Vuxnas farhagor

Vuxna har ofta farhagor i frdga om unga och nya foreteelser. Knutsson (1988)
beskriver debatten om unga och popularkulturen i Sverige under 1900-talet. Vid
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forra sekelskiftet gallde debatten ungas ngjesliv, under 30-talet kom den att gélla
nojesindustrin, senare, under 60-talet handlade diskussionen om kommersialis-
men. Fortfarande handlar debatten om kommersialism, men nu med en dragning
& mediers paverkan pa barn och unga. N&r Knutsson skrev sin artikel var det
framst video och videovald som var pa tapeten. Nu handlar det om Internet och
bland annat porr. Knutsson menar att den framsta orsaken till den hér typen av
diskussioner & en vilja att skydda barn och unga, samtidigt som man vill réadda
kulturarvet.

Tapscott (1997) tycker att man kan slappna av. Barnen |&r sig, utvecklas
och lyckas i den digitala véarlden. Hans asikt &r att de behdver béttre verktyg och
mer frihet att utforska, inte motsatsen. Ett forandrat ténkande behovs fran vuxna
snarare an fientlighet och misstro. Cyberrymden har blivit N-generationens |ek-
plats. Det & ett stdlle dar de kan leka och ha roligt, dar barn kan vara barn
(Tapscott, 1997).

Jamfort med TV & Internet intressantare. TV anses passiviserande och tré
kigt. Darfor foredrar unga Internet (Tapscott, 1997). Na man kan kontrollera
mediet snarare an bara vara en passiv askadare utvecklas man snabbare. Det ar
inte givet att arbete med datorer avklart innebar mer aktivitet an att tittapa TV.
Nar man tittar pa TV konstruerar man eller dekonstruerar man historier i sitt inre
(Alexander, 1999). Bara for att man interagerar med en dator innebar det heller
inte att man skapar nagot eget (Turkle i Tapscott, 1997). En kritik som finns mot
datoranvandande &r att det skulle vara forsl6ande och Bly (1996) sager: "idag
ljuger vi for oss gélva om den renéssans datorn kommer att leda till. Den kom-
mer inte att leda till ndgonting. Vad det betyder & att hjarnbarken till slut fortar
sig gav.” (Ibid. s.77). Detta eftersom vi, enligt Bly, inte upplever ndgot verkligt
via datorn och han jamfor Internet med drogen LSD. Fragan &r vad som egentli-
gen &r verklighet.

De ungdomar Tapscott hade kontakt med visade inga tecken till avtagande
hjarnaktivitet, snarare tvartom. Han menar att de i Internet har fétt ett redskap
som hjalper dem att ifrégasitta, utmana och sdga emot. Detta hjdper dem att ut-
vecklas till en generation av kritiska téankare. Ytterligare tre drag menar han &r
utmarkande for N-generationens manniskor. FOr det forsta & de mer toleranta én
tidigare generationer. Pa nétet vet ingen vem man & eller hur man ser ut, det
viktiga & vad som kommuniceras. Det andra &r att det & en nyfiken generation.
Alla generationer & nyfikna, men N-generationen har |éttare tillgang till mer att
upptéacka. For det tredje & N-generationen mer galvsdker an tidigare generatio-
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ner. Deras tillgang till fakta och méjligheter att kommunicera med hela vérlden
gor att de l&r sig att tafor sig pa ett annat satt an tidigare. (Tapscott, 1997)

Tapscott skriver pa manga stallen om vuxnas forutfattade meningar som i
stort sett gar ut pa att barn inte &r seriésa i sitt samspel med datorn. N&r barn far
tillgang till bra redskap anvander de dem till att utvecklas inom manga omraden.
Datorn & ett bra redskap for att hoja nivan pa skrivande och kommunikation.
Min pilotstudie visade &ven att barnen var seridsa i Sitt Internetsdkande
(Enochsson, 1998).

| engelsktalande lander talas om Internet addiction, med vilket menas att
man & beroende av Internet. Bade Tapscott (1997) och Turkle (1984) ger exem-
pel pa sadana personer de traffat pai sin forskning. Sallan hor man talas om book
addiction, dvs. att manniskor & beroende av bocker. Om bokslukare talas i mer
positiva termer. Tapscott skriver om ett snedvridet perspektiv i forhallande till
datorer, dataspel och Internet och att det & en fraga om att halla balansen, och
vara observant nar nagot stor jamvikten i ett barns liv. Johansson (2000) menar
att de barn och vuxna hon tréffat pa & medvetna om risken att bli datorberoende
—och att det ar en redll risk.

Det finns farhagor att barn minskar sin formaga att koncentrera sig eftersom
de arbetar med manga saker samtidigt, men Idit Harel, MaMaMedia (i Tapscott,
1997) menar att de téanker annorlunda &n vuxna. Ibland jobbar barn pa det viset,
men vid andra tillfallen kan de dyka djupt in i ndgot, som de sedan tillbringar
manga timmar med, s lange de ser nagon mening med det.

Bade Tapscotts erfarenhet och min egen fran diskussioner med l&rare och
foraldrar pekar pa att vuxna & oroliga for att alla daliga webbplatser som finns
pa Internet ska paverka barnen i negativ riktning. Det & svart att uppskatta an-
delen webbplatser som inte & Onskvarda i samhdlet, men det finns till exempel
en uppméarksammad amerikansk undersokning (Rimm, 1995). Rimm visade med
sin undersdkning att 83,5 % av bildernai vissa Usenet-grupper var pornografis-
ka. Man ska da komma ihag att han undersokte f6ljande nyhetsgrupper:

at.binaries.pictures.erotica
at.binaries.pictures.bestiality
alt.sex.fetish.watersports
at.binaries.pictures.female
at.binaries.pictures.tastel ess
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Vid tiden da denna undersokning genomfordes stod Usenets totala trafik for
11,5 % av den totala Internettrafiken, och av dessa 11,5 % var 3 % av meddelan-
dena pornografiska, vilket innebér att de pornografiska bilderna i dessa nyhets-
grupper stod for 0,3 % av det totala utbudet. Den siffran stammer béttre med vad
andra kommit fram till (t ex Magnusson, 1996). Tapscott (1997) menar att ca 0,5
% av utbudet pa Internet & pornografiskt, vilket & procentuellt sett mindre an
mangden porrtidningar av allatidningar i tobaksafféren.

Den pornografiska andelen material pa nétet ckar och porrindustrin ligger i
fronten &ven vad géller teknisk utveckling av webbsidor. | skrivande stund &r det
senaste webbplatser som man har svart att komma ur, nar man klickar pa bakat
poppar det upp en ny sidaman inte vill se.

Trots detta tar N-generationen det lugnt. Reanna Alder, 15 & sager:

| have never ‘stumbled’ into a site | didn't want to see. Not like on TV where |
have occasionally flicked the channel only to ‘stumble’ into some gruesome mur-
der scene. (s.239, Tapscott, 1997)

Bombrecept och nazistisk propaganda & andra saker vi helst vill dlippa
Rask (1999) beskriver sitt méte med Ku Klux Klan pa webben. Han beskriver det
som ett knytndvsslag i magen och han forfarades dver deras avskyvarda budskap.
Vad han villeillustrera med denna beskrivning &r att vi inte ska forutsitta att vara
barn och ungdomar & sa omedvetna och ryggradsl6sa att de omedelbart blir na-
zister om de kommer i kontakt med en nynazistisk hemsida. Ett sadant antagande
menar han & bade felaktigt och krankande. En slutsats som Rask drar &r att vi
bor se till att barn och ungdomar blir ordentligt forféarade nér de moter destruktiv
information pa Internet. (1bid.)

Hernwall (1999) har tolkat det som att i den vérld hans informanter (7 — 12
& gamla) lever, verkar inte porr och bombrecept spela sa stor roll och i anslut-
ning till dettavill jag citera ytterligare en person fran N-generationen:

All the adults in the media ever seem to talk about is instructions on how to make a
nuclear bomb, pornography, and hackers, etc. They don’'t understand what the Internet
is. We're uniting the world. Race, color, religion — none of this matters on the Internet.
It doesn’t have to exist, and most of us don’t care anyway. Lauren Verity, 16 ar (s.218
Tapscott, 1997)

Johansson (2000) har fragat bade barn och vuxna om deras farhagor och
flera saker namner bada dessa grupper, sdsom negativa effekter pa kroppen, det
sociala livet, psyket och ekonomin. Aven ddligt innehal tar bade barn och vuxna
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upp. Men det som bara de vuxna namner &r att datorn stja tid fran annat som till
exempel utelek, kamrater och manuellt arbete. Utvecklingen mot ett mer datori-
serat samhédlle betraktas som hotfull ur detta perspektiv.

Flickor, pojkar och datorer

Av tradition & teknik en manlig sfar; man uppfinner tekniska prylar for sina an-
damal, och s& smaningom nar kvinnorna upptackt egna anvandningsomraden tar
de till sig tekniken. Kvinnor ligger darfor hela tiden ett steg efter vad géller tek-
nikanvandning (Kamjou, 1996). | ett samhéle som under lang tid styrts av man
och d&r mén konstruerat och anvant teknik utifran sin horisont, blir kvinnor som
inte har ssmma perspektiv, betraktade som teknikfientliga eller teknikanalfabeter.
Turkle (1988) havdar att en dator inte har nagra inneboende konsfordomar, att
tekniken i sig & neutral, men Berg (1996) menar att det inte gar att tala om en
teknik utan en genusrelation. Teknik och samhélle kan inte ses som skilda vérl-
dar.

Pedersen (1998) har gjort en sammanstéllning av tidigare forskning om da-
torer i undervisningen. Kapitlet om flickor och pojkar vid datorn kan kort sam-
manfattas med att pojkar generellt sett visar sig mer intresserade av teknikeni sig
och flickorna av vad den kan anvandas till. Flickor har som regel storre krav pa
mening, sammanhang och relevans an vad pojkar har. Detta tolkas som att pojkar
ar mer intresserade av teknik. Att pojkar i allmanhet intresserar sig mer for tek-
niken i sig &n vad flickor gor & en allmant accepterad sanning. Nissen (1996)
stoder sig pa Haddon nér han pastér att denna 'sanning’ &r starkt dverdriven.
Flickors anvandning & inte i lika hdg grad synlig. Pojkars datoranvandning syns
till exempel mer | offentliga sammanhang. Men enligt Nordicoms (1999) siffror
fran 1999 & det en marginellt storre andel pojkar (41%) an flickor (38%) som
anvander datorn en genomsnittlig dag, men pojkarna lagger ner mer tid pa dator-
anvandning i1 genomsnitt (Ibid.). Nissen menar att dessa genomsnittssiffror kom-
mer sig av att man och pojkar dominerar bland datorintresserade. Vart att notera
ar att siffrorna for andelen flickor och pojkar som anvander datorn en genom-
snittlig dag har narmat sig varandra. FOr 1997 var motsvarande siffror 26% re-
spektive 13%.

Johansson (2000) ifrégasétter denna uppdelning av manskligheten i kon och
menar att med att gora det ser vi ocksa skillnaderna tydligare. Mgjligheter finns
att dela upp vérlden i vansterhanta och hégerhanta (Johanssons tips) och letar vi
tillrackligt 1ange hittar vi sakert skillnader &ven dér. Jag har anda valt att gora
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denna uppdelning i min analys, eftersom en hel del forskning om barn och dato-
rer kunnat konstatera skillnader mellan flickor och pojkar. Jag hoppas anda kun-
na forhdlla mig nagorlunda distanserat till denna uppdelning och rakt igenom
mitt arbete forsoker jag framhdlla att véarlden inte & svart-vit, utan att det finns
manga nyanser. Man kan anda inte bortse fran att vi i var kultur behandlar flick-
or/kvinnor och pojkar/méan olika och det &r viktigt att lyfta fram. Sarskilt inom ett
omrade som tidigare varit mansdominerat.

En stor del av det vi ser beror pa det vi framkallar. Pripp (1999) diskuterar
hur intervjuare uppmuntrar olika intervjusvar hos olika respondenter, dels gdva
och dels genom medias forsorg. Detta liknar &en Rosenthal och Jacobsens
(1992) forskning om larares forvantningar pa elever och hur dessa férvantningar
avspeglar sig i elevernas prestationer. Som forskare har vi ett ansvar att forsoka
halla oss neutrala till det vi studerar pa sa sétt att flera perspektiv belyses, vilket
inte alltid & sa l&tt. Vet jag att 25 forskare sett samma skillnader mellan flickor
och pojkar vid datorn, & det |&tt att &ven jag ser dessa skillnader. Detta géller
aven skillnader mellan till exempel barn och vuxna.

Peter Solla, en av Nintendos forskare, har sett ndgot annat &n de flesta och
menar att det numera & barn generellt som stér for den installningen som flickor
tidigare stétt for. Han sager att barn inte vet vad en bit &r, de bryr sig baraom vad
den kan gora. (Tapscott, 1997)

Turkle (1997) beskriver att simuleringskulturen tog sin borjan i och med
introduktionen av skrivbordet pa Macintoshdatorns skarm 1984. Ett sétt att tanka
introducerades som premierade manipulationer pa ytan och arbete i okunnighet
om den underliggande mekanismen. Siktdjupet var obefintligt, som hon uttrycker
det. Att arbeta med datorn kandes inte langre som att ge kommandon till en ma-
skin. Skrivbordet hade interaktiva forema, dialogrutor, som 'talade’ med sina
anvandare. Manniskor borjade interagera med tekniken sasom de interagerade
med andra manniskor.

Att foramarkoren Over skarmen med hjédp av en mus var som att navigerai
rymden. Detta navigerande i cyberrymden liknar Turkle vid kndpande. Hon an-
vander ett franskt ord, bricolage, som hon har |1anat fran Claude L évi-Strauss®. En
bricoleur tar sig an problemldsning genom att gain i en relation, som liknar mer
en konversation dn en monolog, med sitt arbetsmaterial. Forstaelse foljer av na-
vigering och kndpande snarare an analys. | datorns tidiga historia fanns inte plats

8 Lévi-Strauss anvande ordet for att kontrastera vasterlandets analytiska metodologi med en det konkretas
associ ationsrika vetenskap som praktiserasi manga icke-vasterlandska samhéllen.
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for dessa bricoleurer och det utestangde de manniskor som inte var intresserade
av att analysera och programmera. | var del av vérlden & dessa manniskor till
stor del kvinnor (Turkle, 1997). Papert (1996) jamfor bricolaget med trial and
error och som motpol till bricoleurerna sétter han Planerarna.

Turkle betecknar den nya programmeringsstilen, bricolaget, som 'mjuk’.
Med det menar hon en icke-hierarkisk, flexibel stil, som ger en mgjlighet att ha
en néra forbindelse till studieobjektet. | och med att denna stil i véar kultur &r en
stil som manga kvinnor dras till, var dessa kvinnor lange mer eller mindre ute-
stangda frén den mansdominerande datorkulturen. Det & inte langre nddvandigt
att kdnna till den underliggande mekanismen for att hantera datorn. Simulerings-
kulturen har gjort plats for ménniskor som utvecklat en storre bredd av kognitiva
och emotionella stilar. Turkle skriver att sarskilt kvinnor har kommit att kédnna att
datorer & mer kulturellt accepterade. (Turkle, 1997)

| motsats till det obefintliga siktdjup Turkle (1997) beskriver finns ocksa en
transparens. Inte den transparens Turkle distanserade sig till, som innebér att man
ar tvungen att kunna programmera for att kunna anvanda datorn, utan en ny sorts
transparens, som innebdr att tekniken bli osynlig. Tapscott (1997) beskriver det
som att N-generationens barn inte ser en datorskarm utan ser sina vanners med-
delanden, nyhetsbrev, fan-klubbar och chatt-grupper. Tekniken har blivit en for-
utsattning for att delta.

Det Tapscott (1997) skriver tyder inte pa nagon storre skillnad mellan flick-
ors och pojkars anvandande av Internet, och han férutspar att nar N-generationen
tagit 6ver diskussionsgrupperna, s kommer dar inte att vara den dominans av
man som & nu. Det som fortfarande gor att flickor hamnar i underlége &r att
manga spel utgdr fran pojkars och mans kultur. Flickor kan ocksa ha behov av
spel dar de kan fa utlopp for sin aggressivitet utan att behéva doda nagon.

Datorn som artefakt

Artefakter, & ett centralt begrepp inom kulturpsykologi och & redskap som
manniskan anvander for att interagera med sin omgivning. Enligt Cole (1996) &
en artefakt alla medel man anvander for ett kulturellt beteende. Och det & an-
vandningen av artefakter som skiljer oss manniskor fran djuren. Artefakter kan
vara psykologiska likaval som tekniska. Tekniska kan vara penna, papper, dator
etcetera. Spraket ar psykologiskt och ar den viktigaste artefakten. Sajo (1995)
skriver att ord & som en bro mellan méanniskor, en bro som bade sindare och
mottagare har del i. En viktig syn pa artefakterna ar att de inte bara underl&ttar
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tillvaron utan de interagerar med anvandaren pa sa sétt att han/hon forandras,
framst pa det psykiska planet (Cole, 1996).

Artefakter medierar (fortolkar eller formedlar) varlden for oss och det &r |
en varld full av artefakter vart larande sker. Saljo (2000) skriver " att |&ra och ut-
vecklas i var tid & sdledes i stor utstrackning en fraga om att utnyttja kognitiva
resurser som finns inférlivade i artefakter som information, procedurer och ruti-
ner” (s. 82). Han jamfor med ett kognitivt perspektiv dar intellektet antas vara
rationellt och ligga under vara aktiviteter. Mediering innebér att vara forestall-
ningar & fargade av var kultur och dess artefakter (1bid.)

Datorn kan liksom andra artefakter ses bade som inre och yttre — samtidigt.
Den &r en tankest6tta enligt SAjo (1999), och det &r svart att avgora var grénsen
gar mellan datorn och dess anvandare (liksom mellan andra artefakter och dess
anvandare). Datorn & en kognitiv och kédnsloméssig forléangning av oss gélva
Seby (1998) menar likt Donna Haraway att vi redan & cyborgare, dvs. en kom-
bination av ménniska och maskin, och han anvander protesbegreppet likt flera
postmoderna I T-filosofer (bl a Stone, 1997; Turkle, 1997). Saby (1998) pekar pa
behovet av att utveckla nya teoretiska begrepp for att synliggbra ménniskans
villkor i det moderna I T-samhallet. Cyborg &r ett sddant begrepp.

Med ett synsitt dar datorn ar en hjalp for tankandet ar det 14t att forsta att
det ar svart att gora jamforande forskning for att utréna om datorstodd undervis-
ning leder till ett mer effektivt 1&rande som Pedersen (1998) skriver om. Till-
sammans med datorn borde vi da rimligtvis klara av mer komplicerade saker,
men om datorn tas bort och man tanker sig en métning av de kunskaper som
"finns kvar’, blir det komplicerat. Om datorn anvants som en hjdp i ténkandet,
forsvinner detta stod nér datorn tas bort. Nar man reflekterat fardigt kanske inte
detta stod behovs langre, men det &r naturligtvis ndgot som bor tas med i en ana-
lys av jdmforande studier.

Mediering fungerar som ett raster pa omgivningen (Saljo, 2000). Detta in-
nebar att nar datorn anvands i undervisningen lagger dven datorn ett sddant raster
pa undervisningen. Hur detta raster fungera beror patidigare upplevelser av dato-
rer. Som namnts tidigare fann Jonsson (1997) att elever forknippade datorer med
spel och underhallning. Dettainnebar att de var positivt installdatill datorer, men
dven att de forvantade sig spel och underhdlining pa skolans datorer. De elever
som mott datorer for forsta gangen i samband med en i deras tycke trakig
skoluppgift kanske har en helt annan instéllning. Att teknik betraktats som man-
ligt blir &ven det ett raster, liksom positiva respektive negativa bilder av Internet
som informationsformed|are.
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KAPITEL 6

FORSKNING OM INTERNETSOKNING I SKOLAN

Informationssokning med hjélp av Internet &r ett nytt forskningsomréde, och nér
jag borjade 1&gga upp min studie fanns inte mycket forskning att relateratill. Det
som fanns var forskning om informationssokning i till exempel databaser. Klass-
rumsstudier dok upp efterhand. Det innebar att avhandlingen hér inte foljer en
kronologisk ordning. Jag har anda valt att samla en del av denna forskning har i
avhandlingens forsta del. De studier jag valt att relateratill i detta kapitel handlar
allaom Internetsdkning i klassrumsmiljo.

Kontrollerad experimentstudie

| USA har ett forskarlag gjort en kontrollerad studie, som &r ténkt att pavisa ef-
fekter av elevers informationssokande pa Internet (Follansbee, Hughes, Pisha, &
Sahl, 1997). | studien deltog 14 experimentklasser och lika manga kontrollklasser
fran u amerikanska storstader. Mot bakgrund av sin erfarenhet av tidigare ar-
bete med skolor, beddmde forskarna det som vésentligt att online-aktiviteterna
skulle varaen del av det ordinarie arbetet och inte, som de skriver, en happening.
Arbetet i experimentklasserna byggde darfor inte helt och hdllet pa Internet, utan
gick att genomféra pa annat vis. Lararna i experimentklasserna fick ocksa viss
utbildning av samma anledning. Eleverna var i ddrarna 9 — 12 &r, och klasserna
var matchade 8l dersméssigt.

Det man ville titta narmare pa var om detta arbetssétt hade méatbara effekter
pa elevernas larande, inkluderat formagor till informationshantering, kommuni-
kation och presentation. Larare fick bedéma elevernas férmagor och prestationer
béde fore och efter projektet och oberoende bedomare var aven tillfragade. (Ibid.)

Eleverna som anvant Internet i sitt arbete om samhélleliga réttigheter visade
ett storre savfortroende i forhallande till sitt arbete jamfort med de 6vriga ele-
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verna. Lararkommentarer tyder pa att detta hade att géra med att eleverna kénde
att de kunde hitta vilken information som helst. Andra vinster for Internetklas-
sernavar effektivare presentationer (intressanta, informativa, kreativa), full 6diga-
re presentationer, storre skicklighet i att ssmmanstalla material fran olika kéllor
samt béttre férmaga att avsluta ett projekt (varje klass genomforde ett antal pro-
jekt). Med mindre signifikans visade sig aven att experimentgruppen hade stérre
amneskunskaper inom omradet, nagot som inte Edstrom och Gronbladh (1999)
sett | svenska klasser. Follansbee m fl. (1997) menar att arbete med online-
sokning resulterar i béttre kritiskt tankande och hanvisar till ovanstéende resultat.

Bieffekter av online-sokandet blev att eleverna anvande datorn till annat &n
bara sbkning. De anvande datorn till att skriva, rékna, organisera material samt
att gora multimedia-presentationer. Tillaggas bor att &ven kontrollklasserna hade
tillgang till datorer och uppmuntrades att anvanda dem. Skillnaden var att de inte
var uppkopplade mot Internet. (1bid.)

Inom ett omrade mérktes en forsamring och det var i frdga om samarbete.
Bada grupperna forsamrades pa det omradet, men experimentgruppen mest.
Detta & anmérkningsvart, da annan forskning pekar pa att arbete vid datorn be-
framjar samarbete (t ex Appelberg & Eriksson, 1999; Edstrom & Groénbladh,
1999; Ludvigsen et al., 2000). Ludvigsen m fl betonar dock att tekniken inte kan
betraktas utan det sociala ssmmanhang i vilket den befinner sig. Andra faktorer
sasom larares intresse for nyheter paverkar ocksa.

Slutligen mérktes ingen skillnad i kvalitet pa elevernas projektarbeten rela-
terat till den tid de tillbringade framfor datorn (Follansbee et al., 1997).

En fallstudie

Wallace och Kupperman (1997) gjorde en studie i klassrumsmilj6, vars fysiska
omfang var betydligt mindre an Follansbees studie. De féljde 8 st 6:e-klassare,
dven de i USA®. | sin teoretiska inledning till studien refererar de till Christine
Borgman och Sandra Hirsh, som &ven jag refererar till [&ngre fram. Skillnaden &r
att Wallace och Kupperman har tolkat barns sokning med sokord ndgot annor-
lunda &n vad jag gjort™. De pastar att bland andra Borgman och Hirsh kommit
fram till att K-12 elever (ca 6 — 18 &r) inte & speciellt duktiga pa att soka med

° | dlder jamforbaramed de som gér i &r 5i Sverige.
10 3fr kapitel 13
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Boolesk logik'. De skriver ocksa att elever i dessa dldrar inte forstar informa-
tionssokningsprocessen.

| sinaresultat har de funnit att barn foredrar ett grafiskt granssnitt dar man
till exempel kan se en bokhylla pa skarmen, fore ett textbaserat granssnitt, men
helst vill barn stka fysiskt i till exempel ett bibliotek (Wallace & Kupperman,
1997). Att anvanda hypertext & ocksa annorlunda mot traditionellt upplagd text.
Undersokningar visar att anvandare av hypertext ofta drabbas av kognitiv 6ver-
belastning och fortvivlan enligt samma forskare. Bara for att alt ar tillgangligt &
det inte detsamma som att elever kan dra nytta av den information som finns me-
nar Wallace och Kupperman. De fann i sin studie att de elever de fdljde inte ut-
forskade webben speciellt mycket. De hdll sig till de anvisade webbplatserna och
klickade sig via lankar som langst 5 sidor ifran. De fann &ven att eleverna hade
en tendens att soka ratt svar i stéllet for att 6ka sin forstéelse. Deras informanter
verkade vara ntjda nar de lyckats fa ner antalet traffar till ca 10, utan att titta pa
traffsidornas innehdll. Forskarna beddmde det som att eleverna betraktade sok-
ningarna som ett st att hittaindex eller tabeller Gver innehallet pa webben. N&r
de funnit en sida de ville delge sina kompisar, talade de om vilka sokord de an-
vant for att hittaden i stéllet for att sdga adressen.

Elevernai Wallace och Kuppermans (1997) studie ansdgs av forskarna inte
som kéallkritiska. Nér de beddmde en sida verkade det viktigaste vara att se om
sokordet de anvant fanns med. Forskarna drog aven slutsatsen att eleverna snabbt
larde sig att anvanda soktjanster, men anvande dem naivt. Kriterier pa naiv an-
véandning var att de oftast anvande BAKAT-knappen for att dterga till tidigare
sidor istéllet for att anvanda GA TILL pa& menyn. Ett annat var att nér de skrivit
in adressen i adressrutan klickade de pa SOK-knappen, som var till fér sokords-
rutan. Eleverna anvande i stort sett endast AND som sammanbindningsord i den
Booleska sokningen och de hade svart att forfina sina sokningar. De var mest
intresserade av att fa ett sa litet antal tréffar som majligt. Ett annat kriterium pa
naivitet var att eleverna skrev samma stkord gang pa gang och det sista kriteriet
de stéllde upp for naiv sokning var att de anvande naturligt sprak i soktjansten.

Det var tydligt, enligt forskarna, att eleverna inte blev engagerade och ef-
tertdnksamma genom att vara uppkopplade, men de tyckte att det var roligt.
Forskarna upplevde inte att eleverna var sa intresserade av webben som informa-
tionskdla och att deras beteende var lite konstlat och onaturligt. Ovilligheten att

" Boolean logic & det system som & vanligast forekommande i soktjansterna pa webben. For att soka pa
flera sokord anvands AND, for att utesluta vissa ord anvands NOT osv.
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utforska webben tolkar forskarna kan vara kopplat till att eleverna sdg informa-
tionssbkandet som ett arbete att hitta rétt svar. De tolkar det aven som att elever-
nainte brydde sig ifall informationen var braeller inte. (Ibid.)

Their unwillingness to explore may be connected to their consistent reduction of the task
to finding an answer or a perfect source, and, in some cases, to an apparent conception of
the Web as a place where they can find the answer. In accord with this conception, most
of these students accepted what they found on the Web as true, with no consideration of
the source or purpose of the information. (s.21 Wallace & Kupperman, 1997)

| diskussionen tar de upp att den aktivitet de genomforde kan genomforas i
vilket klassrum som helst och inte & kopplat till ndgon speciell pedagogik eller
teknik. De pastér att det inte & nodvandigt med ett elevaktivt arbetssitt (inquiry
based learning) palang sikt.

De frégar sig varfor elevernainte laser informationen online och undrar om
det kan bero pa att spréket &r for svart i det mesta materialet eller om det beror pa
att det & svart att |asa pa en datorskarm. De vet att elever pa fritiden kan hitta
exakt vad de vill i frdga om MTV:s hemsida eller lokala affarssajter, men de
giorde det inte i denna studie. Kanske har eleverna reducerat informationssok-
ningen i skolan till skoljobb i negativ bemérkelse. (1bid.)

Wallace och Kupperman (1997) har alltsa sett helt andra saker an Follans-
bee m fl. Det kan dven vara sa att de tolkat det de sett utifran andra utgangs-
punkter. Den teoretiska basen &r inte explicit uttalad i ndgon av dessa studier,
vilket kan leda till att |&saren tolkar utifran egna preferenser och gor egna anta-
ganden.

Barn anvdnder Yahooligans!

Bilal (2000) undersokte 12 — 13-ariga skolbarns forméaga att anvanda soktjansten
Y ahooligans! 17 barn ingick i studien, som genomfdrdes i samarbete med natur-
kunskapsararen. Amnet var hur ett fortunnat ozonlager kan péverka vaxtligheten
pa jorden. Barnen hade inte fatt ndgon traning i webbsokning och vid en forfra-
gan fore projektets borjan, konstaterades att endast en elev hade hort talas om
Y ahooligans!, som & en soktjanst speciellt avpassat for engelsksprakiga 7 — 12
aringar. Ett av syftena med studien var att undersoka hur barn som var noviser
anvande dennatyp av soktjanst. Barnen genomforde projektet under 5 dagar.

Bilal noterar att tidigare forskning visat att barn har svarigheter med att
hitta adekvat material och att anvanda soktjansterna pa rétt sitt. Hon hanvisar
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bland annat till Wallace och Kuppermans studie (se ovan) och anvander begrep-
pet naiv anvandning av soktjansterna. Barnen i studien hade &ven svart att hitta
en mening i materialet och de som lyckades samst tog dubbelt sa lang tid pa sig
att hitta svar pa fragan som de som lyckades bast (16 min. respektive 8 min.). Det
hon menar att man konstaterat i tidigare studier och det hon §8lv kommer fram
till & att barns begransade kognitiva férmagor ger detta resultat. Det &r dven det
som orsakar att barn lattare gar vilse i cyberrymden &@n vuxna. Hypertexten &r
helt enkelt for svar.

The Web imposes a cognitive overload and ‘is likely to exacerbate users feelings of
being lost in hypertext, and cause them difficulties in navigating WWW subspaces
(Cockburn & Jones, 1996, p. 108). Due their limited cognitive abilities, children are
more apt to get lost in cyberspace than adults. (s. 24/28 Bilal, 2000)

Det hon anda konstaterar &r att det & viktigt med traning for att larasig an-
vanda webben som ett effektivt sokredskap och darmed understodja larande.
(Ibid.)

Problemet med denna, samt med Wallace och Kuppermans studie, ar att den
forsoker utvardera kunskaper som aldrig trénats. Hur ménga forskare skulle
komma pdidén att gdin i en PRO-férening och méta ovana pensionérers kunska-
per i webbsokning, eller 18ta ett statistiskt urval av den vuxna befolkningen till-
verka kontaktlinser, och sedan utvérdera forsoket och konstatera att de flesta
saknar kognitiva resurser att utfora arbetet? Har man aldrig haft mgjligheter att
l&rasig en sak, ar det ganska galvklart att man heller inte beharskar det oberoen-
de av vilken potential som finns.

Webben som klassrumsresurs

Large och Beheshti (2000) studerar elever i tva amerikanska sj&tteklasser under
ett tvamanadersprojekt. Eleverna fér lite traning i att anvanda soktjanster och un-
der projekttiden arbetar de 2x30 minuter per vecka i grupper om tva eller tre vid
datorn. Projektet gar ut pa att hitta material om olympiska vintersportgrenar och
ska presenteras pa en poster. Studiens data & material fran intervjuer med ele-
verna efter projektets slut plus analys av tillverkade posters. Forskarna ifragasit-
ter i samband med denna beskrivning om man kan lita pa svar som 12-a&ringar
ger. "Can the students be relied upon to answer questions honestly?’ (s. 1072,
Ibid.)
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Det de trots detta far ut av intervjuerna &r att eleverna tycker att det ar rela-
tivt 14t att soka information, men manga foredrar bocker som de sager att de &r
mer vana vid. Meningarna gér dock isér. Forskarna tycker sig dock mérka att
eleverna har problem med att hitta bra sokord. Fa elever anvande sig av att sbka
via givna adresser. Detta forklaras med att eleverna inte undervisats i det soksét-
tet. Det forskarna noterar & ocksa att eleverna inte funderar 6ver kallkritik. N&
got som de finner stod i hos andra forskare som Hirsh och Watson. Plagiat fore-
kom inte, trots att det med detta arbetssétt hade varit enkelt att utfora. | sina slut-
satser konstaterar de att det behdvs mer traning i sokning for att det ska fungera.
(Large & Beheshti, 2000)

Informationssékning i svenska 6:e-klasser

| en licentiatavhandling beskriver Svedberg (2000) fyra forsok med informa
tionssokning i svenska gjatteklasser. De fyra studierna bygger pa varandra och &r
upplagda som en form av aktionsforskning, déar han som forskare initierar och
leder projekt med ett undersbkande arbetssétt | de olika klasserna. Eleverna soker
information bade i uppslagsverk, pa cd-rom och World Wide Web. Han drar |&r-
dom av varje studie och utvecklar arbetsséttet undan for undan.

Studierna gjordes under dren 1995 — 97, vilket ur I1T-synpunkt var ganska
tidigt. Detta innebar att datortillgangen inte var sd god och eleverna hade pro-
blem med kranglande modemuppkopplingar nar de skulle ut pa Internet. Elever-
na tyckte det var svart att hitta anvandbar information pa Internet, men detta for-
klarar Svedberg med att eleverna vara ovana mediet. | efterhand kan aven kon-
stateras att Internet har utokats vasentligt sedan undersokningen gjordes och att
det idag finns fler webbplatser dverhuvudtaget, samt att manga soktjanster blivit
|&ttare att anvanda.

Svedberg pastér att han foretrader en konstruktivistisk syn pa larande dar
det & fullt mgjligt aven for yngre barn att utveckla ett abstrakt tankande. Samti-
digt forsvarar han sitt val av urval (13-aringar) med att det & en grupp som for-
vantas kunna arbeta mer savstandigt. De slutsatser han drar vacklar ocksa lite
mellan dessa synsétt. Han skriver & ena sidan att det &r lararens uppgift att bidra
till elevernas kognitiva utveckling och att han tar avstand fran ett maturationis-
tiskt synsétt. A andra sidan skriver han att det &r ett rimligt riktmérke att elever i
ar 6 anvander sig av 3 — 4 informationskallor, for att det inte ska bli for mycket
att sortera.
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Det han déaremot & klar 6ver &r att eleverna &r positiva till datorstédd un-
dervisning, vilket leder till Okat engagemang och intresse for undervisningen.
I nternetsbkandet underl&ttas med hjép av datorn. Daremot har han inte kunnat se
om elevernas larande framjats. Svedberg (2000) tyckte sig &ven klart kunna kon-
statera att pojkarna uppfattade datorn som ett mal i sig och att flickorna betrakta-
de datorn for att nd andra mal. Pojkarnai studien var &ven mer positivatill dator-
anvandning an vad flickorna var. Flickornas rédsla for datorn resulterade aven i
ett mer reproducerande arbetssét.

| avhandlingens sista del diskuterar han den tidsanvandning som & den
vanligaste i skolan, namligen 40-minuters-pass. Han menar att mycket talar for
att detta motverkar elevernas inlarningssituation. Eleverna maste, enligt Sved-
berg, fatid att ténka, nagot hans respondenter uppskattat i de projekt han genom-
fort. (1bid.)

Ungdomars uppfattningar om teknikanvdndning

Watson (1998) intervjuade 8 st 8:nde-klassare i USA*2. Eleverna hade haft till-
gang till natuppkopplade datorer i klassrummet under fyraar. Deras klass deltog i
ett projekt dar klassrummen skulle vara utrustade infor 2000-talet. Utgangs-
punkten var att ta reda pa hur de uppfattade teknikanvandningen i skolan och da
framst webbsokning. Hon forsokte lyssnain vad eleverna sa och stéllde sa fa fra
gor som mdjligt. De svar hon fick delade hon in i tva kategorier, dels elevernas
personliga egenskaper, dels speciella forvarvade forméagor. De personliga egen-
skaperna handlar om hur man forhaller sig till sitt eget savfortroende och hur
man forhdller sig till tid. Elevernai studien kande att de sjélva behérskade tekni-
ken. Watson mérkte inget av den osdkerhet och teknikrédsla hon last om hos
andra forskare. Tiden &r viktig. En elev uttrycker det sd att man inte behdver ti-
den, man vill ha den.

De speciella forvarvade formagorna handlar dels om lasande, dels om att
veta vad man gor. Hon drar slutsatsen av elevernas beréttelser att detta att inte
|&sa pa webbsidorna, som Wallace och Kupperman (1997) funderade 6ver, kan-
ske inte enbart & av ondo. Eleverna l&r sig att skumma igenom sidor och hade
det varit boklasning hade l&rarna forsokt lara eleverna tekniker for detta. Har,
menar hon, far de det pa kopet.

21 & der motsvarar de véra svenska 7:or
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Det &r viktigt att veta vad man gor nar man soker, att ha ett mal. En elevs
uttalande har fatt namnge hela artikeln: ”If you don’t have it. You can’t find it”
(s. 1033, Watson, 1998).

Watsons studie &r inte riktigt jamforbar med svenska utvérderingsstudier,
da de svenska studierna inbegriper datorns alla mojligheter, medan denna studie
enbart fokuserar pa Internet. En intressant reflektion & &anda att eleverna (och
Watson) tar upp helt andra saker an vad larare och skolledare (och manga svens-
ka utvérderare) gor.

Genomgaende i dessa studier &r att om man trénar lyckas man béttre. Mitt
intresse har varit att understka vad som hander nar elever far mgjlighet att trana
och ges tid att reflektera Over det arbete som utfors. Det & darfor inte alls kons-
tigt om mina slutsatser kommer att se annorlunda ut an till exempel Bilals. Vi
undersoker helt olika saker. Som lérare kdnner man ett ansvar for elevers utveck-
ling, och det ar 14tt att fokusera pa brister och problem. Det finns &ven magjlighet
att fokusera pa mojligheter. Att vara medveten om brister &r viktigt, men jag tror
att det & mer fruktbart att inrikta verksamheten pa de méjligheter som finns (jfr
Vygotskijs narmaste utvecklingszon), och det & ocksa det jag gor i denna studie.
Déarmed sager jag inte att studier som Bilals inte skulle ha ndgot varde. Alla seri-
ost upplagda studier sager ndgot om véarlden som studeras och genom en dialog
mellan olika perspektiv okar vart |arande om fenomenen.

| de teorier och den forskning som presenterats i del | har nagra nyckelord
kristalliserats ut. Det & intresse, ansvar, reflektion och mening. | del 11l och IV
aterkommer jag till dessa nyckelord, nar det & dags att presentera resultaten. In-
nan dess kommer metoden att beskrivas.
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KAPITFEL 7

METODOLOGISKA UTGANGSPUNKTER

For att genomfoéra studien f6ljdes 30 st fjardeklassare och deras larare Lisa under
|&saret 98/99. Studien kan mest liknas vid vad Merriam (1988) kallar en etnogra-
fisk-pedagogisk fallstudie. En fallstudie vdjer man om man vill skaffa sig
" djupgéende insikter om en viss situation och hur de inblandade personerna tol-
kar denna” (s. 9), vilket stammer Overens med mitt syfte. Merriam skriver att be-
greppet fallstudier anvands synonymt med bl. a. etnografi. Vanligaste anvand-
ningsomrédet for fallstudier inom pedagogiken &r for att fa en bild av och forsta
else for specifika fragor och problem i den pedagogiska praktiken. Etnografin har
sina rétter i antropologin och betecknar en studie som har sitt fokus pa den so-
ciokulturella analysen. | en etnografisk-pedagogisk fallstudie av inlérning & det
omgivande samhdllet och det kulturella sammanhanget viktiga ingredienser
(Ibid.). Fallstudier och etnografiska studier har manga likheter fér 6vrigt och de
olika begreppen kommer att anvandas beroende pa den litteratur som refereras.

Traditionellt har forskning ansetts syssla med att producera sann, objektiv
kunskap genom att folja den vetenskapliga metoden. Inom denna positivistiska
och kvantitativa forskningstradition & det mgjligt att bekréfta eller falsifiera
forskningsresultaten. Data samlas in med metoder, som antas vara neutrala, teori-
fria och standardiserade, manga ganger i experimentliknande situationer. Vérlden
studerasi sinadelar (Hammersley & Atkinson, 1995). Detta var mgjligt sa lange
vetenskapen holl sig till naturvetenskapliga experiment. Nar manniskans beteen-
de borjade studeras blev bilden mer komplicerad. En del forskning om méanskligt
beteende studerade just beteenden och applicerade de naturvetenskapliga meto-
derna, medan annan forskning forsokte forstd manskligt beteende och tankande. |
det senare fallet har inte de naturvetenskapliga metoderna rackt till.

Naturalismen déaremot tar avstand fran vad som betraktas som artificiella
situationer - experiment eller formella intervjuer. Naturliga situationer bor i ett
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naturalistiskt perspektiv vara den primara datakallan, och hansyn tas till hela det
sammanhang som omger den studerade foreteelsen. Den kvalitativa forskningen
har oftast sin grund i det naturalistiska séttet att betrakta tillvaron (Hammersley
& Atkinson, 1995). Naturalismen &r dock inte helt oproblematisk. Hammersley
och Atkinson betonar vikten av ett systematiskt och reflekterat forhallningssatt
och att adekvata metoder utvecklas.

En fallstudieforskare har som sin inriktning att soka forstéelse och att se
sammanhang. | den beméarkelsen hor fallstudieforskaren till den kvalitativa tradi-
tionen. Det som utmérker en fallstudie ar inte framst tillvagagangsséttet utan fra-
gorna den utgar fran och deras relation till sutprodukten (Merriam, 1988). Kun-
skaper vi far fran en fallstudie & mer konkreta och i samklang med vér erfaren-
het snarare an abstrakta och teoretiska (Stake i Merriam, 1988).

Det & dock inte sd enkelt att man kan sétta likhetstecken mellan positivis-
tisk och kvantitativ eller mellan naturalistisk och kvalitativ. Denna fraga rymmer
manga fler dimensioner &n sa. Smith (1990) beskriver Hammersleys forsknings-
inriktning som att den har gétt mot en mer traditionell vetenskapssyn, som Smith
vill kalla neo-positivistisk. Detta dementerar inte Hammersley, samtidigt som
han foresprékar en naturalism. Foreliggande studie kan hanforas till den natura-
listiska och den kvalitativa traditionen pa s vis att jag befinner mig i elevernas
naturliga miljo och anvander mig av en kvalitativ ansats.

En invandning mot fallstudier ar att inget jamforelsematerial finns. Det
finns i denna studie i huvudsak tva anledningar till att ingen kontrollgrupp an-
vants. Den ena ar teoretisk: Det & inte mojligt att hitta tva exakt likadana grup-
per. Det & mycket som spelar in och paverkar det som héander. En etnografisk
studie ar dessutom explorativ, som gar ut pa att kunna visa pa paverkansfaktorer.
Innan studien bdrjar har man annu inte sett vilka faktorer som &ar av stérst bety-
delse. Den andra anledningen &r praktisk: | den typ av studie som jag gjorde for-
sokte jag finnas pa plats s3 mycket som majligt och jag besokte klassen varje
dag. En losning kunde kanske ha varit att ha en kontrollgrupp pa samma skola
och hoppats att de bada klasserna inte arbetat med Internetstkning samtidigt.
Detta skulle i safall lett till att det tagit langre tid att skriva ner observationsan-
teckningar och intervjuer, aven om det varit fullt mgjligt. Att gbéra en kontrollstu-
die fore eller efter faller pa det teoretiska resonemanget. Teknikutvecklingen &r
idag sa snabb att det |asaret efter skulle ha sett helt annorlunda ut ur den aspek-
ten.
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Metoder

En falstudieforskare liksom en etnograf anvander sig av ett flertal metoder for
insamling av data. Detta &r ett sétt att validera resultaten. Jag har anvant mig av
observationer, samtal, enkdater, datorlogg, intervjuer, skrivna instruktioner och
policydokument. | en etnografisk studie lever man @&en med sina informanter
och far informell information pé flera olika sétt. Att sedan kombinera olika me-
toder for insamling av information kallas triangulering. Motiven bakom strategin
ar att den ena metodens svaghet uppvéags av en annan metods styrka. (Merriam,
1988)

Enkéten var i forsta hand till for att fa veta elevernas erfarenhet av datorer
métt i tid. FOr dvrigt har meningen med observationer, samtal och intervjuer varit
att i magjligaste man lyfta fram informanternas syn pa verksamheten. Dérav foljer
att dessa datainsamlingsmetoder inte varit strukturerade pa forhand.

Lérares forvantningar har betydelse for barns larande (Rosenthal & Jacob-
sen, 1992). Intervjuer av elevernas larare om dennes intentioner med elevernas
sokande pa Internet har gjorts. Klassldrarens utsagor har jamforts med resultaten
i studien.

Har foljer en kort beskrivning av enkét, datorlogg, dokument och observa-
tioner. Samt ett langre avsnitt om intervju, eftersom intervjuernas del i undersok-
ningen blev forhallandevis stor.

Enké&t och datorlogg

Eleverna fick under hosten en mindre enkat med enkla fragor om datorvana (bi-
laga 1). De fick skriva sitt inloggningsnamn for att jag och klasslararen skulle
kunna identifiera den som svarat. Att skriva inloggningsnamnet var samtidigt en
kontroll for klasslararen att se om eleverna kunde det. De fick fréagor om kon, hur
ofta de brukade anvanda datorn utanfor skoltid samt var dessa eventuella datorer
fanns. De fick &ven svara pa en fraga om forédrarna anvande dator i jobbet. Des-
safragor hade samtliga fasta svarsalternativ. Till detta kom tva dppna fragor. Det
var en frédga om deras ader forsta gangen de satt vid en dator samt vad de gjorde
da | samband med denna enkét forde de dagbok Gver sitt datoranvandande under
en vecka, badde hemma och i skolan. Denna dagbok var en del av enk&ten och
hade fasta alternativ for aktiviteter, medan de fick ange tiden fritt. Samma vecka
loggades deras datoraktiviteter i skolan, vilket innebar att deras inloggnings och
utloggningstider registrerades. Via datorloggen kunde man inte se vad de gjorde
vid datorn, bara tiden de var inloggade. Loggen anvéandes som jamforelse for att
bedomatillforlitligheten i elevernas dagbocker.
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Nér storre delen av intervjuerna genomforts, tyckte jag inte att jag fétt ratt
ingang pa fragor om hypertext. Jag gjorde gav da denna fraga skriftligt till hela
klassen vid ett tillfalle (bilaga 2). Fragorna var 6ppna, men foregicks av ett for-
tydligande av fragan, eftersom manga i klassen sa att de inte forstod. Detta be-
skrivs narmare i resultatredovisningen.

| samband med intervjuerna fick samtliga elever rita en skiss 6ver hur de
tankte sig att Internet hanger ihop (se bilaga 3). Detta kan ndrmast liknas vid tan-
kekartor som Miles och Khattri (1995) beskriver.

Dokument

De dokument jag laste bestod av |ararens skriftliga instruktioner till eleverna i
samband med Internetarbete, elevernas arbeten samt skolans policydokument vad
géller datorer och deras anvandning.

Observationer
Observationerna innebar att jag fanns med i klassrummet vid olika Internetrel ate-
rade aktiviteter och tog in s manga intryck som méjligt. Dessa intryck skrev jag
ner for hand i ett block som jag standigt bar med mig. Eleverna visste varfor jag
var dér. Ibland satt jag tyst och observerade, andra ganger samtalade vi om vad
de gjorde vid datorn. Nér flera elever satt tillsammans samtalade de oftast till-
rackligt galva, nér en ensam elev jobbade stéllde jag fler fragor. Ibland stéllde
jag aven fragor om Internet nér de var sysselsatta med annat, till exempel matte.
Om ingen elev arbetade vid datorn kunde jag hjapatill med mattetal. Nagra ele-
ver undrade om jag verkligen var kompetent till det, da svarade jag att de fick
avgora det galva efter vart mattesamtal. For 6vrigt forsokte jag hallaen 1&g profil
vad gdllde skolans regler. Jag gick inte in och sa till elever vad de skulle gora
eller vad de inte fick gora. Det hande att jag blev tillfrégad. Mitt svar var da att
jag inte kande till skolans regler. Efter ett 1&sar i klassen holl inte detta argument,
men jag tranade in nagra varianter pa temat. Min utgangspunkt var att inte 1agga
mig i regelsystemet for att inte bli betraktad som larare i forsta hand. Daremot
tyckte jag att jag som medmanniska och som vuxen var tvungen att lagga mig i
vid brak dar ndgon uppenbart blev sarad. Det hande aven att elever kom och
hamtade mig for att jag skulle agera medlare, vilket jag stélde upp pa. Det var
viktigt for mig att inte agera larare, samtidigt som jag ville visa ait jag fanns dér,
for att kunna fa kontakt.

Nedtecknandet av observationer & inte en ren dokumentation. Hela tiden
sker en tolkningsprocess. " The ethnographer creates textual history, rather than
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recording it” (s. 14, Beach, 1995). Samtidigt som forskaren skriver ner sina in-
tryck, forsoker hon f& med sina informanter som medforskare och deras bild av
vad som skett.

Forskningsintervjun

" Att forska genom intervjuer & bedrégligt enkelt” inleder Kvale (s. 19 1997) ett
av kapitlen i sin bok. Samtal &r nagot vi ala deltagit i och i allméanhet har vi till-
skansat oss metoder att fa fram information den végen. Det finns darfor risk att
intervju betraktas som en enkel forskningsmetod. Till skillnad fran den forskare
som anvander sig av statistiska metoder finns fa standardregler eller metodolo-
giska konventioner inom det kvalitativa forskarsamhdllet (Ibid.). Men, fortsatter
han, "intervjuforskning &r ett hantverk och kan, om det bedrivs vél, bli en konst”.
Detta hantverk vilar paforskarens kvalificerade omdome.

Kvale beskriver tva olika metaforer for intervjuforskare - malmletaren och
resendren. Malmletaren & den som vaskar fram kunskap som ligger och vantar
pa att bli upptackt. Denna kunskap kan renas och fas i objektiv form om forska-
ren anvander rétt metoder. Malmletaren har en positivistisk forskningssyn. Rese-
naren daremot utforskar ett landskap. Resan kan leda till ny kunskap och &ven till
att resendren forandras. Resendren har en postmodern konstruktiv kunskapssyn
pa& samhallsforskning. Som intervjuare har jag storre likheter med resenédren an
med malmletaren. Kvale begransar dock inte sina riktlinjer for kvalitativa forsk-
ningsintervjuer enbart till ett postmodernistiskt perspektiv. | boken beskriver han
aven hermeneutik, fenomenologi och dialektik. Metodmassigt finns bade skillna-
der och likheter. Kvale har valt att fokusera pa likheterna. Jag ska belysa négra
olika problem och mgjligheter med intervju som metod.

Kvale (1997) menar att det & viktigt att planera intervjun ordentligt, sa att
man vet vad man &r ute efter, hur man ska fa fram detta och varfor man vill veta
det man fragar efter. Det &r viktigt att varainsatt i det amne man intervjuar om,
men under intervjuns gang kan ocksa perspektiven vidgas for forskaren pa grund
av saker som respondenternatar upp.

| mina intervjuer ville jag veta hur eleverna tankte sig Internet och jag var
galv inriktad pa funktionen. En del elever hade svart att sparain pa sjava funk-
tionen och fastnade i hur tekniken fungerade. Jag insdg ganska snabbt att &ven
jag maste veta en hel del om tekniken for att kunna fa dessa elever att utifran sina
resonemang komma in pa sjava funktionen. Under intervjuernas gang beréttade
dven eleverna om webbplatser de besokt som de tyckte var bra. Jag gick in pa
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dessa webbplatser och kunde sedan i klassrummet diskutera dem med eleverna.
Ju fler webbplatser av det slaget jag besokte, desto |&ttare blev intervjuandet med
resterande elever eftersom flera elever hade liknande intressen.

Ett problem med att tain nya dimensioner efterhand i intervjuerna, kan vara
att det sedan inte gar att jamftéra dem med varandra. Fér mig var inte detta nagot
problem, eftersom jag var intresserad av klassens syn pa Internetstkning, alltsa
pa en kollektiv nivad. Da jag tréffade elevernai stort sett dagligen efterdt stallde
jag fragor i efterskott om omraden jag fann intressanta och som jag missat i just
deras intervjuer. Malet med intervjuerna var att i lugn och ro samtala med ele-
verna om deras resonemang kring Internet. Nagot som var svart i den stressiga
lektionsmiljon®. Jag forstkte i mojligaste man lyssnain vad eleverna ville siga.
Vissa elever hade jag @ven tidigare i samtal diskuterat en del foreteelser med och
det k&ndes krystat att ta upp dessa igen bara for att jag satt upp det som en punkt
i min intervjuguide. For dessa elever kom négra fragor i forskott och for andra
kom frégor i efterskott.

Varfor & det da viktigt att alla elever far ala fragor, nér jag inte har som
primart mal att analysera enskilda elever? Ett fenomen &r |ttare att forstd om det
blir belyst ur flera synvinklar. Néar jag formulerade mina frégor pa olika satt till
olika elever, fick jag olika svar som Okade min forstaelse av det vi pratade om.
Att intervjuernainte & lika ser jag ur detta perspektiv som en vinst.

Ett problem med det som Kvale (Ibid.) beskriver att man ska veta vad man
ar ute efter, & att risken da blir stérre att man féargas av sin forforstaelse. | mina
intervjuer var det verkligen fraga om ett sokande som efterhand blev alt tydliga-
re. Genom att delta i verksamheten, observera och samtala, fick jag en bild av
vad som kunde ténkas vara angel&get for eleverna att tala om. Jag fick aven del
av deras sprak och kunskaper om datorer. Detta kan vara ett bra sétt att férbereda
intervjuer, menar Kvale (1997). Ett problem som jag ser &r att man kan ha stérre
forutfattade meningar om de enskilda eleverna. Under intervjuernas gang upp-
tackte jag att vissa elever givit sken av att kunna mer om datorer an vad de
egentligen kunde, till exempel genom att alltid jobba tillsammans med andra som
kunde mycket och stétta sig pa deras synpunkter. Detta gédllde ndgra av pojkarna.
Bland flickorna iakttog jag det fanns de som i stéllet sa att de inte kunde sa
mycket, men jdmfort med andrai klassen kunde de ganska mycket.

13 En stressig |l ektionsmiljo betyder hér inte att den enbart var jobbig. Det var mycket som skulle handa pa
lektionerna och det fanns inte alltid utrymme for samtal. Ofta rann lektionstiden ut och klassen skulle g&
vidare till néstalarare.
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Intervjudialogen

Mitt forskningsperspektiv far naturligtvis &ven konsekvenser for hur intervjuerna
gestaltar sig. | min vérld skapas kunskap i en dialog och kunskap bestér inte av
en fast kdrna som ser likadan ut for alla. Pa samma satt kommer dialogen i inter-
vjun att bli olika med olika respondenter. Mitt sétt att se pa intervjufrégorna for-
andrades ocksa under intervjuernas gang liksom jag utgar fran att ocksa eleverna
andrade synsétt pa vissa saker. Att komplettera intervjun fore och efter som be-
skrivits ovan kan ur det perspektivet vara vanskligt, men a andra sidan kan &ven
dialogen under intervjun fa en person att se klarare och svaret pa en fraga kan bli
helt olika om den stéllsi borjan eller i slutet av intervjun.

Dialog betyder inte i forskningsintervjun att det & ett jamstallt samspel.
Forskaren definierar situationen och kan vara mer eller mindre 6ppen for forslag
fran respondenten, men det &r viktigt att forskaren behaller greppet om intervjun.

Nelson (1996) hanvisar till Labov, som gjorde studier pa svarta och vita och
deras interaktion. Labov hévdade att vad manniskor séger till varandra och
kommunicerar paverkas i grunden av det sociala och institutionella sammanhang
dér de studeras. | en situation dar man & avspand anvander man ett helt annat
sprakligt register @n i en situation dar man & spand, kanske pa grund av en oba-
lans i maktforhadlande, som det & i relationen intervjuare och respondent. En
annan situation som paverkar uttrycksformagan fann Brown (1984 i Nelson,
1996), som arbetade med 500 skolbarn i dldrarna 14 till 17 ar. nar de fick prata
med en kamrat via mikrofon och bandspelare blev talet mer tvekande, mindre
artikulerat, och mindre sasmmanhangande &n annars.

Jag hade ambitionen att spela in alla intervjuer, men jag fragade ala re-
spondenter forst. En flickasanej. Det var svart att sammanfatta den intervjun och
jag fick aerkommatill henne ndgra ganger for att klargora vissa saker hon sagt.
Andra sa att de tyckte det var lite obehagligt, men att det var helt i sin ordning att
jag spelade in. Hela situationen med intervju i ett avskilt rum och inspelning pé-
verkade naturligtvis manga av eleverna. Frégan & hur mycket. Klassen jobbade
mycket med framtréadanden av olika slag och var vana att bli tittade och lyssnade
pa. Oftast skedde dettai grupp, men jag upplevde @nda inte att det fanns en slags
skrack for att bli skarskadad pa det vis man blir i en inspelad och nedtecknad in-
tervju. Jag forsokte, oftast med gott resultat, fa till stand en avspand intervjusitu-
ation. Som ett tecken pa avspandheten i intervjuerna ser jag de manga harliga
skratten.

Pripp (1999) har i sitt arbete stott pa det han kallar den tredje narvarande.
Pripp intervjuade assyriska och syrianska invandrare med egna foretag. | inter-
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vjuerna méarkte han hur respondenterna svarade pa frégor han aldrig stallt. Fragor
som handlade om hur invandrare fran dessa lander beskrevs i massmedia. Pripp
anvander termen omslutning for att beskriva det fenomen som innebér att en ka-
tegori méanniskor ges ett stort samhélleligt intresse. | sin tur leder detta till att in-
dividerna i denna grupp tillskrivs en mangd kollektiva egenskaper, som de har
svart att vaja bort da de presenterar sig i moétet med andra. "De omsluts av
andras uppfattningar och ansprak pa vetande om gruppens karakteristiska egen-
skaper. Intervjusvar kan darfor ibland lika mycket vara kommentarer till denna
omslutande tillskrivning som till intervjuarens frégor.” (s.43, lbid.) Barn och
ungdomar & ocksa grupper som tillskrivs vissa egenskaper i vart samhélle. Det
ar viktigt att kanna till den omslutning som finns for i det har fallet barn i forhal-
lande till datorer och reflektera Over detta.

Om sjdva samtalet skriver Nelson (1996) att manniskan har bade ett inre
och ett yttre representationssystem. Det inre mentala representationssystemet
maste omvandlastill det yttre sprakligainnan man kan kommunicera. For lyssna-
ren galler det omvanda. Det & altsa flera transformationer i en kommunikation
och vid varje transformation kan information ga forlorad. Detta & naturligtvis ett
problem i till exempel intervjuer. Speciellt om talare och lyssnare tillhor olika
grupper med olika representationssystem, till exempel barn och vuxen.

Oavsett hur man ser painre och yttre mentala representationssystem sa be-
ror Nelson ett viktigt problem. Vissa saker &r gélvklarai barns vérld. Saker som
jag som vuxen inte vet mycket om. Det & naturligtvis férenat med svarigheter att
intervjua om sadant man inte vet mycket om. Ett st att [&ramig mer var att delta
i barnens varld s3 mycket som mgjligt under tiden som studien pagick: Sitta och
smaprata pa raster, se pa TV-sdpor, spela datorspel. Det &r svart att forbereda sig
val inom detta omrade da foremd for barns intresse kan skifta relativt snabbt.
Den musikgrupp som var populdr forramanaden ar hoppl6st ute idag.

Det finns dven andra aspekter pa att intervjua barn. Ett problem som Do-
verborg-Osterberg och Pramling (1987) pekar pd & att barn trottnar fortare &n
ddre och det kan vara svart att gora langa intervjuer. De gjorde intervjuer med
yngre barn an i denna studie, men det mérktes aven hér att de flesta tréttnade re-
lativt snart. En anledning som de papekar inverkar pa uthdligheten, &r att barn
inte har samma erfarenheter och sprakforméga som aldre, vilket ocksa & en an-
ledning till att inte fatillrackligt uttémmande svar i intervjuer (Ibid.).

Frén borjan tankte jag intervjua eleverna framfor datorn i soksituationer,
men efter att ha gjort tva provintervjuer pa detta vis, forkastades den idén. Bar-
nen trottnade efter en tid och eftersom de sokte under tiden blev mindre sagt i
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vantan pa nerladdning av sidor. | stéllet forsokte jag relateratill de situationer jag
sett i klassrtummet och jag stallde dven frégor nér de satt vid datorerna med sina
jobb (intervjuguider for elev- och lararintervjuer kan sesi bilagorna4 —5).

Frégan & om individuellaintervjuer &r ett bra grepp inom ett sociokulturellt
perspektiv? En annan strategi hade varit gruppintervjuer for att fa en allman bild
av klassens kultur. men eftersom mitt intresse ocksa har varit att se elevernas oli-
ka forestallningar inom klassens ram lampade sig individuella intervjuer bast i
detta fall. Genom att sedan se pa den samlade bilden av intervjuerna och den
samlade bild jag redan har genom observationerna kan jag fa en bild av klassens
kultur. Inte samma bild som jag skulle f&tt genom gruppintervjuer, men de samtal
jag haft med eleverna under lektionstid och de samtal jag lyssnat till har gett en
inblick i hur elevernatalar med varandra.

Kvalitet i forskningsintervjun
Kvale (1997) diskuterar kvalitetskriterier som bor stéllas pa forskningsintervjuer.
Han stéller upp foljande kriterier:

Omfattningen av spontana, rika, specifika och relevanta svar fran den inter-
vjuade.

Ju kortare intervjufragor och langre intervjusvar, desto béttre.

Den grad i vilken intervjuaren f6ljer upp och klargér meningen i de relevanta
aspekternaav svaren.

Denidealaintervjun tolkasi stor utstréckning under loppet av intervjun.
Intervjuaren forsoker verifiera sina tolkningar av intervjupersonens svar un-
der intervjuns forlopp.

Intervjun & sdlvkommunicerande — den & en historia i sig som knappast
kraver mycket extra beskrivningar och forklaringar.

De tva forsta kriterierna &r svara att uppfylla med skolelever som respon-
denter. Min personliga erfarenhet av skolbarnsintervjuer &r att de lever i en tradi-
tionell skolfdrestélining att forsoka hitta 'rétt svar’ och det & hdmmande. Om
detta skriver Wood (1992). | klassrummet maste barn folja en hel uppsattning
regler, konventioner, réattigheter och skyldigheter, som tillsammans utgor elev-
och lararrollerna. 1 sadana konventioner doljer sig viktiga skillnader i sprakets
funktion” (s.159, Ibid.). Enligt min erfarenhet &r elever paverkade av dettai olika
grad. Min uppfattning &r att det i denna studie var en relativt stor andel som hade
mycket att siga. Nagra fa svarade ganska ofta "jag vet inte” pa mina fragor.
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Ibland gick det att &terkomma till sddana fragor och fa ett utférligare svar nar de
borjat 6ppna sig om annat.

L edande frégor stélldes da och da, for att dverhuvudtaget fa veta nagot om
vissaforeteelser. Till detta har hdnsyn tagitsi analysen.

Vad gdller de kriterier som géller for intervjuaren och dennes forméga att
folja upp och tolka svar under intervjuns gang, ar det svart for mig att uttala mig
om det. | de fall jag absolut inte fick svar av en respondent fast jag stallt frégan,
forsokte jag vid senare tillfdle stélla samma fréga i klassrummet. Oftast hade
personen i fraga inte funderat Gver &mnet och kunde inte ge ndgot svar. Att tolka
intervjun under dess gang gjordes naturligtvis, men den tolkningen & ingen slut-
giltig tolkning, utan tolkningsprocessen av en intervju fortsdtter nér nasta respon-
dent borjar svara pa ett annat sétt. N&r jag nu sitter och skriver ihop min avhand-
ling funderar jag fortfarande pa om det gér att hitta mer mening i materialet.

Respondentvalidering

Alla intervjusammandrag och de flesta faltdagbocker i denna studie har 1&sts av
mina informanter. De har ocksa fatt méjlighet att kommentera och komplettera
anteckningarna, vilket ocksa gjorts. Denna respondentvalidering & en viktig del
av datainsamlingen eftersom majligheten att f& informanternas perspektiv blir
storre vid detta forfaringssatt. Informanter kan hatillgang till ytterligare relevanta
héndelser, som inte &r tillgangliga for forskaren, t ex hur de tankte vid den aktu-
ellatidpunkten (Hammersley & Atkinson, 1995).

Man kan naturligtvis stdlla sig frégan huruvida den tillaggsinformation in-
formanterna ger vid en respondentvalidering & vad de tankte vid tidpunkten for
datainsamlingen eller om det &r helt nya tankar som kommer fram nar de fétt |asa
intervjuutskriften och funderat Over den. Sett ur ett perspektiv dar kunskap kon-
stitueras i en dialog mellan manniskor, i det hér fallet intervjuare och respondent,
ser jag det inte som meningsfullt att skilja det at. Det blir ytterligare information
att analysera och reflektera over.

Beach (1995) tar upp problemet med texter som genom respondentvalide-
ring kan bli forandrade och att detta maste markeras tydligt. | de fall minainfor-
manter andrade i mina intervjuutskrifter var det mest fraga om att fyllai ord jag
inte kunnat uppfatta pa bandet. Darfor har jag inte tagit sarskild hansyn till detta,
eftersom jag i intervjusituationen hort vad de sagt. Samtliga informanter har
skriftligen uppmanats att fylla i eventuella luckor, som uppstétt i utskriften pa
grund av att det varit svart att hora pa bandet. Foljande e-postmeddelande &r ett
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exempel pa hur Simon fyllt i en lucka i intervjuutskriften. Det kan ses som en
reliabilisering snarare @n en validering:

I nterjuven som du hade skrivit ut var j&ttebra(tycker jag). Baranagra
smafel. Som tex: det skainte vara Cyber utan Sajber, och dar det
stér (?)-dance ska det vara hamsterdance.

Hejd& SIMON!

Respondenterna blev dven skriftligen upplysta om att det var tillatet att |&g-
ga till och andra uttalanden de gjort. Johanna & den enda elev som lagt till in-
formation i intervjun. Hon har beréttat i intervjun att hon inte far gain pa Internet
hemma och att hennes pappa |0st det med att man maste ha en kod till Windows
NT. | tillagget skriver hon att hon kan byta till Windows 95 och gain den vagen,
men hon tror inte att hon far...

Klassldraren Lisa har 1ast alla citat och sasmmandrag fran observationer i det
skick de eventuellt skulle publiceras, vilket innebér att alla namn var fingerade.
Efter hennes genomlésningar har vi diskuterat hur den bild jag framstallt stdmt
overens med hennes. | négra fall har det varit fraga om rena sakfel som réttats
till, ndgon gang har hon givit tillaggsinformation som gjort att bilden justerats. |
ett mycket sent skede av arbetet bestktes klassen och jag diskuterade nagra re-
sultat med elevernai grupper om sex stycken. Det mesta verkade bekant for dem
och det som orsakade mest debatt var mitt val av namn pa eleverna, vilket resul-
terade i ndgra namnbyten'®. Den titel jag foreslagit for mitt arbete ifragasattes
ocksd Aven den andrades senare.

Det Johanna, Ovriga klassen och speciellt Lisa gjort &r att validera mina
uppgifter. Vid en respondentvalidering blir informanterna pa ett sitt medforskare.
Jag har anda valt att anvanda ordet informanter. Larsson (1994) pekar pa svarig-
heter med denna metod om till exempel en respondent avfardar en tolkning dér-
for att respondenten blivit illa berord av densamma. | denna studie har inga ana-
lyser blivit avfardade, det har i stéllet varit fraga om att ta fram en mer nyanserad
bild.

Studien grundas i ett interaktionistiskt synsétt. Interaktioner mellan larare
och elev samt elev och elev &r av stor betydelse for vad som sker i klassrummet.
Min narvaro far naturligtvis ocksa betydelse for det som sker. Nér jag kliver in
hénder andra saker an vad som varit fallet om jag inte gjort det. Det interaktio-

% Ingen av eleverna fick veta sitt eget alias, men de reagerade anda pa att ndgon Gverhuvudtaget skulle
behdvakallastill exempel Doris.
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nistiska synséttet avspeglar sig ocksai respondentvalideringen dér vi tillsammans
Skapar en beréttelse. Min ambition har varit att lyfta fram elevernas beréttelse,
men naturligtvis fargas den av mig och det & mer réattvist att siga att vi skapat
den tillsammans.

En viktig del av arbetet & reflektionen. Analyser av insamlade data har
skett kontinuerligt. Genom att reflektera 6ver insamlade data i inledningsskedet
har detta fatt konsekvenser for den fortsatta upplaggningen och insamlandet av
ytterligare data. (Hammersley & Atkinson, 1995). Aven hér sker en interaktion
mellan insamlade data och forskarens forforstaelse och teorier. Det & inte fraga
om att hitta en bild som & sann i allalagen. Inom den kvalitativa forskningstra-
ditionen utgdr man vanligtvis fran att det finns manga satt att beskriva verklig-
heten (Merriam, 1988). Denna undersokning syftar till att ge en bild av vad som
hande just dar, just da

Etik

Etiska principer &r viktiga i all forskning. Det &r viktigt att de manniskor som
deltar skyddas fran skada, kan bibehalla sin integritet, far veta vad som hander
och har rétt att siga negj till att delta. | en studie dér forskaren forsoker leva med
sina informanter, kan det vara svart att definiera relationen mellan forskare och
deltagare och att i forvag kannatill de risker det medfor och forsta vidden av att
delta (Merriam, 1988). Detta géller i synnerhet nér informanterna & barn. Samt-
liga barn informerades om att det var frivilligt att bli intervjuad och en sa ng.
Denna elev stéllde dock upp pa att bli observerad och svarade pa frégor i klass-
rummet. Vid varje observationstillfélle tillfragades eleverna om de gick med pa
att observeras i sitt arbete. Nagra ganger ombads jag att vanta tills de |&st fardigt
Sin privata e-post. Som observatér deltog jag inte aktivt i de situationer som ob-
serverades, men barnen visste om att de blev observerade.

Konfidentialitet

Konfidentialiteten ar &ven den en etisk fraga (Kvale, 1997). Det poangterades for
eleverna att ala uppgifter skulle behandlas konfidentiellt. Detta upprepades nér
elevernatill exempel frégade vad jag skulle géramed allt jag skrev. Om eleverna
bad att fa |asa vad jag skrivit i mina observationsanteckningar, fick de |asa av-
snitt dér de gdva fanns med. | intervjusituationerna beréttade jag for var och en
att barajag skulle anvénda bandet till att skriva ner vad vi sagt, bandet skulle se-
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dan raderas (vilket gjordes). Jag klargjorde likasa att jag forutom deras kopia
bara skulle anvanda utskriften sjalv. Over sin kopia fick de bestamma helt salva,
om de ville visa den for foréldrar och/eller kompisar. Varje elev fick bestamma
hur de ville fa sig tillsant kopian: i klassrummet, hemskickad i brev eller via e-
post. De som valde papperskopior fick dem i igenklistrade kuvert adresserade till
dem géva

Jag beréttade aven att de kunde bli citerade, men att deras namn och kanske
&ven namn pa det de pratat om eller arbetat med skulle komma att bytas ut. Alla
personer i studien har fatt nya namn. Vissa foreteelser som diskuterats har dven
fétt andra namn, sdsom chattidentiteter, skidorter etc. Ibland har det for ssmman-
hangets skull inte gétt att byta ut, da har det fatt varakvar.

Noggrannhet

Kvale (1997) tar &ven upp en tillforlitlig utskrift som en etisk fraga. Da en inter-
vju gors pa talsprék och i manga fall dialekt, kan det vara svart att transkribera
exakt. Jag har galv skrivit ut alaintervjuer och valt att skriva ut pa talspraksin-
spirerat skriftsprék, men med bibehdllande av sekvenser dér intervjupersonen
eller jag stakat oss. Jag har inte métt 1angden pa pauser i samtalet, utan endast
markerat paus nédr jag beddmt att samtalet stannat av. Vi hade ibland ganska ro-
ligt under intervjutillfalena och skratten var manga. Skratt har bara markerats
dar det varit viktigt for forstaelsen, till exempel sa att man forstar att det &r fraga
om ett skamt.

Citat &r ett st att validera, for att |asaren ska fa en mer fullodig bild av det
som hande. | min beréttelse har jag darfor anvant mig av manga citat och utdrag
fran observationsanteckningar. Observationsanteckningarna &r naturligtvis redan
fran borjan en tolkning av mig, eftersom jag inte kunnat registrera allt som hant.
D& verksamheten i klassen forsiggick i flerarum och vid ett antal datorer var vi-
deoinspelning inte mojlig av praktiska skél.

Informations- och integritetsaspekter

Hammersley och Atkinson (1995) belyser etiska fragor i etnografiska studier ur
fem olika aspekter. (1) Den forsta & fragan om deltagarna & medvetna om att
forskaren finns dar som observator (informed consent). | min studie gick jag Op-
pet ut med vem jag var och varfér jag var déar. Jag beddmde det inte som att det
skulle paverka resultatet i negativ riktning. Min erfarenhet av att komma in som
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ny paen skola & att manga vill veta vad jag ska gora. Jag ville kunna svara rakt
och arligt paalafragor och dippatarisken att trasslain mig i en harva av |6gner
och undanflykter. Pa en skola & det inte bara eleverna och lararen som bor in-
formeras och samtycka (Kvale, 1997). Aven skolledningen och forddrarnatill sa
pass unga elever maste informeras. Rektor samtyckte till studien och tog pa sig
ansvaret att informera alla foréldrar i klassen. Forddrarnas samtycke far daremot
betraktas som passivt, eftersom inget godkannande fran deras sida efterfrégades.

(2) Gransen mellan vad som &r privat och inte kan suddas ut. Nar man lever
med i informanternas vardagsliv kan det vara svart fér dem att inse konsekven-
serna av det man pratar om Over fikabordet eller i hopprepsslingan. Detta beror-
des ovan. (3) Genom de fragor forskaren stéller kan informanten kommatill in-
sikt om saker han eller hon annars inte skulle ha tankt pd, och informanten kan ta
skada. Som forskare maste man fundera dver dessa konsekvenser och om det
finns mojligheter for informanterna att f& hjalp med bearbetning av det som
kommer upp (Hammersley & Atkinson, 1995). D& mina fragor inte berdrde nagra
kontroversiella eller kansliga amnen, beddmde jag det inte som nodvandigt att
forekomma problem med bearbetning for eleverna. Naturligtvis kan informanter
kanna sig utlamnade and&. Jag forsokte *kolla laget’ da och dé och fraga om jag
visste att nagot speciellt diskuterats. En tét kontakt med klasslararen, som kande
elevernabravar nodvandig for detta andamal.

(4) Informanter kan kénna sig exploaterade och utlamnade i studier (5) och
om man som forskare inte Gvervager alla etiska aspekter kan detta fa konsekven-
ser for framtida forskning (Ibid.). Ett exempel pa ett omvant problem med explo-
atering gav Lukas uttryck for nar han fragade med lysande 6gon om han skulle
bli kandis nu nar han skulle vara med i min bok. Om han har bjudit pa sig sav
for att jag ska ha nagot att skriva om i boken, ar det da rétt att inte skriva hans
namn?

Johansson (2000) &t sinainformanter hitta pa egna namn. Detta innebar att
barnen i hennes studie kunde identifiera sig géava. Jag bedomde detta forfarande
som komplicerat, da den situation kan uppkomma att 29 elever talar om for var-
andra vilka alias de har i avhandlingen och den 30:e vill inte bli avdgjad. Hur
anonym &r da den sistaeleven?

Etiska fragor dyker upp i alafaser av en undersokning och det &r viktigt att
forskaren &r lyhord for detta.

Researchers must learn to ‘read’ ethical concerns as they emerge, anticipate relevant

considerations, and recognize alternative points of view. In qualitative research, these
skills are not marginal; they are the heart of what we do. (Flinders, 1992), s.114)
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Att det inte alltid & sa |t att ta etiska hansyn papekar Beach (1995). Ofta
far etiken stryka pa foten for att forskaren ska kunna skriva en helgjuten beréttel-
se. Det kan vara fraga om respondenter, vars asikter inte passar ihop med forska-
rens idéer. Larsson (1994) pekar pa samma problem. | slutdndan blir detta dven
en frdga om validitet.

Kvalitetskriterier

En studies kvalitet diskuteras oftast i termer av validitet, reliabilitet och generali-
serbarhet. Dessa begrepp har sina rotter i en positivistisk vetenskapssyn dar ut-
gangspunkten &r att det finns en objektiv verklighet. Kvale (1997) pastar lite iro-
niskt att dessa tre begrepp inom samhéllsvetenskapen &ar en helig treenighet, som
hor hemma i ett abstrakt rike langt fran vardagsvarlden. Sjav vill han fora ner
begreppen pajorden. | stéllet for att fora ner dem pa jorden har jag valt att, likt
Larsson (1994), fora ett resonemang om en studies kvalitet. Forst dock en for-
klaring till varfor jag inte anser termen reliabilitet relevant.

Nar det galler reliabilitet, si & det en frdga om métinstrumentet &r tillforlit-
ligt nog att ge en réttvis bild av verkligheten. Inom kvalitativ eller naturalistisk
forskning diskuteras om begreppet reliabilitet dverhuvudtaget &r relevant, dels
eftersom det &r ett begrepp som grundas pa att man anvander sig av kvantitativa
méatmetoder, och dels for att man inte réknar med en objektiv verklighet. Enerst-
vedt (1989) menar att man helt och hdllet kan stryka begreppet reliabilitet efter-
som det & en illusion att tro att undersokningsforhdllanden kan héllas konstanta
ens inom naturvetenskapen. Kraven pa struktur och noggrannhet maste dock vara
lika stora oavsett typ av studie. | min studie har jag anvant mig av det som ibland
kallas interbedomarreliabilitet, vilket innebér att en kollega beddémt de kategorier
jag foredagit samt placerat in delar av materialet i desamma. Av namnet att
doma kan man forsta att det handlar om reliabilitet och att bedéma tillforlitlig-
heten i métinstrumentet, som i dettafall & jag gav och de begrepp jag anvander.
Tschudi (1989) ger exempel pa liknande forfaringssétt och menar att det & ett
sétt att hoja validiteten. Granserna mellan reliabilitet och validitet & nagot
flytande, och jag ser det som problematiskt att anvénda begreppet reliabilitet.

Generalisering & i forsta hand frdga om statistisk generalisering, som en-
bart & majlig nér ett urval gjorts sumpmassigt, vilket oftast inte ar fallet i kvali-
tativa studier. Malet &r ofta heller inte att generalisera utan att 6ka forstael sen for
ett fenomen. Kvale (1997) tar dock upp kvalitativ generalisering ur tva perspek-
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tiv. Dels olika former av generalisering: statistisk, analytisk och naturalistisk.
Dels mal for generaliseringen: det som &r, det som kan finnas samt det som kan-
ske kommer att finnas. Den form som gdller for denna studie & den naturalistis-
ka generaliseringen. Den kommer fran tyst kunskap om hur saker forhdller sig
och leder snarare till férvantningar an forutsdgelser av formell art. Nar denna
form av generaisering verbaliseras kan den 6verga fran tyst kunskap till explicit
pastédendekunskap. Aven Larsson (1994) skriver om detta och menar att ”den
traffsakra bilden, metaforen eller beskrivningen blir da végen till att fallstudien
kan bli anvandbar utanfor sitt eget sammanhang” (s. 80, Ibid.).

De olika malen for generalisering har Kvale hamtat fran Schoefield. Nér
man studerar det som ar, forsoker man faststélla det typiska, allmanna och vanli-
ga. Har man mélet att studera det som kan finnas, lokaliserar man ideal situationer
for att se vad som sker dar. Med det malet vill man peka pa méjligheter for andra
grupper. Det innebér aven malet det som kanske kommer att finnas. Skillnaden &r
att det inriktas pa situationer som kommer att vara mgjliga for allai en framtid.
Som forskare spetsar man in sig pa frontlinjen. Det senare & vad jag gjort nar jag
valt ut en klass som har relativt god tillgang pa datorer samt larare och skolled-
ning som uppmuntrar anvandningen av dem.

Det sitt pa vilket jag anvander mig av generaliserbarhet &r att jag valt att
berétta en historia om en klass, som naturligtvis inte liknar andra skolklasser i
alla avseenden, men i min beréttelse kan andra hitta beréringspunkter och likhe-
ter, som gor att min historia kan ha baring pa annan verksamhet. Det jag sett och
beréttar om kanske kommer att finnas i andra klasser under liknande omstandig-
heter.

Overgripande kvaliteter anser Larsson (1994) vara en perspektivmedveten-
het hos forskaren samt att arbetet uppvisar en intern logik, som innebér att det
finns en balans mellan arbetets olika delar och att metoden & en direkt foljd av
forskningsfrégan etc. En etnografisk variant av perspektivmedvetenhet menar
han att refexivitet (refexivity) &r. Reflexivitet innebér att man som forskare re-
flekterar Gver sina egna resultat i forhallande till det perspektiv man antagit och
den roll forskaren har i sin egen forskning. Eftersom man inom etnografisk
forskning finns med i det sammanhang som studeras, & det en viktig aspekt att
fundera 6ver vad det innebar for verksamheten.

Hammersley och Atkinson (1995) poangterar genom hela sin bok att det &r
viktigt att vara noggrann. Vid analysen, som de menar finns med anda fran bor-
jan av en etnografisk studie, kan man inte forlita sig pa sin kreativa fantasi. Den
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egna kreativiteten & en produkt av den kultur man lever i, darfér maste man ha
strategier att foljafor att kunnavarakritisk till sin kreativitet.

Validitet

Traditionellt & validitet en produktkontroll (Glaser & Strauss i Kvale, 1989b).
Bade Glaser och Strauss samt Hammersley och Atkinson betonar att validiteten
& inbyggd i hela forskningsprocessen. Validiteten paverkas fran forsta stund nar
forskaren formulerar sin forskningsfraga (Hammersey & Atkinson, 1995). Alla
strategier som anvands under arbetets gang paverkar validiteten. Validitet ska
inte ses som ett raster som kan laggas pa efterdt for att kontrollera att studien ager
giltighet.

Validitetsbegreppet i den positivistiska forskningen definieras som att man
méter det man haft for avsikt att méta. Det finns olika typer av validitet som &r
kopplat till detta och det ar frédgor om testande, generaliserbarhet och prediktion
(Kvale, 1989b). | studier som utgér fran en annan vetenskapssyn har validitetsbe-
greppet kommit att forandras. Det &r en djupt filosofisk fraga om det Gverhuvud-
taget finns en sanning att méta. Sett ur ett relativistiskt perspektiv finns manga
upplevelser av sanningen dar ingen variant & mer valid (giltig) an nagon annan. |
ett kulturellt perspektiv réknar man med att det finns konventioner — Gverens-
kommelser — som gor att man i viss man inom en och samma kultur kan tala om
en sanning. Larsson (1994) talar om ett diskurskriterium som validitetsprévning
nar en studie diskuteras, ifragasétts och férsvaras utifran olika sanningsbegrepp.

| denna studie ville jag veta hur barnen sdg pa Internets trovérdighet. Da
trovardighet &r ett ovanligt begrepp bland 10-&ringar, valde jag att frdga om de
trodde att allt var sant som de hittade pa Internet. Det gjorde jag utifran idén om
att sanningsbegreppet & en konvention bland barn i var kultur. Denna konven-
tion framkom tydligt i pilotstudien (Enochsson, 1998). Sjdvmant kom nagra i
den hér studien in pa att olika standpunkter mats, vilket jag tolkat som att dessa
barn haft en idé om att sanning &r ett relativt begrepp. Kvale (1997) intar en
standpunkt som han kallar mattfull postmodernism, som skulle kunna passa som
beskrivning pa ovanstdende: En objektiv sanning som forkastas, men samtidigt
accepteras maojligheten till speciella, lokala och samhélleliga former av sanning
med tonvikten pa vardagsliv och lokala berattel ser.

103



Triangulering

Triangulering & en sarskild form av validering (Hammersley & Atkinson, 1995).
Det innebér att anvanda olika metoder for att se om samma slutsatser kan dras.
Om samma resultat uppnas med hjalp av olika metoder ger detta naturligtvis inga
garantier for att ndgon av undersokningarna & valida. Bada kan till exempel vara
behaftade med systematiska fel. Om man & andra sidan inte kommer fram till
samma slutsats behtver det inte heller innebéra att undersdkningen ar underméa-
lig. Hammersley och Atkinson beskriver Levers resonemang nar hon funnit att
olika insamlingstekniker givit olika resultat. Liksom i statistiska undersokningar
handlar det om sannolikhet.

Det hande &ven i mitt material att elevintervjuer, observationer och l&rarin-
tervjuer inte gav ett samstammigt resultat. Det géllde det kritiska resonerandet.
Till det &erkommer jag i samband med resultatredovisningen. Till dess vill jag
bara poangtera att det &r viktigt att redovisa tolkningen och forfaringsséttet pa ett
sétt som gor det mgjligt for |asaren att avgora rimligheten i det jag gjort.

Respondentvalidering & i sin tur en form av triangulering. Denna har be-
skrivits tidigare. Hammersley och Atkinson hanfor aven interbedomarreliabilitet
till triangulering.

Hantverksskicklighet

Merriam (1988) menar att validiteten maste bedomas via tolkningar av forska-
rens erfarenheter i stélet for i termer av verkligheten. P4 samma sétt vidgar
Kvale (1997) validitetsbegreppet till att innefatta forskarens hantverksskicklig-
het, som han kallar det. Aven forskarens trovardighet som forskare bidrar till sy-
nen pa en undersoknings validitet (Ibid.). Salner (1989) havdar att validitet & av
polemisk art och stoder sig pa Ricoaur. Ricoaur menar att var forstéelse av ett fe-
nomen medieras av alla de forklaringsprocedurer som omges av det. Att validera
& inte att pasta att ndgot & sant, utan att visa att det & mer troligt 8n nagot annat
i ljuset av vad som tidigare & kant. PA det viset liknar det en juridisk process
(Ricaaur enl. Salner, 1989). Att behérska spréket hor dven det till hantverks-
skickligheten. Spraket ar viktigt och det géller att vara 6vertygande. Men spraket
ar ett kraftfullt redskap och méste hanteras ansvarsfullt (Hammersley & Atkin-
son, 1995).

En vésentlig sak att diskutera & om undersbkningen Gverhuvudtaget har
nagot varde. En viktig poang i det sammanhanget har Salner (1989) nér hon skri-
ver att det visar sig i langden vad som har hog validitet. Som forskare ska man
inbjudatill fortsatt diskussion om det man kommit fram till och det som haller att
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diskutera har hog validitet. Jag tolkar Kvales begrepp kommunikativ validitet pa
samma sétt (Kvale, 1989a). Han skriver ocksd om pragmatisk validitet. En un-
dersdkning har pragmatisk validitet om den till exempel omsétts i handling av
beslutsfattare och praktiker.

Flera faktorer bidrar till en fallstudie/etnografisk studies styrka. Sist men
inte minst & det viktigt att man som forskare explicit uttrycker sina utgangs-
punkter, underliggande antaganden samt teoretiska perspektiv (Merriam, 1988).
Att ge en tat beskrivning av fallet sd att den som &r intresserad ska kunna ha en
tillréckligt omfattande bedomningsgrund for att Gverfora resultaten ar ocksa vali-
ditetsstérkande. Jag har i del | forsokt ge en beskrivning av mina teoretiska ut-
gangspunkter och min forforstaelse. Har i del |1 har jag byggt pa detta. Tillsam-
mans med de beskrivningar av fallet bor det finnas underlag for att géra en be-
domning av denna studies validitet.
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KAPITEL 8

GENOMFORANDE

Urval

Jag ville hitta en skola som aktivt arbetade med Internet. Urvalet far darvid be-
traktas som det Merriam (1988) betecknar som ett andamalsenligt urval (purpo-
sive sample, fran Chein, 1981 i Ibid.) i det avseendet att jag tankte vaja ut en
skola dar man sade sig aktivt arbeta med att fa eleverna att anvanda Internet som
ett redskap i sitt sbkande efter kunskap.

Syftet med min undersdkning var att se hur elever hanterar fri informations-
sokning pa Internet. Med fri menas da att de har tillgang till Internets hela utbud
och att det inte finns andra restriktioner i arbetet @n att halla sig till det studerade
amnet. Denna frihet innebér aven att 1araren tillater andra svar &n sitt eget. Beck-
er (1999) har i en kvantitativ studie funnit att larare med en konstruktivistisk kun-
skapssyn har en storre bendgenhet att anvanda Internet i klassrummet an lérare
med en traditionell kunskapssyn. Han definierar i studien en konstruktivistisk
kunskapssyn utifrén det arbetssétt som anvands och det arbetsséttet skulle nér-
mast kunna definieras som elevaktivt. Med detta som bakgrund bérjade jag leta
efter en passande klassrumsmiljo och fann det hos Lisa.

Tilltrade

Att fa tilltrade (access) till skolorna och komma forbi portvakten, som Ham-
mersley och Atkinson (Hammersley & Atkinson, 1995) kallar en person som har
makt att avgora om jag som forskare far tilltréde eller inte, & en del av arbetet
som kan delas in i tva faser. Det jag nyss beskrivit kallar Beach (1995) intrade
(entry). Det Beach kallar tilltrade handlar om att fatill stand relationer s att ett
verkligt tilltrade kan &ga rum. Hammersley och Atkinson anvander inte tva olika
termer, men beskriver bada faserna av tilltrade.
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For att anvanda Beach's termer fick jag tilltrade till klassrummet fore jag
fick intrade. Innan jag hittade Lisas klass hade jag bestkt ndgra skolor for att
hitta en klass som uppfyllde mina kriterier. Den klass jag forst hittat 1&g ganska
langt bort och det skulle bli besvéarligt att bestka klassen varje dag. Safick jag
tips av en kollega om Lisa, som dlutligen blev min samarbetspartner. Jag hade
planerat att gora nagra bestk och sedan utvardera for att eventuellt komma till-
baka terminen efter. Vid motet med lararen och klassen upptéckte jag direkt att
har fanns det jag letat efter och avstandet frén min arbetsplats var rimligt. Redan
fran borjan hade klassen intressanta projekt pa gang och dessa ville jag inte mis-
sa. Lisa var positivt instdlld och sa senare att min narvaro fatt henne att skérpa
sig pa ett sitt som varit bra bade for henne och arbetet i klassen.

Jag hade redan sett en del och borjat géra observationsanteckningar nér jag
diskuterade intrade med rektor. Hade jag inte fétt tilltelse av rektor, hade jag
inte kunnat anvanda det jag sett annat &n for min egen kulturella kompetens.
Skolledningen och aven Ovrig personal som var inblandad i klassens arbete var
positiv. | utbyte mot intradet pa skolan fick jag medverka pa studiedagar, som
ordnades av skolan for larare.

Barnen var positivt instéllda till min ndrvaro, men det var nodvandigt att in-
formera forddrarna. Rektor tog pa sig ansvaret att meddela foréldrarna och min
uppgift blev att svara pa eventuella fragor fran foraldrarnas sida.

Arbetets olika faser

Beach delar upp det etnografiska forskningsarbetet i tre faser: FOrarbetsfas, Falt-
arbetsfas och Efterbearbetningsfas. Det finns en 6verlappning av olika aktiviteter
mellan faserna. (Beach, 1995)

| forarbetsfasen definierar forskaren sitt problem och sina antaganden om
detsamma. Aven fallet definieras. En del datainsamling ingér &ven i forarbetsfa-
sen. Detta for att battre kunna precisera problemstaliningen. Forskaren forhandlar
sig till att fa tilltrade till en plats att gora studien pa. For min del ingick dven en
pilotstudie i forarbetsfasen (Enochsson, 1998).

| faltarbetsfasen ligger tyngdpunkten painsamling av data med olika tekni-
ker. Vilka tekniker jag anvande har ndmnits tidigare. For att ha en mgjlighet att
samlain data & det viktigt att forskaren etablerar goda relationer till sina infor-
manter. Enligt Beach (1995) trycker en del forskare pa att den sociala forméagan
&r viktigare @n den tekniska formagan i etnografi. Oavsett om dessa tva formagor
kan graderas i viktighet eller inte & goda relationer av stor betydelse. De data
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som samlas in skrivs ner tillsammans med reflektioner samt begrundas och jam-
fors hela tiden parallellt med insamlingsprocessen. Harigenom utvecklas anta-
ganden som testas mot materialet.

| efterbearbetningsfasen, som inte kan skiljas fran de foregdende helt och
hallet, presenteras resultatet for informanterna och omvarderas efter deras pape-
kanden. En teori utvecklas (1bid.).

Da analysarbetet & en process som fortgdr hela tiden och ger upphov till
nyainfalsvinklar att studera, kan det vara svart att veta nér en studie ska avslu-
tas. Merriam hanvisar till Lincoln och Guba (1985) och tar upp nagra riktlinjer
for nér det & dags att avsluta datainsamlingen:

Kdlornaborjar ta slut

Kategorierna borjar bli méttade
Vissaregelbundenheter visar sig

Man har information i 6vermétt (Merriam, 1988)

Han tar aven upp mer krassa ska som brist patid och pengar.

| efterbearbetningsfasen & det inte nodvandigtvis helt slut pa datainsam-
lingen, man kan behdva testa sina teorier pafaltet. For dvrigt &gnas en stor del av
tiden & séava anaysarbetet, dar teorier testas och utvecklas. Man samarbetar
aven har med sina informanter. Sjdlva skrivandet & den andra tidskravande in-
satsen forskaren har att utforai efterbearbetningsfasen.

Frégan & om efterbearbetningsfasen nagonsin slutar. Trots att jag & i det
skede av arbetet har anda inte bearbetningen av materialet avslutats for min del.
Dessutom funderar jag nu pa hur jag ska kunna utveckla de resultat jag kommit
fram till. | stéllet for att betrakta arbetet som linjart fran en forarbetsfas 6ver en
faltarbetsfas till en efterbearbetningsfas, skulle den kunna ses som cirkuldr och
att forskaren aterkommer till forarbetsfasen fast denna gang pa en annan niva. Ett
skeende som har vissa likheter med en hermeneutisk spiral. Det kan &ven jamfo-
ras med Dewey idéer om ma och medel, att néar man kommit till malet ser man
ett nytt ma langre fram (eller runt kroken) (Dewey, 1980). Problemet &r att ar-
betet kanske snarast &r att likna vid ett nétverk — en hypertext — dar man da och
da kommer tillbaka till utgangslaget utan att vara saker pai vilken riktning som
kan vara den mest fruktbara att fortsétta.

109



Forarbetsfasen

Som nadmnts i stycket ovan borjade jag ganska snart fora observationsanteck-
ningar, trots att jag egentligen inte riktigt visste om jag kunde anvanda elevernai
klassen i min studie. Jag visste heller inte fran borjan i vilka miljoer jag skulle
kunna f& ut mesta mojliga av mina insatser. Hosten gick snabbt. Pa grund av att
jag hade andra dtaganden eftersom jag planerat datainsamlingen till varen deltog
jag nastan bara i klassens datalektioner i datasalen under hosten. Varje vecka
hade Lisa bokat datasalen i 70 minuter. Hon tog med halva klassen dit medan
andra halvan fick jobba galvai klassrummet i en annan byggnad. Ofta fanns n&
gon annan vuxen med resten av eleverna. Nagra ganger under |&saret var Lisa
forhindrad att delta och |& mig vara ensam med elevernai datasalen. Vissaregler
skulle féljas dar och det kunde vara svért for vikarier att hoppain med kort var-
sel. Vid dessa tillfallen holl jag hart pa att jag inte var larare utan bara var dar i
egenskap av vuxen som ansvarade for datasalen. Det hande ait elever vid dessa
tillfalen fragade mig vad som var tillétet att gora, till exempel om man fick spela
spel under skoltid. Forsta gangen jag fick fragan kunde jag arligt svara att jag inte
visste och att de fick tanka efter gélva vad de trodde var rimligt. Senare fick jag
veta att vissa spel var tillatna och under &ret blev det hardare restriktioner for
spel. Observationsanteckningar vid dessa tillféallen var uteslutna, da manga elever
behovde praktisk hjalp.

Mesta delen av tiden i datasalen under hosten gick &t till att jobba med en
tavling som hette Skattjakten. Alla grundskoleklasser i Sverige fick deltai denna
tavling 6ver nétet. Den genomfordesi tio steg, som gick ut pa att hitta nycklar via
webben for att i sista etappen kunna ’l&sa upp’ en skattkista med 50.000 kr till
den klass som forst hittade den. En ny etapp startade varje mandag och varje
vecka fick deltagande larare hjdlp med att introducera olika soktjanster och andra
soksatt. Pa skolan deltog nagra sjuor, attor och nior samt denna fyra. Lisa lat inte
klassen fullfélja téavlingen. En del elever hade fortfarande stora svarigheter att
sbka efter specifikt material i november nar tavlingen hade hunnit halvvégs.
Klassen skulle sedan i december missa flera dvningstillfalen pa grund av andra
aktiviteter, och lararen beddmde det som att hela klassen inte skulle kunna hinna
tillagna sig tillrackliga fardigheter sa att det skulle bli en klassaktivitet, vilket det
var amnat att vara. Nagra i klassen var da mycket besvikna. Inom parentes fick
jag gav mojligheter att folja en gua som fullfoljde tavlingen.

| och med varterminen kunde jag vara i klassen pa heltid. En av de forsta
veckorna deltog jag i samtliga aktiviteter som eleverna hade under skoldagen —
raster, lunch, idrott, musik, sl¢jd etc. Detta for att 1&ra kédnna eleverna och f6rso-
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ka fa en inblick i deras inbordes relationer och &ven kanna in skoldagens rytm.
Alla elever var mycket tillmotesgaende och det var roligt att gatill skolan varje
dag.

Nu tyckte jag att jag sett tillrackligt mycket for att borja formulera mer pre-
liminara fragestallningar, vilket jag ocksa gjorde. En fundering jag fétt var att
elevernas forestallningar om hur systemet fungerade kunde hénga samman deras
sokstrategier, deras syn pa trovardigheten och deras ambitioner att kritiskt grans-
ka informationen de méter pa webben. Jag hade &ven en idé om att informations-
sokande i skolan kunde skilja sig fran sokande pa fritiden eftersom fritidssokande
& helt fritt valt. Skolsokandet bedrivs inom vissa ramar. Kunde det vara sa att
den fria tillgangen av information paverkade kvalitén i deras arbeten? Mycket
forskning kring teknik har havdat att teknik & en manlig doman och att kvin-
nor/flickor har svart att havda sig. Turkle (1984) pastér att i och med att man
borjade navigera i cyberrymden, sa har aven kvinnor funnit tekniken tilltalande.
Om det &r sa att skillnader mellan flickor och pojkar minskar nér de ger sig ut pa
webben, galler det i safall dven informationssokning dar? Fran bdrjan hade jag
idéer om att aven skillnader mellan andra grupper kunde analyseras, men klassen
var relativt homogen i flera avseenden och jag bedomde det som svért att fa fram
tillrackligt med material for sddana analyser. En viktig utgangspunkt var att ele-
vernas roster skulle varai centrum.

Jag hade upptéckt att genom att observera kunde jag bara se en begrénsad
del av sbkprocessen. Samtal och intervjuer skulle darfér komma att bli en viktig
del i studien. Rena observationer utgjorde en bakgrund dér jag kunde finna mate-
rial till triangulering.

Faltarbetsfasen

Min féltarbetsfas inleddes efter min intensivvecka med eleverna. Jag gjorde upp
med Lisa fran dag till dag nar det kunde vara lampligt att komma. Jag stannade
hemma och skrev rent observationsanteckningar, analyserade och laste litteratur
till exempel nar klassen hade klassrad eller idrott. Schemat var inte bundet annat
an vid aktiviteter som krévde andra lokaler eller da klassen hade andra larare —
vilket i och for sig hande ett par ganger om dagen. Men det 16st strukturerade
schemat innebar att jag anda ramlade in under hoglasningsstunder, raster eller
filmvisningar. Det innebar aven att jag ibland missat tillfalen da eleverna jobba-
de galvstandigt till exempel med att soka information pa webben. Jag bedomde
det andainte vara vart att sittai skolan hela dagen. Sa mycket som majligt skrev
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jag ner observationerna direkt eller atminstone i direkt anslutning till lektionen.
Ibland lyckades jag inte med detta, utan fick skriva hemma.

Eleverna hade tilltrade till datorerna under eftermiddagstid efter skolans
slut. Ibland stannade jag kvar och fragade om jag fick titta pd, vilket jag néstan
altid fick. Jag stannade kvar vissa dagar da jag anda foljde lektioner i Slutet av
skoldagen. Just dessa dagar var ingen stérre aktivitet vid datorerna, men jag for-
stod av det eleverna sa att det periodvis var vélbefolkat andra eftermiddagar.

Det var svéart att med hjalp enbart av observationer och samtal vid datorn att
fatillgang till hur eleverna resonerade kring Internet, dess uppbyggnad och tro-
vardighet. Att enbart observera innebdr ju att det blir forskarens perspektiv som
kommer att dominera, eftersom forskaren inte har tillgang till andraidéer an sina
egna (och andra forskares). Nelson (1996) varnar for att detta kan leda till miss-
tolkningar och aterkommer oftai sin bok till att det & viktigt att frdga barnen och
att ta deras perspektiv. Sedan kan man fraga sig om det verkligen blir barnens
perspektiv i slutdndan. Detta har diskuterats tidigare. Under senvéren intervjua-
des darfor eleverna om Internet.

A andra sidan & &ven enbart intervjuer svéra att analysera inom en socio-
kulturell ram. S @lva intervjusituationen & konstlad och det som sker mellan in-
tervjuare och respondent just da avgor den intervjuades svar. Mina fragor vacker
funderingar hos eleverna som de kanske inte skulle funderat pa annars. Sajo
(1996) diskuterar detta problem. Det & ocksa ett valkant faktum att intervjuper-
soner garna vill tillmoétesga intervjuaren och svara det de tror att intervjuaren vill
hoéra. Framst genom klasslérarens analyser och mina egna observationer har jag
fétt en bakgrund till elevernas uttalanden och ett trianguleringsunderlag. | analy-
sen av elevernas kritiska resonerande ledde detta till en omanalys, vilken ocksa
pa ett tydligt sétt visar att olika metoder och analysredskap leder till olika resul-
tat.

| dessa intervjuer refererade manga av eleverna till Vinterresan. De tyckte
att de fatt anvanda sina kunskaper i sokning pa webben i kombination med sin
fantasi i detta relativt fria arbete. | genomsnitt tog intervjuerna ca 30 minuter att
genomfdra. De genomfordes under lektionstid i samrédd med eleven, dvs. med
Lisas goda minne fick eleven sjdv foresla tidpunkt och jag forsokte tillmotesga
detta onskemal.

Samtliga intervjuer skrevs ut sa snart som majligt efter intervjutillfallet. For
de flesta intervjuer innebar detta de narmaste dagarna efter. For négra fa utskrif-
ter tog det upp till tva veckor innan de var klara. Anledningen till att utskrifterna
gjordes relativt snabbt var framst tvad. Den ena var att det var lattare for mig att
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analysera det som sagts i intervjuerna for att eventuellt &ndra i intervjuguiden.
Den andra anledningen var att varje respondent fick tillféle att [&sa sin egen in-
tervju och ha synpunkter pa den. Om det inte gatt for 1ang tid mellan intervjutill-
falle och genomlasning bedomdes chansen som storre att de skulle komma ihdg
vad som sagts och aven fortfarande ha intresse kvar att kommentera.

| de forsta intervjuerna tog eleverna upp teman som jag inte tankt pa. Jag
forstod att det var viktiga saker for barnen. Bland annat hade jag inte forstatt hur
néra kopplingarna var mellan chattande och webbsotkningar. Det & darfor chat-
tandet finns med i analyserna.

En elev nekade till att bli intervjuad. Han angav inget speciellt ska och jag
kravde inget skal, men vid ett senare tillfalle fragade han ingdende vad jag skulle
anvanda intervjuernatill. Han stallde upp och svarade pa fragor inne i klassrum-
met. Han var ingen flitig webbsokare och finns darfor endast med i periferin i
undersokningen. Att stryka en person ur undersokningen med ett udda beteende®
kan vara vanskligt, men & andra sidan har jag heller inte mycket materia att byg-
gaanalyser pa

Under véren intervjuades aven lararen vid tva tillfalen. Forsta tillfallet var
fore alla elevintervjuer. Frégorna handlade da mest om vilka intentioner hon hade
med arbetet och vad hon trodde att eleverna skulle svara pa vissa fragor. Efter
samtliga elevintervjuer gjordes en ny intervju med henne. Hon redogjorde da
bland annat for vilka elever som hon bedomde ha ett kritiskt férhallningssétt
gentemot webben.

Intervjuerna blev sa smaningom en mycket storre del av studien &n vad jag
trott fran borjan. Ibland passade det inte att stdlla frégor medan eleverna jobbade
under lektionerna. Ibland avstod jag for att inte avbryta eller ledain dem pa nagot
annat an det de tankt dva. | intervjuerna kunde jag fraga eleverna om sadant jag
sett dem gora som jag funderat pd. Det var ocksai intervjuerna de hade maojlighet
att utveckla sina resonemang, nagot som var svart under stundtals stressiga lek-
tioner.

Efterbearbetningsfasen

Faltarbetsfasen for mig fick ett naturligt slut i och med att terminen sutade.
Klassen skulle fa en annan l&rare vid hostterminens borjan och forutsattningarna
for ytterligare datainsamling skulle komma att éndras. Nar skoldret led mot sitt

® Uddai beméarkelsen inte vilja deltafullt ut.
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slut borjade jag aven mérka att observationer och intervjusvar upprepades. De
sista elevintervjuerna gjordes under terminens sista dagar. En del svar tedde sig
for mig ganska oklara nér jag lyssnade pa banden och skrev ut. Under den fdljan-
de hostterminens forsta veckor besokte jag ater klassen och stéllde nagra klargo-
rande fragor till en del elever.

Jag satt nu med utskrifter fran 40 observationstillfalen (76 sidor), 36 inter-
vjuer (282 sidor), 184 sidor enkétsvar (184 sidor), elevarbeten (101 sidor) plus
skolans policydokument, information om tavlingen Skattjakten samt lararens
skriftligainstruktioner. Sammanlagt hade jag knappt 700 sidor att analysera.

Mycken tid &gnades &t att |3sa materialet och kategorisera textavsnitt. Ana-
lysenheten har i forsta hand varit klassen och klassens sétt att beskriva och
genomfdra informationssokning pa webben. Jag har dock analyserat vissa
aspekter av informationsstkning mer ingdende och dar tittat pa enskilda elevers
handlande, och &ven beskrivit detta, men det &r inte de enskilda eleverna som &r
mitt intresse.

| mina analyser har jag utgatt fran elevernas utsagor och handlingar. | grun-
den finns den teoretiska referensram jag beskrivit tidigare. Vissa aspekter har
synats narmare med hjalp av befintliga teorier. Jag har genom teorierna fatt hjalp
att komma vidare. Detta gdller aspekterna som behandlar elevernas bilder av In-
ternet samt deras kritiska tdnkande.

Limberg (1998) skriver att fenomenografin studerar olika individers sétt att
erfara ett fenomen, men att de uppfattningar som kommit fram i analysen sedan
ar obundna av individerna. Jag har forsokt att sétta in olika utsagor och handling-
ar i ett ssmmanhang och att tolka vad till exempel ett specifikt uttalande kan sta
for beroende pa hur eleven agerar i samband med uttalandet eller i ett liknande
sammanhang. Rasmus ska har fa bidra med ett exempel.

Forsta gangen jag |aste foljande sekvens bedomde jag det Rasmus pratade
om i intervjun, som att han inte uttryckte speciellt mycket forstaelse for hur In-
ternet hangde ihop eller att man bor inta en kritisk attityd till de sidor man stéter

P&

I: Funderar du 6ver om det & sant det du hittar?
RASMUS: Ngj, det tror jag nog att det &r. Forutom nér...jo, jag tror nog att det & sant
for det mesta. Man & ganska dum om man lagger ut en sida som inte ar sann.

Det stdmde inte alls 6verens med hur Rasmus jobbade for 6vrigt och inte
heller med klassldrarens syn pa honom. Vid ytterligare genomlasningar av inter-
vju och observationsanteckningar fann jag att Rasmus tidigare i intervjun sagt att
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han funderar ibland pa vem som lagt ut olika sidor. Han beréttar ocksa senare att
han vet att det till exempel finns sidor om Elvis Presley dar det stér att han &r
aerfodd. Rasmus tror inte pa detta, men han siger att det kan finnas liknande
sidor pa Internet och att det kan vara svart att genomskada.

Rasmus' 6vriga resonemang ledde till att jag beddmde hans uttalande an-
norlunda. Ett sddant forfarande har likheter med hermeneutik dér man hela tiden
forsoker se delarnai forhallande till helheten och tvéartom. Limberg har i sin fe-
nomenografiska analys gjort pa ett liknande sétt - kategoriserat elever som hel-
heter och inte deras separata uttalanden. Analyser av de enskilda eleverna har
sedan lyfts upp paen kollektiv niva

Jag beskriver i resultatredovisningens andra del nagra aspekter av informa-
tionsstkning. Jag har delat in elevernas uttalanden i olika nivéer. | det samman-
hanget anvander jag elevernas namn. Det betyder inte ait jag kategoriserar ele-
verna som en etta eller en tvaa. Det & deras olika sétt att beskriva informations-
sokningen jag vill belysa och hur dessa beskrivningar héar samspelar med andra
aspekter. Om jag inte gar in och analyserar pa individniva kan jag till exempel
inte se hur vissa aspekter samspelar med andra eller hur det eventuellt skiljer sig
a mellan flickor och pojkar, men det &r resultatet pa den kollektiva nivan som ar
mitt intresse.

Tolkningen och reflektionen & en stor del av en fallstudie darfér agnas
&ven dessa tva begrepp ett eget avsnitt.

Tolkning och reflektion

Att tolka ar att ange betydelser (Odman, 1979). Tolkning & en subjektiv akt, som
alltid gors utifran vissa aspekter. Fordomsfullt tankande, skriver Odman, &r tolk-
ning av varsta sorten och inget att strava efter. Kunskaper och erfarenhet gor att
vi kan forsta att tolkande kan ske utifran olika aspekter och det &r en forutsatt-
ning for att tolkandet ska bli mer férdomsfritt, vilket &r viktigt inom forskningen.

Nationalencyklopedins ordbok definierar tolkning som att utlasa och ut-
trycka inneborder i ndgot. Reflektion i samma ordbok stér for noggrann (och
djup) eftertanksamhet. | forskningen gér detta hand i hand och det ena forekom-
mer forhoppningsvis inte utan det andra. Det &r |&tt att det blir en sammanbland-
ning. Alvesson och Skoldberg (1994) definierar dessutom reflektion som tolk-
ning av tolkning. Denna definition underl&tar inte for att halla isar begreppen.
Min tolkning av Alvesson och Skoldbergs definition &r att forskaren maste ifra
gasdita sina egnatolkningar av sitt empiriska material.
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Enligt min mening bor tolkning och reflektion inte forekomma var for sig |
analysarbetet, och jag borde darfor skriva tolkning och reflektion rakt igenom
detta stycke. Jag har anda valt att skriva tolkning respektive reflektion i forhal-
lande till hur de citerade forfattarna anvande begreppen. Eftersom avhandlingens
innehall beror reflektion och kritiskt tankande har redan en del skrivits om detta.
Har kommer att fokuseras pa den metodiska aspekten av tolkning och reflektion.

Medvetenhet

Alvesson och Skoldberg (1994) foresprakar tolkning och reflektion som det ab-
solut viktigaste momentet i ett forskningsarbete.

Viktigare &n konkreta arbetssétt och tekniker & sdledes den medvetenhet som genom-
syrar hela forskningsprojektet och maéjliggér hanterandet av tolkandets priméra natur,
verklighetens mangtydiga karaktar, politiska-ideologiska implikationer samt sprakets
natur. (s. 19, Ibid.)

Enbart dataanalys riskerar att bli platt och intetsdgande. Reflektionen ska
goras pa flera nivaer, med bredd och variation. Samhéllsforskaren bor, enligt Al-
vesson och Skdldberg, ha en medvetenhet som stér 6ver de konkreta tekniker och
metoder som anvands. Och oberoende av metoderna finns, enligt Alvesson och
Skaldberg, fyra reflektiva omraden forskaren bor vara engagerad i.

Det forsta & att anvanda stringenta metoder, s att man har en bra systema-
tik och teknik i tillvagagangsséttet. Grounded Theory anges som ett bra exempel
p& en noggrann och genomtankt metod. Som jag beskriver i kapitel 12 kan
Grounded Theory-ansatsen ha sina baksidor, i och med att forskaren kan ha for
lite pa fotterna. Aven vissa former av etnografi passar in i detta monster, dock
inte ala, eftersom de menar att etnografi inte & en sammanhallen och noga fore-
skriven metodologi. Det finns en risk att dessa stringenta metoder anda missar
storre delen av tolkningsproblematiken, da data ofta ses som rena. Att erkanna
sin forforstaelse, som gors i dessa forskningsansatser, kompenserar € detta helt.
Fordelen & & andra sidan att det &r tilldtet att tanka galv, vilket gor att man
kommer en bit fran det de kallar *pussel- och normalforskningen’ (lbid.). Kull-
berg (1996) framhdler vikten av att stdlla frégor av typen ”Vad hander i data?’,
"Vilka problem konfronteras aktbrerna med?’, "Vilken del av den framvéxande
teorin indikerar denna handelse?’ etc. Hon refererar till flera forskare som po-
angterar betydelsen av att analysera sina data rad for rad och att inte |amna nagot
&t sidan. Detta borde varai analogi med Alvesson och Skoldbergs stringens.
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| det andra omradet for reflektion framhalls hermeneutiken som modell.
Forskning &r i grunden en tolkande aktivitet och medvetenhet om detta utgor
nyckeln till en kvalificerad metodsyn. Metod kan inte frikopplas fran teori, efter-
som teorierna bestammer tolkningarna for studien (Alvesson & Skdldberg,
1994). Grunden i hermeneutiken &r att forstéelsen av en del kan endast forstas i
relation till helheten och tvartom. Analysarbetet forstds som en cirkel dar del och
helhet befinner sig pa motsatta sidor, men i stéllet for att garunt i cirkel anvands
en spiralmetafor, vilket innebér att arbetet hela tiden utvecklasi en riktning, Den
hermeneutiska spiralen har blivit ett karnbegrepp inom hermeneutiken (Odman,
1979)

Medvetenhet om forskningens politisk-ideologiska karaktar &r det tredje
omradet. Denna dimension menar Alvesson och Skdldberg (1994) lyfts fram av
kritisk teori. Kritisk teori har ett utpraglat intresse for kritiskt ifragasittande av
samhdllet och den har ett emancipatoriskt intresse. Studium av kritisk reflektion
ar nara forknippat med frigorelse. | forlangningen handlar kritisk reflektion om
deltagande i demokratiska processer. | denna studie finns bade ett innehdldigt
och metodiskt intresse av kritisk reflektion aven om det metodiskt sett far ett litet
utrymme. Alvesson och Skéldberg menar heller inte att all samhdllsvetenskaplig
forskning behdver dgna sig & ett emancipatoriskt kunskapsintresse, men en med-
vetenhet hos forskaren maste finnas och det bor synas i texten. Odman (1979)
beskriver det narmast som olika abstraktionsnivaer i tolkandet, vilket innebér att
forskaren gar fran elementéra texttolkningar till kulturella och samhalleliga tolk-
ningar.

Det fjarde omradet handlar om reflektion i forhallande till representations-
och auktoritetsproblemet. Att ifrégasitta bade det forskande subjektet och det
utforskade objektet ar representativt for postmoderna forskningsriktningar, vilka
stér som exempel for detta omréde.

Hermeneutiska tolkningsprinciper

Odman (1979) tar dessutom upp tre hermeneutiska tol kningsprinciper, varav den
ena ar de olika abstraktionsnivaer tolkningen kan ligga pa. De tva évriga gar mer
patvars dver det som hittills tagit upp. Det handlar om tolkandets tidsdimension,
vari ingar att betrakta bakgrund respektive mojligheter. Saker som inte uttalas,
inte gors eller inte finns har aen de inneborder som bor tolkas. Den sista princi-
pen & fokuseringar. En tolkning kan fokusera pa yttre skeenden, men dven exis-
tentiellafragor.
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Hjalptekniker for tolkning

Som avslutning pa detta avsnitt om tolkning och reflektion vill jag presentera
Ehn och Lofgrens (1982) fem hjaptekniker som & vanliga inom etnografisk
forskning: (1) Perspektivisering - ifrdgasitt det galvklara, (2) kontrastering -
tank i motsatser, (3) dramatisering - vand och vrid pa verkligheten, (4) homolo-
gisering - finn genomgéende drag som aterkommer samt (5) prévning - utmana
tolkningen.

Varje falstudie/etnografisk studie & unik och déarfor finns inga generella
forfaringssatt som kan appliceras (Kullberg, 1996). Ett minimikrav, enligt Ehn
och Lofgren (1982) & hederlighet. Med det menar de att forskaren salv maste
vara 6vertygad om giltigheten i resonemangen och inte presentera idéer det inte
finns tackning for.

| mitt material har jag férsokt anvanda mig av ovanstéende tekniker, och jag
har forsokt vara hederlig. Det sétt pa vilket jag visar detta &r att jag forsoker ge sa
fylliga beskrivningar som mgjligt bade av metoder och resultat. Att ifrégasitta
det savklara har varit det allra svaraste, eftersom det just & sjalvklart. Ett sétt att
goradet har i mitt fall varit att |&ta kolleger |4satexter och synaresultat.

Preciserade fragestallningar

| del 111 kommer jag att presentera resultaten av mina tolkningar och lite mer om
hur jag gatt till vaga. Forst ska jag skriva ner de fragestallningar som formades
under arbetets gang och som lett till de resultat jag kommer att visa.

N&r analysarbetet paborjats borjade vissa aspekter framtrada tydligare an
andra. En del av mina fragor hamnade i periferin av undersokningen av olika
anledningar. Det kunde vara svart att samla in tillréckligt med data och/eller ele-
verna upplevde inte mina fragestalningar i amnet som relevanta (enligt min tolk-
ning). Pa det sétt jag stallt mina vriga fragor var det till exempel svért att analy-
sera hur Internetsokningen skulle komma att paverka deras arbeten. En aspekt
som kom att intressera mig nar datainsamlingen var avslutad var den kritiska re-
flektionen dver bilder, ndgot som vissa elever bertrt, men som jag inte utforskat
tillréckligt val for att kunna gérarelevanta analyser.

Andra aspekter tillkom och gjorde att nagra fragestéliningar utvidgades.
Men syftet star kvar: att beskriva hur elever i grundskolans mellanaldrar gor vid
och reflekterar 6ver Internetsokning i skolarbetet nér de ges magjlighet att arbeta
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med det under en langre tid och med god vagledning. Foljande fragor forsoker
jag besvara

Hur soker eleverna och vilka sokstrategier anvander de? Denna fraga ut-
vidgades med faktorer som paverkar sokandet. (Stress, intresse, skola -
fritid)? Hur resonerar de kring trovardighet och kritisk granskning? | vil-
ken utstrackning forekommer reproduktion av léttillgangligt material
fran Internet.

Hur péverkar skolkontexten det eleverna gor och beskriver (skillnader
skola—fritid)? Tycker de att Internet tillfor skolarbetet nagot och i safall
vad? Finns det skillnader mellan att anvanda Internet och bocker i sko-
lan?

Hur kan Internet beskrivas? Hur reflekterar eleverna dver Internet, bade
vad géller systemet och dess anvandning? Hur ser de pa Internets for-
och nackdelar. Skiljer sig denna typ av datorarbete & mellan flickor och
pojkar?

Kan det finnas ett samspel mellan forestéliningar av systemet och reso-
nemang om trovardighet och kritisk granskning?

Jag har valt att beratta en historia med utgangspunkt i elevernas beréttelser.
Den ger en bild av det som hande i en klass under den period jag befann mig déar.
Under en sa lang period forandras situationen. Kulturen andras hela tiden medan
forskningen pagar. Kanske kan begreppet diektisk (se kap. 5 Leu, 2000) anvan-
das &ven hér. Situationen i klassrummet paverkas dven av att jag befann mig dar.
Lararen Lisa sa att hon skérpte sig mer, vilket hon tyckte var positivt for verk-
samheten, men det innebar samtidigt att jag fick se nagot annat an vad som skulle
hant utan min nérvaro.

Jag kan bara uttala mig om dessa personer och den klass de utgjorde, men i
skolan finns en 6vergripande kultur, som denna klass & en del av och skolan &r
en del av den svenska kultur som finnsi hela vart svenska samhélle. Personernai
denna klass & &ven en del av denna svenska kultur, som innebér att eleverna i
klassen uppvisar stora likheter med elever | andra klasser. | det avseendet kan
den forskning jag bedrivit ha baring pa andra skolklasser. Det jag hittat i mina
analyser kanns forhoppningsvis igen av larare och forskare, och kan anvandas
som underlag for reflektioner dver andra specifika situationer. De delar jag valt
ut, har jag valt for att jag tror att de kan sdga nagot som har betydelse for andra.
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Nyckel till resultatredovisningen

Text som baseras direkt pa observationsanteckningar, enkéter och intervjuer
ar markerad med en linje i vanstermarginalen. Direkta citat & skrivna med mind-
re typsnitt. Sammanfattningar med samma typsnitt som 6vrig text.

Tecknet / --- / betyder att ndgot utelamnats i citaten och ... betyder en liten
paus i samtalet.
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KAPITEL 9

MANNISKORNA OCH MILJON

De méanniskor jag hade runt mig varje dag var klassléraren Lisa och 30 elever i
fyran. Lisa var en ung, relativt nyutbildad l&rare. Hon hade arbetat pa skolan se-
dan hon tog sin l&rarexamen ett par ar tidigare, men kande inte eleverna nar de
borjade fyran, eftersom de alla kom fran andra skolor. De yngsta eleverna var 9
& nar studien borjade och de ddsta hann fylla 11 innan studien avslutades. Nagra
elever ké&nde varandra sedan tidigare, men for de flesta bestod storre delen av
klassen av nya bekantskaper. Aven om det var en blandning i klassen av elever
fran olika miljoer, sa fanns det inga med stora sociala problem. Manga av forad-
rarna hade pedagogiska och/eller konstnérliga yrken och socialt sett kan man
sdga, utan nagon djupare analys fran min sida, att det var medelklass.

| klassen fanns elever med varierande problem i forhallande till skolans
verksamhet, sdsom las- och skrivsvarigheter, koncentrationsproblem etc. Enligt
min beddémning inga grava problem, men dock problem som krévde extrainsatser
fran skolans sida i form av specialundervisning. Klassen beskrevs av larare och
skolledning som en samling individualister. Min beddmning var att klassen var
full av energi och starka viljor.

Infor intervjuerna gjordes fem testintervjuer med barn i samma aldrar och
fran liknande miljoer. Dessa finns inte med i analysen, men eftersom deras reso-
nemang foljde sasmma monster har jag i nagra enstaka fall anvant citat fran test-
intervjuerna for att belysa fenomen. Nér detta forekommer har anledningen varit
att de uttryckt sig mer koncentrerat &n nagon elev i klassen och beréttelsen blir
|attare att folja. Inga citat i analysen har lanats fran testintervjuerna dér det inte
funnits tackning i intervjuerna med eleverna i klassen. Av hansyn till informan-
ternas konfidentialitet har jag inte markerat detta sarskilt.

Rubriken till detta kapitel & manniskorna och miljon, men det finns ingen
skarp grans mellan dessa tva begrepp. Trettio viljestarka manniskor i ett rum ut-
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gor en helt annan miljé an till exempel fem forsynta manniskor i samma rum.
Lararen, eleverna och jag gév var en del av den miljo i vilken jag gjorde min
studie. Kunskap ar kontextbunden och den milj6, i vilken barnen méter datorn,
paverkar deras téankande om den. Nedan kommer jag att belysa framst ett rums-
ligt och ett undervisningsmassigt perspektiv pa miljo. | dettaingar dven den tek-
niska utrustning som eleverna pa skolan hade tillgang till, samt skolans policy
och klasslérarensinstédlning vad gdller 1 T-anvandning.

Lokalerna
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Skolbyggnaden dar klassen vistas storre delen av skoldagen &r fran 70-talet.
Man kommer in i en kapphall varifran det finns dorrar in till tre klassrum.
Genom ytterligare en dorr kan man komma vidare in i byggnaden. | varje
klass gar 30 elever och krokarna pa vaggarna ar fyllda med jackor och vas-
kor. Langst in i hallen utanftr toaletterna finns en stor vinkelsoffa med sto-
ra, mjuka dynor. | tva av klassrummen har 4:an och 6:an sina hemrum och
det tredje rummet fungerar som samlingssal och kallas dramarummet.
Langst bak i det rummet finns sittbédnkar som ger associationer till en amfi-
teater.

Man kommer in i 4:ans klassrum bakifran. P4 ytan ser det ut som vilket
klassrum som helst. Barnen sitter i egna bankar med lock, under vilket de
forvarar sina bocker och papper. Forsta gangerna jag & dar star bankarna
tva och tva vanda mot rummets whiteboard. Senare placeras de gruppvis i
olika konstellationer, som byts med en eller tva manaders mellanrum. Med
30 elever blir det trangt om utrymmet.

Langst framme till vanster finns ett hogt skap. | skapet finns en Internet-
uppkopplad dator och en stereoanlaggning. Klassen lyssnar ibland pa musik
under arbetet, ofta ar det klassisk musik vald med avsikt att fa béttre kon-
centration och larande. Pa vaggarna sitter teckningar som de sjdva och en
annan klass gjort. Fran fonstren pa vanstra langvéaggen ser man ut 6ver en
cykelparkering och i bakgrunden finns gymnastikbyggnaden. Lérarens bord
star langst frammetill hoger.

Eleverna har ocksa mgjlighet att utnyttja andra utrymmen. Nar de l&ser
skonlitteratur sitter de oftai soffan i kapphallen, nér de skatrana infor klas-



sens timme anvander de dramarummet. De har ocksa tillgang till fyra
grupprum med bord och stolar. | tva av dem finns sammanlagt 6 datorer,
varav 5 & uppkopplade mot Internet (och skolans intrandt). Ett av grupp-
rummen anvands delvis som personalutrymme av de fyra l&rare som jobbar
i huset, da det &r en bit att ga 6ver garden till skolans gemensamma perso-
nalrum. Tva av grupprummen & genomgangsrum for att kommatill ytterli-
gare ett klassrum (5:ans), som ligger i byggnaden. Mera séllan anvands de
andra klassernas hemrum som arbetsrum av 4:ans elever &ven om de skulle
std tomma. Det finns en Internetuppkopplad dator i vart och ett av klass-
rummen.

(frén observationsanteckningar)

Skantze (1989) anayserar betydelsen av skolans fysiska milj6 for elevernas
utvecklingsuppgifter i sin avhandling. N&r klassrummet har ett fram och ett bak
relaterat till 1&rarens plats, manar det till en utvecklingsuppgift att vara duktig,
sitta stilla i bénken, vara tyst och lyda. Léngst fram finns den som styr det som
héander i klassrummet. | det klassrum jag befann mig var det ocksa sa att klass-
rummet var det tysta rummet. Dar hade Lisa sina genomgangar nar alla skulle
lyssna och vid eget arbete fick de som ville ha tystnad varai klassrummet. Ville
man daremot samarbeta med en kompis, jobba vid datorn, sitta i soffan och l&sa
en bok fanns andra mgjligheter.

Beach (1995) noterar ocksa att 1angst fram i klassrummet finns dess brann-
punkt. Alla vander sig naturligt dit &ven om man inte varit dar forut. Det & en
oskriven kod och platsen langst fram hor till lararen. Lisatillat barnens bankar att
sta ganska langt fram i rummet. Mellanrummet mellan de framsta bankarna och
whiteboarden var mindre &n tva meter. For att komma runt bankarna och hantera
sitt material var eleverna tvungna att réra sig i det omrade som normalt sett till-
hor lararen. §élv satt Lisa séllan vid sitt arbetsbord nér eleverna jobbade med
eget arbete, utan rorde sig runt i rummet och angransande rum dér eleverna satt.
Jag ser allt detta som ett forsok fran Lisas sida att bryta koden.

| tidigare statliga anvisningar for skolbyggande talades uttryckligen om ar-
kitektonisk utformning med tanke pa barnen (Skantze, 1989). Skolhuset skulle
vara vanligt och tilltalande med harmoniska former for att barnen skulle fa en
kansla av "trevnad och behag”. Fran 30-talet och framét betraktas skolhuset mer
och mer som en neutral ram i vilken olika verksamheter ska kunna utforas. | se-
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nare laroplaner betonas arbetsmiljon, men Skantze ar tveksam till att byggnader-
naraknasin i det som betecknas som arbetsmilj6 i 1&roplanerna.

En av Skantzes skolor var en 1970-talsskola. Under denna period planera-
des skolorna med tillgang till olika arbetsplatser utanfor klassrummet. Det for
med sig en valfrihet med avseende pa sittplats for eleverna. Eleverna i hennes
studie uttryckte sig i positiva ordalag over att fa véja plats for arbetet. Skantze
tolkade det som ett sétt att kunna ta egna beslut och ansvar for arbetet. Detta lig-
ger i linje med en utvecklingsuppgift som gar ut pa att ta ansvar for sitt eget
l&rande. Forestaliningar hos barnen om att den viktigaste utvecklingsuppgiften &r
att det &r viktigt att sitta stilla, lyda etc. kan hota utvecklingsuppgiften att ta an-
svar for sin egen kunskapsprocess. (I1bid.)

Den tid eleverna hade mgjlighet att 1&mna klassrummet dér jag var, var un-
gefar lika lang som den tid de var tvungna att sittai klassrummet. DA &r den tid
bortréknad da klassen hade andra larare. Nér alla satt i klassrummet &gnades
mycket tid & gemensam information, klassréd, redovisningar och diskussioner.
Sett ur ett fysisk miljoperspektiv kombinerat med det teoretiska perspektiv jag
lagt pa detta arbete har 'min’ skola bade for- och nackdelar. Nagra fordelar som
jag ser & den stora mjuka soffan i hallen och dramarummet, som ger utrymme
for elevernas skapande verksamhet. Alla de sma rummen i andutning till klass-
rummet, som ger mojlighet att diskutera och samarbeta utan att stéra andra samt
mojligheter for eleverna att paverka sin larandesituation. En nackdel som jag ser
&r att de flesta sma rummen & genomgangsrum, som innebér att de som sitter dar
och arbetar I&tt kan bli stérda av andra som passerar. En annan nackdel ar det
tydliga fram och bak i klassrummet, som tyder pa att |araren & den som bestéam-
mer och ocksa tar ansvaret for |arandet. Genom att ofta tillata barnen forflytta sig
till en plats de gévavéljer markerar Lisa att det &r viktigt att ta ett eget ansvar.

Storre delen av lasdret satt eleverna i grupper, vanda mot varandra, men
klassrummets fokus var anda langst fram i rummet dér Lisa hade sin arbetsplats.
Varfor har Lisainte tagit steget fullt ut och vant *upp- och ner’ pa mobleringen i
klassrummet? En forklaring kan vara att det med 31 arbetsplatser i rummet blir
valdigt trangt och inte finns sa mycket utrymme for variation. En annan forklar-
ing kan vara att nar klassen var samlad i klassrtummet &gnades den mesta tiden &t
sadana aktiviteter som gick ut pa att en framtradde och ala andra lyssnade pa
genomgangar och redovisningar. Till sddana aktiviteter fungerar ett rum med ett
"fram’ mycket bra.
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Undervisningen

Pedagogiska forutsattningar

Ungeféar tva ganger per dag gick klassen till andra undervisningslokaler pa
skolan. Det var nédr de skulle ha idrott, musik och sl6jd samt nér de skulle
till datasalen. Dessatillfallen |&g fast i schemat och den 6vriga verksamhe-
ten i klassen fick anpassas dérefter. Klasslararen hade all undervisning utom
idrott, musik, sl6jd och NO™.

Skolan arbetade for en I T-profil och hade &ven stod fran KK-stiftelsen i det
arbetet. Forutom att det fanns datorer utplacerade i klassrummen fanns det
&ven tva datasalar. Dessa datasalar var beldgnai den byggnad dér 7:or, 8:or
och 9:or hade sin huvudsakliga verksamhet. Inga elever fick varai datasa
len utan att en larare ansvarade, men salarna var dppna for fri anvandning
efter skolans slut. For de yngre eleverna kunde lararen bokatid i datasalen,
men pa eftermiddagstid holl sig de yngretill de datorer som &g i anslutning
till deras respektive klassrum.

Skolan satsade pa fortbildning for lararna bade i pedagogiska fragor som
rorde datoranvandningen samt i att kunna hantera olika program. Bland 1&
rarna gdvafanns de som utbildade sig mer och férde vidare den kunskapen
till sinakolleger. Lisa, den studerade klassens larare, var en av dessa lérare i
frontlinjen.

Manga av lararna var val bevandrade i tekniken och det fanns &ven en da-
tatekniker anstélld pa heltid. Han sag bland annat till att natverket fungera-
de och att alla fick sina e-post-adresser och konton. Nar jag forsta gangen
kom till skolan hade alla larare egna konton och e-postadresser. | personal-
rummet fanns tre Internetuppkopplade datorer som var gemensamma for
kollegiet att anvanda. Under hosten fick @ven eleverna tillgang till e
postadresser och personliga konton via skolans intranét. Varje elev hade
mojlighet att spara 5 Mbyte pa skolans server.

(frén observationsanteckningar och skolans policydokument)

16 Naturorienterade &mnen
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Att larare kan hantera datorer ar viktigt om de ska anvandas i undervisning-

en. Det har dven visat sig att tillgang till datorer och forthildning paverkade |&
rarnas bendgenhet att anvanda datorer bland eleverna (Becker, 1999). Om lararen
ska |dta eleverna anvanda Internet &r lararens egen tillgang till Internet en viktig
faktor. En egen dator fOr l&raren Okar den lararens datoranvandning bland elever-
na. (1bid.)

Pedagogiska idéer
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Lisa har klara intentioner med sitt arbete. Datorn ska bli ett naturligt red-
skap for elevernactill att sbka information, kommunicera samt att sdva re-
dovisa och distribuera. Lisa tycker inte att l&raren ska behdva tala om nér
det & lampligt att anvanda datorn: " Det ska ga flytande hela tiden” . Hen-
nes uppgift &r att se till att eleverna sdtter sig vid datorn och |&r sig anvanda
den. Varje vecka tar hon déarfér med sig eleverna till en av skolans datasa-
lar. Halva klassen gar dit ena veckan och andra halvan néasta vecka. Under
70 minuter sitter eleverna och arbetar vid en dator. Forsta delen av lektio-
nen gar Lisatill exempel igenom hur ett speciellt program fungerar eller hur
man kan anvanda sig av olika sbkmetoder pa webben. Resten av tiden an-
vands fritt av eleverna.

Hon tror att malet att anvanda datorn som ett naturligt hjalpmedel kommer
att |6sasig lite av sig galv allteftersom utvecklingen gar framat. Eleverna &r
vana att se fordldrar och &ldre syskon soka information och redovisa med
hjdp av datorn, for alla har dator hemma. Det dér sista var lite Gverdrivet
(min anm.), for enligt barnens egna uppgifter & det tva som helt saknar da-
tor hemma och ytterligare tre som saknar Internetuppkoppling.

Lisatror att risken & storre att de anvander datorn till informationssokning
nér de lika garna eller mycket hellre skulle kunna anvénda en bok. Detta tas
upp till diskussion i klassen da och da.

Det basta ar att de sava kommer pa det. Att de har suttit ett tag vid datorn och sokt och
sokt och inte hittat. Till exempel sa gjorde vi Sverige-deckaren da jag inte alls styrde hur
de letade svaren. De fick leta precis som de ville. Sen jamfdrde vi vilka svar de hade
kommit fram till, ungeféar hur 1ang tid det hade tagit och var de hade hittat fakta. D& blev
dejulite fullai skratt nér de hade suttit i tvatimmar och sokt pa datorn och ringt i telefon



nér nagon annan hade 6ppnat banklocket och hittat samma fakta pa tre sekunder. Da blir
det ju en aha-upplevelse. (Lisa, intervju 1)

Kunskaper om hur systemet fungerar tror hon inte att de behodver. Hon har
forklarat lite grand bildligt att varje elev pa skolan har en garderob i kélla-
ren'’ dar ingen annan kan komma in. Néatkunskapen kommer allt eftersom
de arbetar. Hon har inte mérkt att ndgon varit hdmmad av att inte kunnatill-
rackligt om systemet. Daremot tror hon att de har ndgon idé om hur det
fungerar. Hon jamfor med matematiken:

Man pratar om ska man anvanda uppstallningen i matematiken eller ska man tréna huvud-
rakningen langre? Det finns det ocksa for och emot. Ska man ge elever modeller eller ska
man |ta dem skapa modellerna? Och lite utav tanken kring problembaserat inlarande &r
ju att man gav skapar sin modell. Det &r ju grundtanken. Att man inte som larare fore-
skriver en modell. Jag tycker att det fungerar bra. (Lisa, intervju 1)

Hon s&ger att problembaserat |érande & en av hdrnstenarna hennes arbete.
Hon har ambitionen att utga fran elevernas fragor i undervisningen. Detta
leder ofta till att svaren inte & s savklara utan maste diskuteras. Aven
eleverna beréttar om detta i intervjuerna att de jamfort olika svar och tittat
pa vem som skrivit svaret och nér och om det kan vara trovérdigt. Hon har
inga systematiska lektioner i kallkritik. Hon tror att det ger storre effekt att
ta upp det nar det &r aktuellt och eleverna har nagot att refereratill. Hon vill
att de ska ha med sig det tankesattet hela tiden, inte bara nér de soker pa
webben. Diskussionen maste foras hela tiden.

En del av barnen ser livet i svart och vitt. FOr dem & dessa diskussioner
svarare, men hon tror att de far insikt och utokar sin repertoar sa smaning-
om genom att lyssna pa diskussionen i klassrummet.

(frén observationsanteckningar och intervjuer)

Hela hennes pedagogiska idé har manga gemensamma drag med Deweys
och Vygotskijsidéer. For Dewey var det viktigt att skolan var en del av samhadllet

17 Skolans server finnsi kallaren
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och att eleverna kunde anvanda de kunskaper de fétt med sig hemifran i skolan
och vice versa (Dewey, 1915). Lisa pratar om hur eleverna sett forddrar och sys-
kon stka information vid datorn och pa det viset tror hon att de lattare tar med
sig ett sddant beteende till skolan och att datorn kan bli ett naturligt redskap dven
I skolans informationssokning.

| diskussioner om kallkritik diskuterar klassen vid ett tillfélle avslutningsav-
snittet pa en TV-sdpa. Diskussionen rérde sig om ifall det som hénde i avsnittet
var redlistiskt eller inte. Denna diskussion utmynnade en tid senare i hur man
skapar intressanta slut pa en beréttelse. Det &r ett exempel pa hur Lisatar en ut-
gangspunkt i elevernas intresse for TV-sdpor for att komma in pa andra spér i
skolarbetet, att skriva egna berdttelser. Det & i linje med Vygotskijs tankar om
att utga fran elevernas intresse, men samtidigt fora in nya element for att komma
vidarei utvecklingen (Vygotskij, 1999).

Det jag frén min synvinkel & mest undrandetill i Lisas idéer &r att hon inte
tror att de behdver modeller om systemet. Det liknar inte hennes Gvriga synsatt
att diskutera. Det &r en sak att inte foreskriva en modell som l&arare, en annan att
inte ta upp det till diskussion. Med tanke pa vad hon sagt for 6vrigt kan det
handla om att hon inte vill 'prackapd elevernamodeller.

Tillgangen till information genom det fria sokandet kan ses som en demo-
kratisk rattighet. Demokrati & centralt for Dewey (1916), men demokratin &r inte
ett mal i sig utan ett medel. Tankande och kunskap & ocksa medel. Malet &r att
|6sa problem, vetenskapliga som vardagliga, och att fa ett braliv. Allt vi gor for
att na dit & medel, den pedagogik vi anvander, de demokratiska processerna och
sa vidare, men malet & inte sutgiltigt. Nar vi natt malet kan vi se vidare och
upptacka att det vi trodde var malet &r ytterligare ett medel for att komma vidare.
Vi har inte sett malet eftersom vi fortfarande & pa vag. Pa samma sétt forhaller
det sig med kunskapsutvecklingen: en léarare kan inte veta allt som &r vart ait
veta, darfor &r det viktigt att eleverna fér tillgang till det fria sokandet.

Jag har fokuserat pa tva aspekter i Lisas undervisning: Intresse och ansvar.
Undervisningen praglastill storadelar av att bygga pa elevernas intresse, samt att
eleverna far ta ett eget ansvar for sitt larande, vilket har stora likheter med De-
weys och Vygotskijs idéer om undervisning. Det visar sig bland annat i att hon
tar upp saker till diskussion nar eleverna patalar behovet och att eleverna ofta ar
fria att vélja arbetsplats och arbetssdtt. Lokalernas utformning och schemats
upplaggning &r saker som dock begransar.
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KAPITEL 10

VINTERRESAN

1. Férhallningssatt till Internet

Under nagra veckor i februari och borjan av mars arbetade klassen intensivt med
ett arbete som gick under bendmningen Vinterresan, dér alla elever skulle sam-
manstallainformation om ett vinterresema i Sverige. Arbetet redovisades sedan i
mitten av mars. Malet med arbetet var att

léara sig mer om Sveriges geografi

presentera fakta med hjdlp av bild och text

bli siker pa att 5dvstandigt sokainformation
presentera Sitt arbete infor klassen

Resultatet skulle presenteras dels i en resebroschyr, dels muntligt. Varje
elev fick skriftligainstruktioner med tidsatgang (vissa bestamda arbetspass under
4 veckor, datatimmarna samt egna |&xor under samma tidsperiod), mal, riktlinjer
och tips. Bland tipsen fanns en lista med hjalpmedel som fannsi skolan och ndg-
ra Internetadresser som kunde vara anvandbara. Eleverna tipsades om att fraga
forddrar, syskon, grannar och resebyrdpersonal. Forsta radet var att anvanda
fantasin vid faktaletning. De fick stor frihet att utforma arbetet géva, och de fick
véljaom de ville arbeta ensamma eller tillsammans med andra.

Eleverna arbetade med Vinterresan i huvudsak under SO-lektionerna, men
arbetet i klassen var upplagt sa att elevernainom vissa ramar sjalva kunde plane-
ra sin tidsanvandning. Ingen statistik fordes, men en uppskattning ar att eleverna
I genomsnitt arbetade 30 — 60 minuter per dag med Vinterresan, forutom det ar-
bete de lade ner hemma. Den Internetsokning jag beskriver i klassen utgar fran
informationssokning i skolan i samband med samhdllsorienterade amnen. | de
fall dar andra aspekter kommer in beror det antingen pa att elevernatagit upp det
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gdva, eller att jag tagit upp det for att kontrastera det emot mitt huvudintresse.
Att utga fran Vinterresan &r ett sétt att halla ihop beréttelsen, men allt som be-
skrivsi kapitlet & inte hamtat just frén detta projekt.

Né&r jag kommer till klassen 1 februari, har Lisa just introducerat Vinterre-
san och det & rusning till datorerna. Jag har av Lisa blivit invigd i arbetet
veckan innan och behdver inte fraga vad som star pa. Aktiviteten och entu-
siasmen & hog, men tiden gar fort och sd mycket konkret resultat efter detta
forsta arbetspass &r svart att se. Efter 30 minuter av det 60 minuter 1anga ar-
betspasset lyckas Andreas och Anders komma ut pa Internet. Nadja och
Tanja letar efter information om Sélen via Internet. Johanna, Angelica och
Nina har inte bestamt vilket resma de ska fordjupa sig i utan gér in paen
resebyrésida och bestdller kataloger fran flera resmd till sin hemadress.
Angelicafyller i en interaktiv webbsida for att fa dem hemskickade till sig,
men hon vet inte hur gatnamnet stavas dar hon bor och fragar mig. Bada
flickgrupperna letar pa Internet och hittar telefonnummer, som de anvander
for att ringa och fraga efter information.

(frén observationsanteckningar)

Efterdt forstod jag inte varfor Andreas och Anders skulle ut pa Internet. Re-

sultatet av deras arbete denna forsta lektion blev en framsida till deras rese-
broschyr med en bild hamtad fran Clip-galleriet i datorn.

| de allraflestaintervjuer, som gjordesi slutet av |asdret, var min inledande

fraga "Vad & Internet?’. Anledningen var att eleverna och jag skulle ha en
gemensam plattform att sta pai vart fortsatta samtal. Min intention var att studera
World Wide Web (webben) och vad man kunde hitta dér, men Internet var det
gangse begreppet pa skolan aven for webben, varfor det var enklast att anvanda
det ordet. Alla var inte klara 6ver skillnaden mellan Internet och webben, vilket
inte var speciellt dverraskande med tanke pa sprakbruket.
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Helena kan inte skilja Internet fran datorarbete 6verhuvudtaget. Som de
flestaflickornai klassen bdrjar hon berétta vad man kan gora och sager att
man kan skriva brev pa datorn till varann och det & bra om man bor Iangt
fran varandra. Sedan kommer hon in pa stavningskontrollen i ordbehand-
lingsprogrammet. FOr henne &r allt datorarbete en enhet, liksom Internet &r
en enhet for de flesta andra.



Haften av pojkarna borjar berétta om tekniken och hur den fungerar som
svar pamin fraga. Alla & inte sa val insattai precis hur tekniken fungerar.
Lukas beskriver det som "kablar och grgsimojs’, medan Andreas direkt
borjar beskriva servar och olika webblésare. Nagra av flickorna sager att
Internet &r ett sarskilt program eller en " ny datatid, typ” (Nadja). Louise och
Johanna sager att Internet &r som ett bibliotek respektive en stor bok.

(frén elevintervjuer)

Det & intressant hur olika elever tolkar fragan olika och att det just &r poj-
kar som sparar in pa tekniken. Det &r inte speciellt forvanande med tanke pa vad
tidigare forskning visat att pojkar i hdgre utstrackning intresserar sig mer for tek-
nik an vad flickor gor (Pedersen, 1998). Men &r detta ett utslag att vi ser det vi
vill se, att jag som forskare stéller fragor som endast kan besvaras pa ett sétt? Jag
tanker pa Clinchys (1996) forskning, som beskrivits tidigare och hur hon genom
att ge problemet en annan infallsvinkel upptécker ett sétt att betrakta vetande hos
flickor som inte Perry (1970) kunde se. Det finns bevisligen flickor som é&r in-
tresserade av teknik, si &ven i denna klass. Skillnaden & att de inte pratar om
tekniken pa samma sétt och av den anledningen har jag som forskare svart att
uppfatta detta.

Nina uppger att hon sitter ca 30 min per dag. Bara sex elever i klassen upp-
ger att de sitter langre tid. Hon &r ofta ute pa Internet och sager att hon har
en egen hemsida. Hon har gjort den efter ett monster som finns i en klubb
hon & medlem i pa nétet. Hon pastar att hennes pappa sager att hon kanske
kommer att bli béttre &n sin storebror pa Internet, och hennes storebror har
visat framfotterna med sina datorkunskaper i mer eller mindre offentliga
sammanhang. Jag har sett Ninai aktion. Ett utdrag fran observationsanteck-
ningarna far tjana som illustration:

Nina och Angelica letar efter en speciell bild till sin Vinterresebroschyr. De far fram bil-
den, men héger musknapp fungerar inte. Jag foredar att de byter mus med den dator som
ingen anvander. Pa den fungerar inte vanster musknapp visar det sig. Vi funderar pa att
bytatill en tredje mus, men kopplingen & annorlundatill den, s det gar inte.

Nina far en idé och sager att hon ska byta tillbaka till den forsta musen. Hon sager inget
mer, hon bara byter mus. Jag tittar pa Josefin och Jennie, och under tiden har Nina fixat
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bilden. Jag frégade hur hon gjorde och hon beréttar att hon markerade bilden medan hon
hade musen med den fungerande hdgerknappen, sedan 1& hon markeringen vara kvar,
bytte mus och gjorde férdigt. (18/2)

(frén observationsanteckningar)

Nina pratar inte om vad hon gor. Darfor ar det svart att upptacka hennes
teknikintresse. N&r hon beréttar att hennes pappa séger att hon & duktig, har hon
svart att i ord beskriva vad det stér for mer precist. Daremot agerar hon. N&r hon
fér idén om att byta mus, siger hon aldrig vad hon téanker gora. En mgjlig for-
klaring & hon inte har ord for det hon tanker gora. En annan &r att hennes galv-
fortroende vad géller tekniken gentemot mig inte &r det basta. | stéllet for att be-
skriva vad hon ska gora och ta risken att det inte fungerar, valjer hon att berétta
efterdt nar hon vet att hon lyckats. Det & trots allt ofrankomligt att jag som vux-
en i skolan har ett psykologiskt Gvertag i situationen. Trots detta visar hon anda
ett gavfortroende gentemot tekniken, som Watson (1998) beskriver och en
gdavklarhet att ta sig an tekniken, som Tapscott (1997) skriver om.

Internetaktiviteter

Efter inledningsfrégan om vad Internet & delar jag upp fragan och fréagar
eleverna forst vad man kan gora pa Internet. Samtliga svarar att man kan
soka efter saker, fast de uttrycker det pa olika sétt. Nagra sager att man kan
soka fakta, andra att man kan hitta fakta. Sedan finns det nagra som kollar
pa saker. Man kan &ven lagga in sina egna saker for att andra ska kunna se.
Endast Andreas och Annica tar upp detta &mne gavmant som en direkt
foljd av min fraga, men av det de Gvriga siger senare i intervjun &r det helt
klart att de flesta vet att det & majligt. Tre elever i klassen uppger att de har
egna hemsidor.

(frén elevintervjuer)

Min forsta tanke vid analysen av detta &mne var att informations- och fakta-
sokning var en aktivitet vid sidan av andra aktiviteter. Vid detta holl jag fast
ganska lange. De andra aktiviteterna som eleverna sa att man kunde anvénda In-
ternet till var att skicka e-post, chatta, spela, lyssnatill musik, se pa video, ladda
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hem grejer och kdpa saker. Dessa aktiviteter grupperade jag i ytterligare tre kate-
gorier utdver informationssokningen. De fick arbetsnamnen kommunikation, un-
derhallning och handel.

| the HomeNet study, undersdoks manniskors Internetanvandning i hemmet
(Kraut, Lundmark, Kiesler, Mukhopadhyay, & Scherlis, 1997). Det & exempel
pa en kvantitativ studie, vilket & vanligt i studier om Internetanvandning
(Elmroth, 1999). Forskarna i the Home Net study har definierat ett antal aktivi-
teter som nojen och placerat dem i en kategori. Déri ingar enjoy myself (vilket
inte definieras narmare), fa information om sin hobby, fa vetskap om lokala eve-
nemang, lasa nyheter, spela, nerladdningar, musiklyssnande samt skaffa sex-
orienterat material. Med andra ord en ganska brokig samling aktiviteter. Elmroth
tycker att forskarnai the HomeNet study gor ett intressant forsok till kategoriin-
delning nar de gor en delning mellan nytta och noje, vilket de & langt ifrén en-
samma om, men hon upptécker att hennes egna informanter har svart att forsta
den uppdel ningen.

Likt Elmroth fann jag det svart att hitta en grans mellan nytta och ndje.
Minainformanter pratade heller inte i sddanatermer. For dvrigt s&g jag vissa lik-
heter mellan kategorierna i the HomeNet study och mina egna. | the HomeNet
study har forsokspersonernas Internetanvéndande delats in i fyra kategorier: NO-
jen, interpersonell kommunikation, arbete och elektronisk handel. De jag fann
hade jag kallat underhdlIning, kommunikation, informationssokning och handel.
Trots att det inte fanns en tydlig grans mellan nytta och néje hade jag svart att
hitta ett |1ampligare namn &@n underhdlning till den kategori dar jag placerat spel,
musiklyssnande och video. Ett mgjligt namn kunde eventuellt ha varit kulturkon-
sumtion. Kategorin kunde kanske dessutom delas upp pa spel & ena sidan och
musik och video a andra sidan. En uppdelning dar man & mer eller mindre aktiv.
Alexander (1999) varnar dock for att tro att filmtittande & en passiv syssel sét-
ning.

Att de kategorier jag funnit hade en stor dverensstammelse med ett helt
forskarlags kategoriindelning gjorde att jag fick en kanda av tillfredsstéllelse,
men den var 6vergdende. Dels fanns problemet med nytta och noje, dels fanns ett
annat problem. Jag upptéckte att sbkningen fanns som en rod trad genom ala
Internetaktiviteter for eleverna. Det var darfor svart att hdlla isar begreppen in-
formationsstkning och andra aktiviteter. Att soka kan sta for olika saker. Nemi-
rowsky och Monk (2000) skiljer pa att folja en vagbeskrivning (path-following)
och att finna sitt eget spar (trail-making) for att na ett givet mal. | deras studie
géllde det matematik, men metaforerna &r tillampbara pa ala problemlésnings-
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situationer med ett mal i sikte. Eleverna beréttade att de ibland bara surfade runt
pa Internet for att se vad de kunde hitta, men nar vi pratade om stkning var det
fraga om att ha ett mal, &en om végen dit kunde se olika ut.

For att 6verhuvudtaget kunna anvanda Internet maste man, enligt eleverna, i

princip kunna soka, eftersom surfandet var ett mycket osdkrare sétt att hitta in-
tressanta saker. Upptackten ledde till en reviderad kategoriindelning. Sokandet
blev en Gvergripande kategori som hela tiden fanns med vid Internet. Internet &r
ett sétt att sbka och hitta fakta, personer, interaktivitet och varor. Det var i ala
fall de saker eleverna namnde. Har foljer en beskrivning av de fyra olika under-
kategorierna fran materialet.
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Fakta och/dler information

| klassen arbetades aktivt med att hitta svar pa egna fragor. Lisa gav elever-
nai uppgift att ta reda pa det de ville veta om Sverige, vintersportorter och
annat. Eleverna hade upptackt att Internet var ett anvandbart stélle att gatill
for att fa dennainformation. | deras dokumenterade arbeten om Vinterresan
finns kartor, vagbeskrivningar, priser, bilder och tips pa aktiviteter. Det all-
ra mesta hittat med hjélp av webbsotkningar.

Nelly beréttar att hennes pappa inte & sa fortjust i Internet. Hon sager att
han bara tror att det & nagot man har for att ha kul, och i relation till kost-
naden tycker han inte att det & vért det, darfor har de ingen Internetupp-
koppling hemma. Men hon vet att det finns annat pa natet:

Jag tycker att det & en bra plats dar man kan hitta bra saker. Jattebra, man kan hitta
mycket fakta och sdnt om man jobbar med nét. (Nelly)

Manga exempel ges pa att det inte bara & fakta i relation till skolarbeten
som soks. Att soka information om &lsklingsdjur och olika sporter & myck-
et vanligt bland eleverna.



Per soner och kontakter

Allai klassen har skickat e-post, eftersom samtliga elever pa skolan har fétt
e-postadresser detta &r. Néar Lisa introducerade adresserna fick alla e-posta
till varandra och till henne. Hon uppmuntrade eleverna att e-posta i skolan,
vilket de flesta gjorde, men inte alla. | klassen fanns en handfull elever som
sdllan satte sig vid en dator i skolan. | en intervju réknade Lisa upp dem och
fortsatte:

Det har varit bra att vi har haft halvklass i datasalen, for da har de varit tvungna att sitta
sig, annars tror jag att de jag sagt nu skulle kunna gétt harifran utan att kunnanat. De har i
alafall suttit vid en dator ibland och tvingats gora vissa saker, men de har aldrig legat
fore mig i instruktionerna, utan de har foljer mig precis, det jag gor, och sa klarar de av
det. (Lisa, Intervju 2)

Dessa elever e-postade inte mer &n de enstaka meddelanden de var tvungna
till.

Né&gra har hittat e-postkompisar pa webben, andra har forsokt hitta, men
utan resultat. Alla adresser till eleverna pa skolan finns inlagda pa skolans
intrandt. Viaintranatet finns ocksd mojligheter att hitta e-postkompisar. Ett
par elever e-postar da och da till kompisar i sina gamla klasser. En elev
brukar e-posta till sin syster och nagrai klassen skickar e-post till varandra.
En av de pojkar som skickar e-post till sina klasskompisar sager att han inte
har nagra andra e-postadresser och det & darfor han e-postar till de andra.
De skriver inget sarskilt, inga hemligheter eller s3, inget som de inte skulle
kunna sagatill varandra. De e-postar bara for att det &r kul.

Under projektet Vinterresan ar det flerai klassen som anvénder e-posten till
att ta kontakt med foretag och turistbyrder. Det & inget som Lisa sagt att de
ska gora. De soker upp e-postadresser eller hittar dem bara. Lika ofta letar
de upp ett telefonnummer pa webben och ringer for att fa information. For-
sta gangen Lars far svar pa ett e-postmeddelande han skickat till ett foretag
skriker han hogt och gladjefyllt: " Jag har fétt mail fran Carina Svard!”* fle-

18 Jag har i mojligaste mén foljt datatermgruppens rekommendationer i fraga om terminologi i samband
med datorer: http://www.nada.kth.se/dataterm/ [2001, 16 april]. | citat har jag dock anvéant det ord re-
spondenten anvant, i dettafall mail i stéllet for e-post.
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ra ganger. Ingen vet vem Carina Svéard ar, men ala fér lasa Lars medde-
lande. Dar finns en webbadress och ett telefonnummer som tips pa var de
kan fa mer information om Idre, vilket de fragat efter.

Interaktivitet

Till interaktivitetskategorin har forts spel, musiklyssnande och videotittan-
de. Det & nastan bara flickor som namnt att man kan spela spel pa Internet.
Andreas, som ar en av dem som verkar ha koll pa det mesta vad géller dato-
rer, namner det ocksa. Det &r ocksa han som vet att man kan titta pa video
via nétet.

Flickorna beréttar vad de spelar. Det & spel som de hittat pa Funplanet
(www.funplanet.com). De flesta spel de berédttar om gar ut pa att halla ett
foretag vid liv. Ett typiskt sddant berattar Josefin om dar man ska sélja saft.
Spelaren har ett startkapital och far kopa saft och hyra sdljstand. Beroende
pa& vadret kan man hoja och sinka priset pa saften. Josefin vet inte hur
mycket hon har tjanat pa saften. Hon beréttar att hon i alafall inte kommit
med pa topplistan dver de som lyckats faihop mest.

Varor och tjanster

Det handlar bade om att kOpa saker dver natet och att ladda hem gratismate-
rial. Nagra pojkar pratar om detta i intervjuerna. Ingen av dessa pojkar har
siava handlat pa nétet, men nagon har laddat hem musik. En flicka beréttar
att man kan annonsera pa nétet, for det har hennes familj gjort nar de ville
sdlja sina réttor. Som beskrivits ovan var det flera grupper i klassen som
under Vinterresan bestdllde resebroschyrer via Internet. Pojkarna, som
namndes ovan, pratar ocksa om att ladda hem spel, men Simon &r inte sa
imponerad av det:

De brukar oftast inte lagga ut hela spel pa Internet utan bara ett demo. For att om de |ag-
ger ut helaspel pa Internet sa ar det ingen som kdper dom. Daforlorar de pa det. (Simon)



Det & i samband med detta amne som flera kommer in pa sparet att man
kan bli lurad pa Internet. Man kan lockas att kdpa saker man inte behéver
och man kan fa hem virustill sin egen dator via nerladdningar.

(frén intervjuer, observationsanteckningar och samtal)

Fran borjan fanns hos mig en fundering om hur sokning pa Internet skiljer
sig i skolan och hemma. De €elever jag foljde verkar inte gora distinktionen pa
samma sétt som jag gjorde, och i det avsnitt som hittills presenterats verkar ingen
skarp grans finnas. En tankbar forklaring &r att de abstraherar sokningen och lyf-
ter ur den fran de konkreta sammanhang som skola och fritid utgor. Forklaringen
ar mindre trolig darfor att de oftast berattar om konkreta héndelser. En troligare
forklaring &r att datorn i sig utgor en 6verbryggning. Datorn fungerar likadant
hemma som i skolan, bortsett fran att det inte alltid finns samma program vilket
nagra elever hade problem med.

| interaktivitetskategorin finns en dragning & enbart néje. Som eleverna be-
skriver spel och musiklyssnande ar det fraga om ett rent ngje. D& det finns en
uppsg 0 av pedagogiska spel tankta for att l&ra in specifika fardigheter, samt att
man i skolan lyssnar till musik och tittar pa filmer, & det tankbart att denna kate-
gori inte enbart handlar om ngje. | klassen ges dock inga exempel pa annat.

En intressant iakttagel se & att bland dessa elever &r det flickorna som spelar
pa Internet. Pojkar spelar generellt sett mer spel pa datorer @n vad flickor gor
(Pedersen, 1998). Tapscott (1997) forklarar denna skillnad med att de spel som
finns pa marknaden mest tilltalar pojkar. Spel for flickor har samre grafik och &r
underl &gsna dven pa andra sétt. Flickor sags hellre vilja ha gemenskapsbyggande
spel, eftersom flickor formar sin identitet utifran gemenskap med andra till skill-
nad frén pojkar som forsoker skilja ut sig frén andra i samma process (Tarullo,
1994).

Kanske &r det sa att flickorna har har hittat passande spel pa Internet, medan
pojkarna i klassen & nojda med de som redan finns pa cd-rom, och att detta ar
anledningen till denna ovanliga fordelning just i denna klass. De spel jag fick
ingdende beskrivna av flickorna handlade om att silja saft respektive glass. Bada
gick ut pa att halla foretaget igang sa lange som mgjligt. Cd-rom-spel som fall
négra flickor i smaken var kluriga spel dar man ska |6sa en géta och har gott om
tid pa sig'®. De spelen och de har flickornas Internetspel ar inte gemenskapsspel,

¥ Ingick inte direkt i studien
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aven om de kan vara det. Men till skillnad fran actionspel och tavlingsspel, som
pojkarna verkar foredra, & det spel med andra forutsattningar. Man spelar for att
|6sa ett problem och inte for att i forsta hand fa en hdg poangsumma snabbast
mojligt eller for att vinna 6ver en kompis.

Att det & just pojkar som pratar om att ladda hem och kdpa saker pa Inter-
net kan ha sin forklaring i att de som tar upp detta @mne & de tre absoluta dator-
freakarna i undersokningen plus den enes kompis och de &r ala pojkar. Kanske
ar nerladdning en aktivitet som borjar bli intressant nar man &r lite mer hemma
pa Internet? Hernwall (1999) beskriver en tankbar utvecklingskurva vad géller
barns datorbruk utifran de barn han tréffat. FOrst intresserar de sig for dataspel,
sedan ger de sig i kast med olika program sdsom ritprogram och ordbehandlings-
program. Dérefter kommer intresset for Internet, som leder till e-post och chatt.
Av de 13-&ringar han foljt & det endast ett fatal som gor egna hemsidor. Om jag
fortsitter i samma spar som Hernwall, skulle jag skissa upp en fortsatt tankbar
utvecklingskurva for Internet utifran min empiri. Efter intresset for e-post och
chatt kommer ett intresse for att soka information om intressen, i vilket ingar in-
tresse for spel etc. Dérefter borjar barnen intressera sig for att gora egna hemsi-
dor och intressera sig for nerladdningar. Jag tror nu inte att det finns en hierarkisk
gang i detta och det tror inte Hernwall heller, men det finns en logik i denna ut-
veckling i det att det krdvs mer kunskap om hur tekniken fungerar for att 1&gga ut
en hemsida &n for att skicka ett e-postmeddelande.

Den samlade kunskapen i klassen om vad som & mgjligt att gora dverens-
stammer val med de aktiviteter manniskor i allménhet sysslar med pa Internet
(t ex Kraut et a., 1997). Eleverna & va orienterade om Internets magjligheter i
dagsléget. Sava utnyttjar de inte alt, men en hel del.

Att soka svar pa sina fragor innebér for dessa elever bade att soka faktasi-
dor, personer som kan svara pa fragor samt varor (t ex broschyrer). Att separera
faktasokning fran 6vrig verksamhet & komplicerat och eleverna visar att de inte
gor det. Som skrivitsi kapitel 4 betraktas inte varlden som uppdelad i &mnen av
barn (Dewey, 1980). Eleverna gor inte i det har fallet nagon klar distinktion
mellan att soka hemma och i skolan. Gransen mellan nytta och ngje som fére-
kommer i en del Internetstudier ar flytande.
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2. Hur s6ker eleverna?

Hur gér da sokandet till i praktiken? Hur anvander eleverna lankar och hur for-
haller de sig till hypertext? Dessa fragor skajag forsoka besvarai detta avsnitt.

Sokprocessen kan ses ur tva perspektiv. Dels kan att soka vara fraga om
rent praktiska kunskaper som att kunna sl pa datorn, 6ppna webblasaren, skriva
rétt sokord eller adressi rétt ruta. Kan man detta kan man soka och det man vill
veta kommer fram. Ett annat sdtt som eleverna beskriver &r att se det som en rad
val som ger mening & stkandet. Sokprocessen borjar med val av amne, sedan
valjer man soksétt, sokord och till sist valjer man bland de tréffar man far utifran
den innebord man ger sbkandet.

Under helatiden jag vistasi klassen ser jag baravid ett tillfélle en elev som
inte klarar av att skriva sokordet i rétt ruta. Hon vet heller inte hur hon ska
stava det hon soker efter och fragar mig. Vid ett annat tillfélle vet hon inte
hur hon ska Gppna webblasaren och far hjalp av en kompis. | intervjun dér-
emot verkar hon ha helt klart for sig hur det ska ga till och hon beskriver
hur hon far vantatills tréfflistan kommer fram och att hon maste véja bland
dlatréffarna

(frén observationsanteckningar)

Jag blev mycket konfunderad och vid de fa observationstillfallen jag hade
kvar i klassen i maj beslutade jag mig for att kolla henne lite extra. Jag sag inte
att hon hade lika stora problem som jag noterat, &ven om stavningen kunde stélla
till det for henne. Jag upptackte da att alla observationer jag hade p& henne var
fran februari och intervjun skedde forst i maj. Troligtvis hade hon under den ti-
den lart sig de grundl&ggande praktiska saker som behdvdes for att kunna soka pa
Internet. Detta borde jag inte forvanats 6ver, eftersom hon under tiden haft maj-
lighet att trana.

Den mesta verksamheten pa Internet gar under begreppet stkning, som
namnts tidigare. Eleverna vet hur man skriver sokord och de flesta kan kombine-
ra flera sbkord med hjép av plustecken, vilket motsvarar det AND, som Wallace
och Kupperman (1997) beskriver. | det avseendet anvander eleverna i klassen
soktjansten naivt. Wallace och Kupperman skriver att deras elever larde sig han-
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tera soktjansterna snabbt, men anvande dem naivt. Flera elever i klassen sager att
det finns mer att 1ara sig om soktekniker som de annu inte beharskar. Nagra ele-
ver som hdllit pa lange och sokt sager att de lart sig mer och mer tekniker efter-
hand. Jag tolkar detta som att det tar tid att |&ra sig alla funktioner i en soktjanst
och att det inte handlar om naivitet i forhallande till soktjansten. Detta tolkar jag
att Svedberg (2000) stoder nar han skriver att elevernas daliga resultat av infor-
mationssokning pa Internet beror pa deras ovana vid mediet i hans studie. Det
Wallace och Kupperman pekar pa ar att eleverna hanterar soktjansten pa ett visst
sitt. De har inte tagit reda pa varfor eleverna gor pa detta vis. Bara genom att
observera kan man inte se vilken mening en annan manniska lagger i ett beteen-
de. For mig har det varit viktigare att forsoka forsta denna mening an att bara se
pa beteendet.

Boolesk logik & dock inte enda séttet att sbka. Lika ofta skrivs en adress
som antas vara relevant. Under arbetet med Vinterresan provade de med varian-
ter som www.salen.com eller www.salen.se och liknande. Detta var ett sétt att
kommadirekt till en 6nskad hemsida. Lisa uttryckte det sa har:

Sen kommer det ju till exempel nér de ska soka pa Sdlen som de gjorde, sa gor de ju
tvartom mot vad du och jag gor. Vi skriver ju Sdlen i AltaVistas soklista och de utgar
ifrén att Salen har en hemsida och de kan inte anvanda nagra &, sa de skriver salen punkt
se eller com och sa testar man det. Oftast s blir det rétt och vi sitter och hapnar och
skulle aldrig komma pa tanken, for s tycker inte vi att modellen ar. Och dablir det galv-
klart. For Sdens hemsida, vem kan halagt ut den? Soker man i stéllet pa Salen, sa kanske
det & manga som talar om pa sina egna hemsidor att jag har varit i Salen, sa far man upp
dem ocksa, och det som stér dar behover ju inte vara sant, s de har ju egentligen skaffat
sig en sakrare model| att hitta huvudsidorna, sen funkar det ju inte altid. (Lisa, intervju 1)

Att barn inte skulle forsta informati onsstkningsprocessen, som Wallace och
Kupperman (1997) skriver har jag svart att forstd. Det faktum att en stor del av
klassen pratar om informationsstkningsprocessen som en rad val menar jag tyder
pa annat. Nar man gor ett val maste man ta stallning och att ta stallning &r i all-
manhet betraktat som ett moget beteende (se t ex Clinchy, 1996; Dewey, 1916;
Perry Jr, 1970; Raths et al., 1979; Vygotskij, 1999). Den brasklapp de l&gger in
ar att undersokningar som visat detta varit tskilda fran klassrumsarbetet. Sjalva
genomfor de sin studie i klassrtummet, men atskild fran 6vrig verksamhet i klas-
sen. Kanske finns en forklaring att finna dér.

Jag frégade eleverna vem som bestammer 6ver stkningen, om det &r de
sévaeller datorn. Nagra enstaka elever sa att det var datorn, andra sa att det var
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datorn, men att det berodde pa att deinte lart sig utnyttjaden till fullo. N&r de lart
sig mer skulle de kunna bestamma mer. De flesta sig det som ett samarbete mel-
lan dem gdva och datorn.

I: N&r du letar efter ndt, vad gor du och vad gor datorn?

HANNA: Man kan siga att vi samarbetar pa nét satt, for jag skriver. Jag vill |eta efter till
exempel ndt om Brasiliens fotbollslag. Jaha da ska jag soka pa det, typ sd dar som man
nastan pratar med varann.

[ -1

H: Jag kan bestdmma vad jag vill soka, men den kan ju bestamma om det inte finns nagra
tréffar.

N&gra var helt Gvertygade om att datorn inte hade nagot att saga till om, att
den enbart var att betrakta som en maskin.

I: Men vem &r det som bestammer, & det du eller & det datorn?
LARS: Jag bestammer vad han ska visa mig, for jag trycker pa....Jaom jag gar in pa Sto-
ten, davisar han mig reklamen for Stéten.

Har illustreras tva synsétt pa datorn, dels datorn som en neutral maskin som
gor vad vi manniskor bestammer, dels en dar datorn & mer aktiv. Bada visar
dock p& hur datorn anvands som det Saljo (1999) kallar tankest6tta. | det fall dar
datorn ses som mer aktiv kan man ténka sig att datorn & mer inforlivad och be-
traktas som en protes, som en del av kroppen (foretrédesvis hjarnan) likt det
Seby (1998) talar om. Detta & en aspekt av att betrakta datorn som en artefakt.
Eleverna talar inte i termer av att datorn skulle vara en del av dem gélva utan
mer en samarbetspartner. Skillnaden mellan att tala om datorn som en neutral
maskin eller som en samarbetspartner kan ses ur ett distanseringsperspektiv. Att
tala om datorn som en maskin kan tyda pa en distansering som vill markera skill-
naden mellan méanniska och maskin. Anledningen till denna distansering kan
mojligtvis bero pa den omslutning (se Pripp, 1999) som innebér att vuxna har
bilder av att barn inte kan skilja pa verklighet och fantasi®®. Nar Turkle (1984)
skriver om samarbete med datorn i kontrast till att ge kommandon till en maskin,
beskriver hon det som ett sétt att arbeta som kvinnor dras till. Av det skulle man
kunna tro att det &r flickorna som framst talar om samarbete med datorn, men sa

® Fantasi i den gangse bemarkel sen — pahittat, och alltsdinte Vygotskijs definition.
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ar inte fallet har. Ingen skillnad mellan flickorna och pojkarnai klassen finns vad
gdller detta sétt att prata om datorer.

Lankar

Lisa tipsade dem om lanksidor, som de kunde sdka vidare ifrén, vilket de gjorde.
Det var lanksidor om vintersport. Tillréttalagda lanksidor for skolbruk var inte
speciellt populéra. Jag bad tre av elevernai studien vid tre skildatillféllen att leta
upp sSitt intresse pa Lankskafferiets sida (www.skolverket.se/skolnet/lankar/).
Lankskafferiet & en webbplats med mer @ 2000 informationskallor samlade och
kategoriserade fOr att elever i grundskolan ska kunna anvanda dem i sitt arbete
(Skolverket, 1999a).

De utvalda eleverna var inte bekanta med webbplatsen och jag sig heller
ingen i klassen anvanda den under hela aret. Frida tycker inte att platsen ser
rolig ut och bryr sig inte om att fullfélja sokningen. Johan tror inte att det
kan finnas ndgot om hockey dar. Han hittar en sida som beskriver "fysiken
bakom sporten mgjligheter och omgjligheter...”. Han &r tveksam till om det
kan vara nagot att ha. Nar han kommer in pa sidan ser han att det i alafall
finns bilder som han gillar och det racker for honom. Ronja soker pa hundar
och hittar ett pussel som hon fastnar i. Egentligen sokte hon efter fakta, men
hittade inget bra. Ingen av dessatre funderar pa att ga tillbakatill Lankskaf-
feriet.

(frén elevintervjuer)

Mot bakgrund av ovanstdende och det jag sett och hort tidigare om tillrét-
talagda lanksidor (t ex Bergman, 1999), beslutade jag mig for att lagga ner idén
att undersdka hur de anvande dennatyp av webbsidor.

Né&r eleverna ska tipsa varandra om sidor — med eller utan lankar - gor de
som Wallace och Kuppermans (1997) informanter. De talar om vilka stkord de
anvande i vilken soktjanst och talar om vilken tr&ff i ordningen det handlade om.
Sa gjorde de dven nér de skulle gatillbaka till en sida de salva besokt tidigare.
Anledningen, enligt eleverna, var att det var |éttare att komma ihdg ett eller tva
sokord i stéllet for en Internetadress och bokmérken fungerade inte i skolan efter-
som de hela tiden bytte datorer.
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Hypertext

Jag ber eleverna svara skriftligt pa nagra fragor om lankar. Det visar sig
vara svart, eftersom alainte vet vad ordet |ank stér for. Lisa och jag vet att
samtliga elever anvéant lankar och forsoker snabbt reda ut det. Det & sista
lektionen for dagen och vi mérker att koncentrationen inte & patopp. Anda
védljer jag att redovisa en del av vad de skrev. Endast en handfull elever ger
en knapphandig beskrivning. Dessa elever har annars rétt sa god reda pa hur
datorer fungerar.

| mina observationsanteckningar finns exempel pa hur eleverna anvander
lankar och &ven kommenterar hur bra och praktiskt det &r. De flesta skriver
som svar pa frégan att man klickar pa en lank for att komma till en annan
sida och sa ger de exempel pa olika lankar. Jessica beskriver det som "en
genvég till en sida ungefar”. En del skriver dessutom att bakom knappen
man trycker pa finns inprogrammerat adressen till en annan sida.

(frén observationsanteckningar och enkéter)

| samband med att jag fragade om lankar, bad jag dem skriva ner skillnaden
mellan en sida pa datorn och en bok. Detta hade eleverna &ven besvarat i inter-
vjuerna, men hér var tanken att de skulle associera till hypertext. Som redovisats
ovan var eleverna mycket positiva just till att det gick sd snabbt att komma till
nasta sida och det &r bara att klicka. Man kan forstas hamna pa sidor man inte vill
seibland och det & mindre bra.

Wallace och Kupperman (1997) samt Bilal (2000) skriver om kognitiv
stress i samband med hypertext. §ava funktionen med lankar har *mina elever
nastan bara positivt att siga om. Det & bra att det gar snabbt. Jag kunde heller
inte registrera nagot som skulle kunna tyda pa kognitiv stress vid mina observa-
tioner. Eleverna gillar hypertextformatet. For dem & det enkelt och logiskt. Lo-
giskt i den meningen att det & en logisk f6ljd av hur man soker information. For
eleverna i studien var inte ett alfabetiskt ordnat index speciellt logiskt. Flera av
eleverna patalade det besvarligai att hittai en innehdlsforteckning i en bok. De-
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ras spontana reflektioner liknar Vannevar Bush' idéer om ett tdnkande som
kommer vidare med hjélp av associationer (Landow, 1997).

3. Bocker eller Internet?

Eleverna soker information om olika vinterresemal hela veckan. Pa fredagen ar
det dags for halva klassen att ga till datasalen och Lisa tar tillfalet i akt att visa
hur ett presentationsprogram fungerar.

Lisa ber allalogga in och vanta pa varandra. Hon ska visa dem ett program innan de far
jobba sjava. Inloggningen gar snabbt och det & lugnt och stilla.

Lisa beréttar om programmet Publisher och talar om att det &r bra att kunna anvanda nér
de ska gora sina resebroschyrer. Hon visar hur de I&gger in text. Allafar prova och Lisa
och jag hjdlper dem. Hon visar sedan hur man l&gger in bilder och vi hjdlper dem lite till.
Sist visar hon hur man andrar storleken pa textrutorna.

Eleverna jobbar sjalva. Anders har anvant Publisher lite tidigare for Andreas har lart ho-
nom. Han kopierar in en bild av ett skrivblock pa snedden. Han I&gger in en japansk bild
pa blocket. Jag fragar om han ska lagga bilden lika snett som blocket. Det vill han, fast
han vet inte hur man gor, sa jag visar honom. N&r han gjort det och & n6jd kommer Lisa
och visar honom snabbkommandot, som &r enklare. Hon fragar om han vill veta hur man
lagger in bilder fran Internet. Det vill han gérna. Lisa ber honom leta upp en bild han vill
anvanda, salovar hon att komma tillbaka och hjapa honom.

[ -1

Louise hittar en bild pa Internet som hon vill anvanda. Lisa visar henne hur man gor.
(5/2)

(frén observationsanteckningar)

Lisa har medvetet valt att vanta med att visa programmet Publisher tills hon
ser att eleverna borjar fa behov av det. Nagra elever kande redan till programmet
och har visat sina ndrmaste kompisar och pa det viset uppstod ett behov i storre
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delen av klassen. Eleverna var mycket motiverade att bdrja anvanda programmet
och de férstod vad de skulle kunna anvanda det till. Aterigen blir betydelsen av
intresset for uppgiften tydligt i empirin.

Under projektets andra vecka hander foljande:

Terese kommer och vill ha en dator. Lisa har sagt att hon ska leta information i l&érobo-
ken, men hon tycker det & jobbigt. Jag fragar varfor och hon svarar att det & sa mycket
att |1asai boken. Jag fragar om man inte maste |asa pa datorn. / --- / ” Jo, men det & en an-
nan sak. DA laser man bara sant man behover. | bocker maste man lasa allt for att veta
vad det handlar om.” Jag fragar om hon maste lasa allt i boken om hon inte kan gatill in-
nehdlIsforteckningen. Hon havdar anda sin standpunkt. (9/2)

(frén observationsanteckningar)

Sa sméaningom ledde mina funderingar kring Terese's uttalande till att jag
fragade samtliga elever under intervjuerna vad som var skillnad mellan att soka
information i bocker och via Internet.

Enigheten var stor om att Internet & bra. Det gar snabbt och dar finns
mycket att hitta. En hel del av det arbete som gorsi skolan blir pa det viset |éttare
och roligare @&n nar man arbetar bara med bocker. Eleverna fick jamfoéra Internet
med bocker. Nagra sa rakt ut att det inte gar att jamfora. Det & helt olika, men
&ven dessa elever beréttar sedan om bra och daliga saker med de olika medierna.

Internet & snabbare for allt kommer upp direkt, man bara trycker pa en
knapp och behover inte leta upp en bok forst eller leta i bokens index. Det
ar lattare av samma anledningar. Det &r roligare for det finns mer att véja
pd, man kan trycka pa olika saker och man kan hitta annat intressant under
tiden. Jamfort med bocker kan man fa flera standpunkter belystai stéllet for
bara en forfattares. P& Internet finns mer aktuell information, man kan kopi-
eradet man behover direkt ini sitt eget dokument, man kan klicka pa lankar
for att komma vidare och det finns animeringar.

Angelica och Anders tycker att Internet &r roligare an bocker, men av olika
anledningar. Angelica for att ”det star mer pa Internet” och Anders for att
"det & mindre text”.

Det finns &ven nackdelar. Jennifer har inte hittat nagra sagor pa Internet och
Lukas tycker att bocker kan vara béttre om man vill férdjupa sig i ett amne,
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men det kan vara svart att fa tag aven i en bok som tacker in alt man vill
veta

(frén enkéter och elevintervjuer)

Internet & dubbelt. Det finns motsattningar, ytterligheter som skapar moj-
ligheter till ett utvecklande vaxelspel. | Tabell 1 har jag stédllt nagra av elevernas
uttalanden mot varandra. De ska inte ses som att de olika eleverna intar helt olika
standpunkter. Samma elev kan uttrycka motsatta asikter. Erika &r ett lysande ex-
empel pa det nar vi pratar lite om skillnaden mellan att letai bocker och pa Inter-
net. FOrst sager Erika att man nog inte hittar lika I&tt i bocker, for man forst
maste |leta reda pa rétt bok och det kan vara svart. Nar hon tankt efter lite kom-
mer hon pa att det & ganska l&tt att hittai ett bibliotek, for bockerna stér i ord-
ning dar i hyllorna och hon slutar med att saga att det nog ar léttare att hitta i
bocker.

Tabell 1 — For- och nackdelar med Internet.

Bra med Internet Daligt med Internet
1. HELENA: TANJA:
Pa datorn kommer nastan allting direkt. Det & svart att komma ut pa det pa
kvdlarna
2. LARS: KALLE:
Om man inte har rad att kopa boken, Internet kostar ju ocksa ratt mycket.
sakostar det ingenting att gora det pa Internet.
3. LUKAS: NELLY:

(Internet) innehdller bade ontdigt och nd- Om jag far for mycket fakta blir det
vandigt, (Det) tycker jag i alafall &r béttre. bara svart att sortera det.

4, TERESE: ANDREAS:
Man dipper tdnka sav Man kan inte kontrolleradet sjav.

Internet &r inte bara bra eller daligt. Liksom med det mesta finns bade for
och nackdelar.

Att eleverna skulle foredra en bibliotekshylla (Wallace & Kupperman,
1997) i stdlet for att soka information via en datorskarm stammer inte i denna
klass. Gilliland-Swetland, Kafai och Maddox (1998) |& barn jamféra online-
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material med originalmaterial pd museer. Barnen framholl museiféremalens akt-
het och sdllsynthet och webbsidorna fick kredit for sin tillganglighet och mgjlig-
heten for dem gjélva att styra anvandandet, vilket & en mer nyanserad bild an
Wallace och Kuppermans.

Hernwall och Kelly (1999) beskriver i detta sammanhang en skillnad mel-
lan flickor och pojkar:

Tjejerna menar att biblioteket ar l&ttare an Internet, av den anledningen att det ar létta
re att hitta information, att informationen kénns sdkrare samt att det finns en tydlig av-
sdndare pa den information som man kan hitta pa biblioteket.-----Killarna déaremot,
menar att biblioteken har spelat ut sin roll, och att datorer och IT & framtiden------- Vi
sag hur tjejerna menade att information fran bibliotek/bocker har ett annat, ett storre,
varde. (s. 16, lbid.)

Om man skarskadar vad elevernai 'min’ klass har sagt, kanske det &r sa att
de garna vill ha dktheten som foljer med en riktig bok. Jennifer séger att hon inte
hittat sagor pa Internet. Det kanske & sa att hon inte har letat. | den stora mjuka
soffan satt ofta manga elever uppkrupna, lutande mot varandra och laste bocker.
Som datorer pa den allmanna marknaden ser ut idag & det svart att forestdlasig
myshornan full med barn |&sande sagor via Internetuppkopplade datorer. Nagon
skillnad mellan flickor och pojkar har inte jag kunnat se. Bade flickor och pojkar
tar upp for- och nackdelar pa ett nyanserat sétt.

Dewey (1915) poangterar i sin filosofi vikten av att barn far félja hela pro-
duktionsprocessen for att pa sa st forsta sammanhang. Han riktade en stark kri-
tik mot industrisamhallet dar produktion och konsumtion skiljs &. Det fjarmar
manniskorna fran viktiga livserfarenheter och osynliggor verksamheter och be-
slutsprocesser. | informationssamhéllet & om m6jligt denna &tskillnad annu stor-
re nér det finns mgjligheter att leva sitt liv till stora delar virtuellt (set ex Stone,
1997; Turkle, 1997).

Vad innebar det att information bara poppar upp pa datorskarmen rakt in i
vara hem och skolor? Vad &r den verkliga véarlden? Vad & &kthet? Kanske maste
vi omdefiniera vad som &r verkligt och &kta? Det kanske inte & nddvandigt att
hérddra och ga lika langt som i filmen Matrix dér livet levs helt och hdllet i en
virtuell varld, men for att forstd sammanhang & det kanske inte nodvandigt att
altid ha en motsvarighet in real life. Vissa foreteelser i den virtuella varlden gar
kanske att forsta utan att man kanner till motsvarigheten i den 'verkliga vérlden'.
Vi forstar till exempel att ett flygplan kan flyga och ta oss 6ver véarldshaven, utan
att forsta aerodynamikens lagar. Att forsta hur alt fungerar i grunden later sig
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inte goras i dagens teknikfyllda samhdlle. Var forstaelse maste tillétas vara pa en
annan niva an den Dewey foresprakade.

Eleverna & mycket positiva till att anvanda Internet i skolarbetet. | jamfo-
relse med bocker finns en stark dvervikt for datorn i informationssokningsarbetet,
men eleverna ser fordelar med bockerna likaval som nackdelar med Internet. In-
ternet & komplext och kan inte beskrivasi termer av bra och déligt. De skillnader
andra forskare rapporterar om att barn skulle foredra bocker, eller att flickor
skulle foredra bocker, kan jag inte sei mitt material. De elever jag intervjuat vi-
sar upp en mer nyanserad bild. Trots detta kvarstar deras positiva instéllning,
som medverkar till den mediering datorn stér for. Att fa arbeta med datorn i sko-
lan var eftertraktat av de flesta. Trots att tillgangen pa datorer var relativt god, sa
héande det ofta att ndgon eller nagra elever som behdvde en dator till sitt arbete
blev utan. Dessa elever var da mycket besvikna och beklagade sig for Lisa, som
oftast s3g till att de fick fortur till en dator nésta arbetspass. En bidragande orsak
till elevernas positivainstallning till datorn kan ha varit den potential de sg. Fle-
ra elever beréttade under aret vad som var mojligt att géra med en dator, fast det
inte altid var sd att de sjélva beharskade det.

4. Tiden

Lisa har varit suk nagra dagar och eleverna har saknat henne. | Lisas stélle har
Karin jobbat. Eleverna tyckte om Karin, men for de elever som kort fast i arbetet
med Vinterresan var det svart att fa hjap att komma vidare. Detta ledde till att
nér Lisa kom tillbaka fann hon en hel del att taitu med.

Lisa & i femmans klassrum och gar igenom négra saker med 8 elever som kort fast. Hon
forsoker att fa dem att fundera pa vad de vet och vad de behover veta mer. Samtidigt som
hon diskuterar med elevernaritar hon en tankekarta pa vita tavlan. (se bilaga 6)
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Nar Lisa diskuterat fardigt med eleverna fortsétter de pa egen hand. Nelly
och Louise borjar sortera sina papper. De har dragit ut dem fran Internet
och nu lagger de papperen i olika hogar beroende pa innehdllet. Lina, som
jobbar ihop med Nelly och Louise gér runt till klasskompisarna och fragar
om nagon behdver en bild fran den skidanlaggning de undersoker. Bilden
har blivit 6ver och de tycker att det & d0seri att sldnga den. Ingen annan
har anvandning for den och Louise tycker att de kan slanga deni safall.

Louise och Nelly har fatt fardigt sinahdgar. Det & ngjen, flera htgar om boende, hur man
kommer dit samt kartor, fakta om Séarna och en ensam lapp som ligger for sig §alv. De
sdger att man kan fyllai den. Det & en utskrift av en sida dar man kan bestélla informa-
tion om skidanl&ggningen dver nétet. Det & rutor for e-postadress bland annat. (18/2)

[ -1

Nelly borjar skriva om n6jen. Hon skriver 9 rader i en skrivbok. Allatre tjejerna hjéps at
att formulera. Sedan tar Louise dver pennan. (18/2)

Dagen efter &r det fredag och halva klassen &r i datasalen med Lisa. Nu &r
inte klassen strikt uppdelad efter klasslistan langre. De som jobbar tillsam-
mans befinner sig pa samma stélle. Lisa erbjuder dem som behover extra
hjalp vid datorerna att varai datasalen. Viktigt & ocksa att alla far tillgang
till en dator och i datasalen sitter &ven elever som inte tycker att de behGver
hjalp.

Anders gar och fragar Lisa hur han ska hitta en bra webbsida med priser. Lisa sager att
Alma hade priser dérifran och frégar hur hon gjorde. Alma beréttar att hon inte hittade
priserna pa nétet utan ringde ett telefonnummer som hon hittade. (19/2)

Lisa gar runt och hjéper till dar det behovs. Pl6tsligt pakallar hon allas
uppmaéarksamhet.

Lisafrégar allaom de vill veta hur man skriver snygga rubriker. Hon sitter vid Alma och
beréttar. Nagra elever kommer och sétter sig bakom. Anders sager att han redan kan det
dar och &tergdr till sin dator. En efter en droppar de 6vriga av. Tanja har gétt till sin dator
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och skriver rubriker. Hon kommer inte riktigt ihag och fragar darfor mig hur man gjorde.
Hon gor vagiga, bla rubriker. Snyggt. Anton skriver in text i Publisher efter ett handskri-
vet manus. Han har férgade rubriker skrivet som vanlig text. (19/2)

Senare under arbetets gang visar Lisa ndgra flickor hur man skannar in bil-
der.

(frén observationsanteckningar)

Ovanstédende &r nagra exempel pa Lisas arbetssitt. Som beskrivits tidigare
& hon av den &sikten att det & bast om eleverna f&r komma pa galva hur det ska
vara. Hon har talamod att vantain elevernas behov av att anvanda olika program,
hur man strukturerar sitt arbete och far till olika finesser, trots att det ibland kan
se kaotiskt ut i klassrummet. Jag som gatt runt och pratat med eleverna ser lik-
som Lisaatt det kan vara nagot annat an kaos.

Jonsson (1997) till exempel skriver om meningsfullheten i informations-
sokningen och menar att yngre barn mest &gnar sig at att flytta runt bilder och
andra typsnitt och att detta tar vardefull tid frén mer meningsfull verksamhet.
Jonssons uppfattning & enligt min erfarenhet relativt spridd bland grundskollara-
re. Nar jag sag elevernai klassen flytta runt bilder, var det for att de diskuterade
med varandra vilket som kunde vara snyggast, en estetisk diskussion. Att byta
typsnitt & ocksa en estetisk verksamhet och till synes meningsl6st surfande kan
forsigga darfor att man funderar under tiden. Jonsson (1999) kallar det senare
stdltid. Den tid man behover fOr att koncentrera sig och ladda upp infor en upp-
gift. Jonsson beskriver hur man kan agna sig & diskning och tradgardsarbete
altmedan tiden for en deadline ndrmar sig. Nér det &r absolut tvunget att tasig an
uppgiften boérjar man, och med blod, svett och tdrar gér man sin uppgift. Hon
menar att uppgiften inte utfors endast under den tid man till exempel skriver, om
det & en skrivuppgift, utan den forbereds medan man diskar och pétar i tradgar-
den. Det & uppgiftens stalltid. Efter att ha betraktat elevernai en klass dér arbetet
inte varit styrt in i minsta detalj, har jag sett att manga anvander sig av denna
stalltid.
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Gruppen

Felix, Kalle, Lars och Lukas bdrjar jobba tillsasmmans. De ska gora ett ar-
bete om Hundfjélet. En av de forsta anteckningarna jag har 6ver deras ar-
bete & nar de allafyrasitter vid en dator utan att lyckas komma ut pa I nter-
net. Trots att det uppenbarligen & négot fel pa systemet och de forstar det,
sitter de kvar vid datorn och skriver in adress efter adress och suckar varje
gang dialogrutan med meddelandet om att Internetplatsen inte gick att opp-
na kommer fram. Lars ger upp forst, sedan Felix. Kalle och Lukas sitter
kvar helalektionen och skriver in adresser.

Jag undrar vad det skall bli av deras arbete, men ganska snart kommer de
igang att samla material. Det foll sig inte sa att jag foljde deras arbete nér-
mare forran arbetet var inne pa fjarde veckan.

Felix och Kalle stér vid en dator. Jag fragar vad de ska gora. Kalle svarar att de inte vet.
"Det & Lars som vet.” De har hittat (eller skrivit ut pa nytt?) en del av de papper som for-
svann forra veckan. Kalle sger att de inte behdver en dator for det som de ska géra nu.
Nér Lars kommer gar detill klassrummet. (24/2)

Jag &gnar mig at de flickor som sitter i rummet nér plétsligt Lars gar forbi
och anklagar Kalle med hog rost for att ha slarvat bort bilderna. Kalle for-
nekar detta. Vi andra forstar inte vad som hander, men lite senare far alt sin
forklaring:

Lars, Felix och Kalle &r i det lilla rummet. Lukas kommer och sétter sig vid en av dato-
rerna. De jobbar inte langre tillsammans. Lukas tyckte det var svart att fa ndgot gjort sa
han drog sig ur ganska tidigt for att jobba sélv med Hundfjéllet. Kalle sager att han ska
skitai Vinterresan, for Lars anklagar Kalle for att ha slarvat bort hans broschyr. Kalle for-
svarar sig med att ndgon snott den. Lars siger dessutom att Kalle inte bara kan skita i
Vinterresan: Det & ju ett arbete. Felix gar. Det gor dven Kalle. Lars frégar Kalle om han
& sur innan han gér. Han svarar nej.

De tre pojkarna ska nu jobba var for sig och Lars sitter kvar vid en dator. Lukas foreslar
honom att borja med en tankekarta. (24/2)
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Lite senare hittar jag Felix.

Felix har kommit igang bramed sitt arbete. Han skriver i ett skrivhéfte och har skrivit tre-
fyra fulla sidor om Stéten. Han tycker att det gar bra, men han ligger |angt efter. Han sa
att de bara pratade nér de jobbade ihop. (24/2)

(frén observationsanteckningar)

Efter tre veckor stod de fortfarande pa ruta noll och Lisa |t dem hdllas,
men paminde klassen hela tiden om hur lang tid det var kvar. Pojkarna insdg
gdva att det skulle bli béast resultat om de jobbade individuellt. De fick dlita
ganska hart och det blev mycket hemarbete de sista dagarna, men alafyraklara-
de det bra. Vissa andra elever behdvde mer hjdlp med att strukturera arbetet. Lisa
trodde att dessa fyra pojkar skulle klara av att ta ansvar utan hennes inblandning.
Pa det viset |at hon dem sjdlva dra lardomar av sitt agerande. Kanske behtvdes
all dennatid for att de skulle forsta hur de skulle gora.

Berattelsen om denna grupp visar pa hur pojkarnatillats ta ansvar for att ar-
betet ska bli gjort, och hur de tar pa sig detta ansvar. De tar inte ansvar for ndgot
Lisalagt pa dem, utan for sin egen planering att jobba tillsammans. Om Lisa be-
stamt att dessa fyra skulle ha jobbat tillsammans hade &en hon fétt ta konse-
kvenserna av att det inte fungerade. Nu gjorde de det galva.

Hur mycket tid tillbringas pa Internet?

| vart samhélle finns en bild av en *datantrd’, som sitter framfor skarmen hela
dagarna. Han (eftersom det oftast & en han) vet 'alt’ om datorer. Han vet det
darfor att han tillbringar sd mycket tid framfor datorn. Elever i grundskolan und-
rar ofta over varfor man ska &gna sa mycket tid & sddant man kan (hamtat ur
egen erfarenhet). Det som asyftas & oftast mattebdckerna med likadana ov-
ningstal sida upp och sida ner. Laroplanen, som & malrelaterad har &ven den en
tidsfaktor inbakad. Elever & garanterade en viss tid i respektive &mne, for att de
ska ha en mgjlighet att lara sig. Jag har tolkat detta som att det finns en underlig-
gande tes att ju mer tid man agnar a ett amne, desto mer kan man lara sig. For-
stéelsen finns inte med som en faktor. De teorier som kan tankas ligga bakom
kan vara behavioristiska. Som jag forstétt behaviorismen &r det inte savklart att
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mer tid ger mer kunskap, men mer tid ger fler mojligheter till forstarkning av ett
onskat beteende®. Fler likadana matteuppgifter ger fler majligheter till forstark-
ning av just det momentet, vilket antas leda till béttre forankrad kunskap.

Nér det galler laroplanen borjar detta ifragasittas, da vissa skolor pa forsok
far arbeta utan timplan. Diskussionen handlar om att alla inte behover lika myck-
et tid for att lara sig samma sak. Jag funderade 6ver hur tiden forhaller sig till
forstaelse av Internet och tog med tiden som en aspekt.

Elevernai klassen forde dagbok Gver sitt datoranvandande en vecka. Denna
dagbok kontrollerades mot en logg som férdes Gver datoranvandningen i skolan.
Det visade sig att nagra fa elever hade dalig uppfattning om hur lange de suttit
vid datorn, varfor dessa barns uppgifter om tiden de tillbringar vid datorn hemma
féar anses ofillforlitliga. Detta minskar underlaget och pojkarna som &r kvar blir
f& Dock var tidsvariationerna ungefar lika at bada hallen for dessa elever. De
flesta €levernas uppgifter stdmde anda dverens mot loggen.

Flickorna anvander datorn i skolan mer sdllan &n pojkarna, men enligt
flickornas egna uppgifter finns det ndgra av dem som sitter mycket vid da-
torn hemma. Tiden vid datorn varierade fran 15 minuter pa en vecka till 2
timmar om dagen.

Elevernafick &ven uppskatta hur mycket de satt vid datorn en genomsnittlig
vecka, och det rérde sig om knappt tva timmar. Manga satt varje dag, men
de flesta férdel ade den genomsnittliga datoranvandningen pa nagratillfallen
under veckan. Just den aktuella veckan var genomsnittet for klassen knappt
fyraganger.

(frén enkéter)

Problemet med att jamfora deras egna uppgifter mot loggen var att de ofta
satt flera vid samma dator och endast en loggade in sig & gangen. Med hjdlp av
schemat och vetskap om vilka som brukade jobba tillsammans har hénsyn tagits
till detta. Analysen ska inte ses som en strikt kvantitativ sddan, utan mer som en
reflektion Over det jag kunnat utlésa av dagbdcker och logg.

Fem alternativa aktiviteter fanns att fyllai pa enkéten. Det var skriva, spela,
maila, Internet och annat. Alternativen diskuterades med klasslararen Lisa, som

2 Aven om det i strikt behavioristisk mening inte &r antalet forstarkningar eller storleken pé& dessa som
har storst betydelse utan intervallen mellan dem.
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beddmde att eleverna visste vad dessa alternativ innebar. Lisa trodde att de flesta
elever inte skulle koppla e-post till Internet, darfor blev maila ett eget aternativ.
Internet var det klart dominerande alternativet som var ifyllt. Till det kom maila.
Ingen tidsangivelse fanns, men hélften av antalet ifyllda aktiviteter var Internet-
relaterade.

Enligt Nordicoms siffror for 1999 var det négot fler pojkar (41%) an flickor
(38%) som anvénde datorn en genomsnittlig dag. De siffror som relateras hér
gdler for 9 — 17-aringar. Nar det géller Internetanvandning & skillnaderna mel-
lan konen nagot storre. For en genomsnittlig dag géller 42% Internetanvandning
for pojkar och 32% for flickor. Det &r i skolan den mesta Internetanvandningen
sker. 83% av pojkarna uppger att de anvant Internet nagon gang. Motsvarande
siffrafor flickor & 78%. (Nordicom, 2000)

Pojkar i allmanhet sitter langre tid vid Internet &n vad flickor gor. | skolan
skiljer sig inte tiden s& mycket & som hemma dér pojkar agnar mer &n dubbelt sa
mycket tid & Internet som vad flickor gor. Hemma &r det framst fraga om e-post-
kommunikation och i skolan dominerar faktasokning. (Nordicom, 2000)

Den har klassens datoranvandning skiljer sig fran Nordicoms uppgifter i det
avseendet att flickorna anvénder datorer mycket mer hemma. Att flickors dator-
anvandning inte & synlig pa samma sétt som pojkars som namnts i kapitel 5 &
tydligt pa det séttet (Nissen, 1996). Nu & frdgan om att anvanda datorer i skolan
lite svartolkad, eftersom eleverna far anvanda skolans datorer efter skoldagens
slut, men den totala datoranvandningen skiljer sig inte & mellan flickorna och
pojkarnai klassen. Miller (1999) har funnit att om det inte finns tillrackligt med
datorer i skolan, tar pojkarna for sig forst och flickorna blir utan. Det jag sett &
kanske ett tecken pa att det trots den relativt goda tillgangen pa datorer, andainte
var tillrackligt med tanke pa detta.

Tidsfaktorns betydelse for anvandning och forstéelse av Internet verkar inte
ha sa stor betydelse ur de perspektiv jag sett pa anvandning och forstaelse. Man
kan dock ana ett monster vad gédller reflektion dver hur Internet som system fun-
gerar bland pojkarna, pa sa sétt att de som sitter mycket vid datorn visar en storre
reflektion Gver systemet. Pojkarna i tidsmaterialet & mycket f& Man kan fraga
sig om pojkarna har ett storre behov av att veta hur systemet fungerar for att an-
vanda datorn. Det kan ocksa vara sa att det for flickornainte har ndgon betydelse
for anvandandet att kanna till tekniken och gora sig en mer fullédig bild av sy-
stemet. Detta stammer med Turkles (1997) teorier om att flickor generellt sett
intresserar sig for géva funktionen och tekniken blir en bisak.
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En tidsrelaterad aspekt handlar om stress och tidspress. Nagra elever be-
skriver det sa har:

ANDREAS: | skolan soker man mest information och grejer, hemma s3, ja, man & mer
stressad da for da kostar det pengar. / --- /

I: Ar man mer stressad hemma?

A: Ja, for att det kostar pengar varje minut.

Tidsaspekten blir en stressfaktor darfor att tid vid Internet kostar pengar.
Tidsaspekten kommer ocksd in som en stressfaktor ndr nagon darhemma
vantar pa att f& anvanda telefonen. Tidsaspekten var dven en stressfaktor i
skolan.

RASMUS: Skoljobb maste vara klart pa en viss dag si man kanner sig lite stressad
ibland.

I: Tycker du om att tatid padig?

R: Mm.

(frén enkéter och elevintervjuer)

Det & viktigt att fa tid. Bade Solomon (1997) och Hert (1995) beskriver att
det & viktigt att sokandet far ta tid, si att man hinner reflektera 6ver vad man
gor. Watsons (1998) informanter sager att de vill ha tid samtidigt som de séger
att de inte behover den. Ett dubbelt budskap som kan handla om att minimera
stress. Svedberg (2000) stoder tanken om reflektion och han menar att den upp-
delning i 40-minuterspass, som forekommer i manga skolor, motverkar detta.
Elevernafar inte den tid de behover.

Utdver det ovan namnda verkar det inte finnas nagot som helst samspel
mellan tidsaspekten och ovriga aspekter i materialet. Trots att tiden i skolan och i
vart samhélle har en central betydelse, verkar den inte ha betydelse for hur ele-
verna anvander och forstar Internet som foreteelse. Daremot finns tid som en
stressfaktor, som kan motverka reflektion och mgjligheter att hitta en mening i
arbetet. Elevernai klassen fér dock ta ett stort eget ansvar for tidsanvandningen.
Detta mérks tydligt i projektet Vinterresan. Eleverna tar detta ansvar pa stort all-
var.

| skolans vérld poangteras vikten av att elever ska ta storre ansvar, men vari
bestar detta ansvar? |bland uttal as att detta ar ett ansvar for sitt eget |arande. Men
menar man da att eleven skata ansvar for en uppgift som lagts pa utifran? Det ar
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troligtvis sa att vissa uppgifter altid kommer att vara mer eller mindre patvinga-
de i ett samhalle dar manga méanniskor ska samsas pa en liten yta. Det behovs
regler att folja for att alla ska ha en mgjlighet att trivas och fungera. Vissa regler
kanske behtver vara klart uttalade, medan andra antas liggai var kultur. Att folja
regler kan vara att ta ansvar for att en grupp ska fungera. Regler finns ju for att vi
ska kunna samverka, men det &r inte det samma som att ta ansvar for det egna
larandet.

Om jag haller mig till den typ av informationssdkning som jag studerat i
skolan, sa pastér jag att det &r viktigt att elever galva far sitta upp malen for de
uppgifter de forvantas ta ansvar. | annat fall & det frdga om att ta ansvar for att
foljaregler. Att som i manga klasser i de |égre ddrarna ta ansvar for att gora ett
beting som alagts dem av en |&rare, anser jag vara att foljaregler. Det kan aldrig
vara fraga om ett ansvar for eget larande. Det & inte rimligt att elever standigt
ska ta ansvar for uppgifter som andra lagt pa dem. For det egna larandet som
handlar om att forandra sitt tankande om vérlden kan ingen annan sétta upp reg-
ler. For ett eget larande méaste man sjalv stéla upp méalen for att kunnata ett eget
ansvar. En forutsdttning &r att man 1ar sig stéllaupp mal, vilket elevernai klassen
ocksa bedomde som en viktig kunskap i samband med informationssokande.

5. Att soka hemma elleri skolan

Efter tre intensiva veckor med Vinterresan gick jag igenom alla mina observa-
tionsanteckningar for att se om det fanns anteckningar om alla elever. Jag upp-
tackte att nagra saknades. Det var Jessica, Rasmus och Erik.

Jag frégar Jessica om hon ska jobba med Vinterresan denna veckan. Hon beréttar att hon
jobbat hemma med projektet. Hon har fatt hjdp av sin pappa. Hon har sokt information
pa Internet och ringt. N&r hon har sokt pa Internet har hon gétt in pa AltaVista och skrivit
in Duved. Hon beréttar att familjen kanske ska dka dit i pask. (22/2)
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Rasmus visar mig sina tankekartor som han har gjort. Han har anvant sig av broschyrer
for att hitta material till arbetet. Broschyrerna fick han med sig nér han var i Are for ett
par veckor sedan. Han behtver nu en dator for att kunna skriva rent och det tanker han
gora direkt utifran tankekartorna. Kanske hamtar han bilder fran Internet och kopierar in.
(2412)

Erik beréttar att han gjorde sitt arbete nar han var i Sdlen och var ledig fran skolan en
vecka. Det var hans 18xjobb under veckan. Han samlade fakta daruppe med hjélp av bland
annat broschyrer. Han klippte bilder ur broschyrerna och klistrade in i sitt arbete. Han har
l&mnat det till Lisafor |angesedan. (24/2)

Det var déarfor jag inte lagt mérke till dem, eftersom jag hela tiden varit in-
riktad pa datorerna.

(frén observationsanteckningar)

Dessa tre elever undvek datorernai skolan. Det fanns olika anledningar till
att inte arbeta vid skolans datorer. De tyckte att de kunde fa béttre hjalp hemma
eller sdfick deinte den hjalp de ansdg sig behdvai skolan. Det senare skélet hade
i sin tur olika anledningar: Lararens tid rackte inte till eller s var det for pinsamt
att be om hjép. | intervjuerna relaterade eleverna ofta till sokningar de gjorde
hemma och jag frégade dem vad skillnaden var att sbka hemmaeller i skolan. Jag
var ocksa nyfiken pa om jag kunde forsta hur skolkontexten paverkade deras so-
kande.

Rent praktiskt & det ingen storre skillnad att sbka hemma eller i skolan.
Eleverna anvander samma soksétt och soktjanster. Det enda &r att de inte
kommer & skolans intrandt hemifran. Det tycker Terese ar synd, for dar
finns " mattespel och sana dar saker som man kan spela och som man |&r sig
pa’.

Annars & de allra flesta eniga om att det &r |&ttare att sbka nar man ar in-
tresserad av ett amne, vilket man inte altid &r i skolan. "Man soker béttre
nér det &r kul” sager Jennifer.
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KALLE: Det man &r intresserad av vet man ju mer om &n om man inte ar det, sd nar man
soker pa det man &r intresserad av da forstar man mera, for att da vet man...

[ -1

Det & ju rétt viktigt att veta, for annars sa kanske det kommer upp en sida, sa fattar man
ingenting liksom. Och det &r rétt viktigt.

Tanja sager att det &r roligt ibland i skolan och hon nédmner Sverigedecka-
ren som exempel, da de fick stélla fragorna helt och hdllet sava. Och hon
poangterar ocksa att det & roligt att 1&ra sig, vilket hon tycker man gor i
skolan. Lina foredrar skolstkningar, for " Det &r liksom roligare / - / da har
man ett uppdrag”. Att ha ett uppdrag sporrar henne, fér om hon sitter hem-
ma och inte hittar det hon tankt sig, sa 6vergar hon till att gora nagot annat.

| samband med att soka hemma och i skolan kommer kostnaden pa tapeten.
Flera av eleverna véljer att sitta kvar efter skolans slut och soka egna saker
for att det blir billigare. P& det viset blockerar de inte heller telefonen for
nagon dar hemma. Problemet &r att man inte far ladda hem saker pa skolan.
Lars |6ser det genom att sbka sig fram till rétt webbsida pa skolan, skriva
ner adressen och ga direkt till den hemma. Da blir kostnaden hemma mini-
mal.

(frén observationsanteckningar och elevintervjuer)

Vad som & informationssokning i skolan respektive hemma/pa fritiden &r
lite svartolkat, eftersom eleverna hade tillgang till datorerna pa raster och efter
skolans dlut.

Uppdragssdkning (Imposed information seeking)

En stor del av informationssokning gors pa bestéllning av ndgon annan. Gross
(2000b) kallar detta imposed information seeking (uppdragssokning) och har i en
amerikansk undersokning funnit att 32 — 43% av alla sokningar i skolbiblioteket
sokte eleverna pa uppdrag av nagon annan. Y ngre barn kom oftare med egna fré&
gor, men frén 10 — 12 &rs ader var det i stort sett enbart informationssokning pa
uppdrag av ndgon annan. | undersokningen tillfrégades eleverna galva. Med er-
farenhet av den svenska skolan har jag ingen anledning att ifrégastta att detta
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skulle vara giltigt &ven héar. En orsak kan vara hur eleverna sava ser padet. | en
annan artikel skriver Gross (2000a) att elever undan for undan borjar forsta att
det &r lararen som star bakom fragandet, fast lararen vill att eleven ska gora fré-
gandet till sitt eget. Langre &n sa gér inte Grossi sina resonemang, men det leder
tankarnain paatt adre elever genomskadar systemet medan yngre inte gor det.

Gross' erfarenhet av att tala om dettai skolan, var att |arare inte betraktade
skoluppgifter pa samma sétt som deras elever. Larare ville séllan tillsta att de gav
sina elever i uppdrag att utfora informationssokningar (Gross, 2000a). | den klass
dér jag gjorde min studie, gjorde jag den beddmningen att eleverna i hog ut-
strackning hade mdgjlighet att stélla egna fragor i skolarbetet. Trots detta var den
overvagande asikten bland eleverna den att det var |éttare att soka hemma, for da
sokte man bara sddant som man var intresserad av och da férstod man béttre och
kunde lara sig mer. Det gick l&ttare att skapa mening i informationsmaterialet.
Men det fanns dven roster som beskrev ett eget fragestéllande i skolan, att skol-
arbetet da blev roligare, och att det faktiskt kunde vara roligt att ha ett uppdrag
nar man sokte, &ven om det inte var ndgra dominerande asikter.

Som larare med erfarenhet fran skolan sag jag den skolmiljo jag befann mig
i som relativt fri. Eleverna hade ur min synvinkel stora méjligheter att paverka
innehdllet i den del av skoldagen som de delade med Lisa. Overlag verkar inte
eleverna se det sa. Detta liknar den forskning som Ekholm (t ex 1992) bedrivit
dar han jamfor elevers och larares syn pa undervisningen i klassrummet. Elever-
nas uppfattningar var att lararna pratade storre delen av tiden och att kunskaps-
formedlingen dominerade. Lararna ansdg inte att de pratade lika mycket. Varfor
ser vi sa olika pa samma foreteel se? Ekholm diskuterar detta utifran larares och
elevers olika perspektiv. Hans undersbkningar & gjorda pa hogstadiet dar flera
larare delar pa undervisningen, och eleverna uttrycker hur de uppfattar méten
med manga |l&rare varje dag. Den klass jag foljde motte varje dag tva andra l&rare
forutom Lisa. Sammanlagt hade klassen 7 |arare plus speciallarare och resursper-
soner, som gick dubbelt med Lisa ibland. Trots ait jag pratade med eleverna
framst om Lisas undervisning, s & det tankbart att de dven vagde in moten med
andralarare.

Ekholm (1992) tror aven att lararnas svar fargas av de ambitioner de har
och kanske vet att de borde ha for undervisningen, medan eleverna d sin sida kan
tankas underskatta frekvensen av arbetssétt de gillar och Overskatta frekvensen
av arbetssitt som de ogillar. De forestélIningar som finnsi vart samhalle om vad
skola &r och skall vara ar, enligt Ekholm, en orsak till att ett traditionellt under-
visningsmonster fortfarande dominerar i den svenska skolan. Jag menar att dessa
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forestallningar dven fargar vad vi ser. Detta patalar d&ven Gross (2000a). Det ar
samma fenomen som jag som forskare har nér jag tolkar det jag ser: att min for-
forstaelse fargar det jag ser.

En annan aspekt pétalasi forra delkapitlet. Att haen kénda av att stélla fra
gor salv kanske maste innefatta en storre frihet. Inte bara en frihet att stélla fra-
gan, utan aven en frihet att disponera tiden i forhdlande till fragan. Flera elever
talar om stress i samband med informationssokning i skolan. Kanske hor dessa
aspekter s ndra samman att elever inte uppfattar friheten i att stalla frégor om
den inte & kombinerad med en frihet i tid. Watsons (1998) informanter ville ha
mer tid fast de kanske egentligen inte ansdg sig behdva det. Hur ska det tolkas?
Ar det en frihet att hdlla palange de efterfrégar? Elevernai den klass jag studera-
de hade mdjligheter att paverka tidsanvandningen, men kanske upplevde de tiden
for kort for allt de skulle hinna med? Det fragade jag inte da

Det & bara att konstatera att eleverna och jag inte uppfattar informations-
sokningen i skolan pa samma sétt. | detta arbete & min ambition att lyfta fram
det som eleverna framfér, och de séger, som jag tolkar det, att informationssok-
ning i skolan gar ut pa att utfora ett uppdrag & nagon annan. Skillnaden mot att
sbkai skolan och att soka hemma & att man inte alltid &r intresserad av det man
soker om i skolan. Det gor det svarare. Att ha ett intresse for det man soker om
gor att man forstar béttre. Larares och elevers syn pa vad som &r ett verkligt in-
tresse stdmmer inte alltid Gverens.

6. Redovisningen

Efter sportlovet som infoll forsta veckan i mars, & det dags att avsluta
Vinterresan. Alla elever & klara med sina broschyrer och de ska redovisa
muntligt. Lisa hjdper eleverna forbereda sina redovisningar genom att prata
om hur man skriver stolpar, hur man gor ett framforande intressant och lik-
nande tekniker.
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Eleverna far sedan redovisa for varandra i 6 mindre grupper. Varje grupp
véljer ut den som de tycker har den bésta redovisningen och den eleven ska
senare under veckan redovisa for hela klassen.

(frén observationsanteckningar)

Redovisningarna infor klassen & alla fantasifulla och intressanta, men de
muntliga redovisningarna &r inte sa starkt kopplade till arbetet med datorn. Jag
kommer darfor att inrikta mig pa de broschyrer, som ocksa var ett resultat av
projektet. Utformningen av broschyrerna var fri och varierade altifran delvis
handskrivna och broschyrer déar elevernai gruppen lagt ihop ett hafte med en bild
och ett textavsnitt pa varje A4-sida till en dubbelsidig tredelad broschyr dér text
och bilder klippts ihop till en enhet. Vissa broschyrer var helt gjorda i datorn,
andravar gjorda med hjép av kopieringsmaskin och sax och klister.

Vilket man véljer sax och klister eller klipp- och klistra-funktionen pa en
dator kan kanske inte tyckas spela sa stor roll, men om man ser pa fantasifullhe-
ten sa verkar den gynnas av datorarbetet. Om man har lart sig tekniken som be-
hovs for att hitta bilder, klistrain dem och flytta runt dem, s & det ett |attare sétt
an att kopiera bilder ur bocker och klistraiin. Blir det fel & det svart att andra. |
datorn finns méjligheter att andra bade storlek och placering.

Johanna och Nina letar bilder pa Internet och sparar for att 1agga upp ett forrad att kunna
anvandatill sin broschyr. De vet precis hur man ska gora. Angelica & osékrare. Hon vill
gora ndgot ocksa och borjar paen framsidai presentationsprogrammet Publisher. Hon har
fatt fram en forformatterad sida och fragar mig vad det &r. Jag forsoker forklara att man
kan anvanda den om man vill vika broschyren pa mitten for da ser man var vikningen ska
vara. Hon ber om hjap. Hon vill vika broschyren pa ett speciellt sitt och undrar hur hon
ska gora. Vi letar efter forberedda instalIningar, men hittar inget som passar in pa hennes
beskrivning. Jag séger att hon far rékna ut §alv hur hon ska skriva for att det ska hamna
rétt pa den fardiga broschyren. Hon tycker att det verkar jobbigt. (15/2)

Flickornavill ha en tredelad broschyr, men det finns inga sddana forberedda
i programmet. Det slutar med att de pa ett papper ritar upp hur de téanker sig
broschyren och arbetar efter den skissen i Publisher.

De arbetar vidare under veckan med att samla material. Nasta gang jag sit-
ter med dem hdller de pa att 1agga in ala bilder och textrutor i broschyren.
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De diskuterar livligt vilken del av sidan som kommer att bli fram- respekti-
ve baksida

Tjgjernavill inte stanga av nér Lisa sager att det &r dags att ta rast. De vill gora klart sitt
arbete. Angelica ska vara ledig fran och med i morgon eftermiddag. De sétter in en bild
och Johanna vill rotera den ocksa. De andra tycker att det blir for rorigt. Det slutar med
att hela bilden skippas.

Nina, Johanna och Angelica har skannat en bild séva. De sager det hogt. De verkar
stolta. Nar bilden kommer fram i Publisher visar det sig att det kommit med en kant utan-
for bilden. De skannar om, eftersom de inte vet hur de ska géra annars. (24/2)

(frén observationsanteckningar)

Exemplet med Nina, Johanna och Angelica visar att det finns stora mojlig-
heter att utveckla en dokumentation nér datorn anvands som hjapmedel. Flickor-
nai exemplet ovan provar, férhandlar med varandra, provar igen och bestammer
sig. | datorn kan man se det fardiga resultatet och @nda andra sig. Med sax och
|6sa lappar fladdrar pappersbitarna runt.

Né&got jag trodde att jag skulle ha sett mer av var hur stkningarna aterspeg-
lades i deras arbeten. Man kan s&ga att med datorns hjép blev arbetena mer fan-
tasifulla. En farhdga &r att det blir mycket klipp och klistra nar informationen &r
saléttillganglig. Ja, visst klipptes det och klistrades in, men det som klipptes val-
des noga ut. Hade man hittat en sida kopierades inte hela sidan. Bara de uppgifter
som var intressanta. Det verkade vara viktigt att dokumentationen fick en per-
sonlig pragel och att det som fanns med var utvalt. Med Internet fanns mycket
stérre mojligheter till urval &n med klassbiblioteket.

En invandning som finns mot att det & sa &t att klippa och klistrai datorn
ar att det ar alldeles for |&tt att kopiera andras arbete, att reproducera i stéllet for
att producera. Ingen av eleverna i klassen verkade ens fundera i den riktningen
att kopiera ett fardigt arbete. Det hade varit mycket |&tt att kopiera en hel webb-
plats frén en vintersportort och haftat ihop. Det eleverna i stédlet gjorde var att
noga vélja ut de delar de fann attraktiva och montera detta i ett kollage. Vissa
texter gjordes om for att passa syftet battre, andra texter kopierades rakt av. Detta
liknar vad Large och Beheshti (2000) sett. Aven nér elever anvander bocker, och
da speciellt tillrétalagda larobocker for dessa ddrar, kopieras texter mer eller
mindre. Texternai larobtckerna & sa komprimerade att de inte gér att andra utan
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att inneborden forandras. P& Internet finns mer komplicerade texter som kraver
omarbetning for att ga att forsta. Endast vid ett tillfale hittade jag en mening som
inte var enkel och jag var helt Overtygad om att de elever som jobbat med den
skrivit av frén skarmen. En av Jennifer och Helenas texter 16d sa hér:

"I ar fyller Hedfjallet 10 ar!
Vi har 17 bra backar pa bestyr hér i Hedfj&llet.
Hér &r ett brastélle att katill sport-lovet. Det finns mindre backar f6r dom minsta bar-
nen. Den heter Bjorn-backen. Det finns mer backar till dom sméa och det hér & en av
dom.
Och hér kan du &ka bade Iangdskidor, snowboard och slalom har pa Hedfjallet.”
(Jennifer och Helenas resebroschyr)

Jag frégar Helena vad bestyr &r. Hon vet inte. (22/2)

(frén observationsanteckningar och skisstill broschyr)

Trots att Helena inte forstod meningen, verkar det inte som om flickorna
har knyckt den fran Hedfjallets hemsida. Hur jag letade kunde jag inte hitta den
déar och bestyr enligt min ordbok passar heller inte in i meningen. Resten av
kompositionen tyder inte heller pa ett plagiat. Jag menar inte att inte plagiat fore-
kommer, for det gor det &ven i de broschyrer denna klass presenterade. Vad jag
vill siga ar att trots att de kopierade vissa delar, gjorde de anda ett urval av det de
kopierade, vilket jag menar & en form av produktion, som &r ett resultat av re-
flektion och eget ténkande.

Jag vill inte stracka mig sa langt att jag sager att Internetstodd undervisning
automatiskt leder till reflektion, som Tapscott och i viss man Watson. Daremot &r
Internet ett bra redskap om man som l&rare har intentionen att eleverna ska re-
flektera. Jag kunde &ven se, som refererats till i kapitel 6 att Follansbee (1997)
sag, att de elever som anvande datorn i samband med informationssokning ocksa
anvande datorn till att arbeta med presentationer av olika slag, samt att de dator-
stédda presentationerna hade en storre variation.
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KAPITEL 11

FORESTALLNINGAR OM INTERNET

Hur fungerar Internet?

Hur fungerar egentligen Internet? Var finns Internet och alla sidor man kan hitta
och hur gér det till att hitta dem? Fragorna & manga och jag ska hér ge en bild av
vad eleverna sagt om detta.

Var finns Internet?

De flesta eleverna verkade inte ha stédllts infor fragan var Internet finns och den
kanske heller inte verkar sa relevant. For mig var det en del av den bild jag ville
att de skulle presentera for mig av hur Internet fungerade.

Nelly svarar pa min fréga om var ala sidor kommer ifran att hon faktiskt
inte vet och att det & ratt svart att lista ut. ”Man skriver ju barain en sak sa
kommer den fram”. Anton & &nnu mer konfunderad och stéller en motfra-
ga: "Menar du att man kan tareda padet?”.

Andra svarar att sidorna finns pa Internet, men var Internet finns & svérare.
En del séger att Internet finns i datorn och att det & ett program som man
l&gger in som andra program. Sedan finns allt dér i den egna datorn. De
flesta har en ndgorlunda klar bild 6ver att Internet bestdr av sammankoppla-
de datorer i varlden och det man vill se pa ligger pa olika datorer. For att
kunna se det maste man skicka négon form av signal till den dator som har
det man vill se. Da skickas det till min dator.

Johanna har inte vokabul &ren, men beskriver det sd har:

I: Om du lagger in en hemsida?/ --- / Dakan jag se den?
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J Mm.

I: Hur gar det till da?

J: PalInternet. Man skriver in i den déar boken sa kan nan annan |asa.

I: Men finns det i min dator eller i din dator da eller var finns det?

J: | chipen.

I: Var & chipen d&?

J: Det vet jag interiktigt. | hjdrnan.

I: | datorns hjarna?

J Ja

I: Men din dator har vél en hjérna och min en eller har de en gemensam?
J. Det sitter vél i den hér antagligen. Har sparar min dator det, sen skickar den 6ver det till
din.

I: N&r jag skriver att jag vill se det eller skickar den anda?

J: Det finns alltid dér, men nér du skriver att du vill se det safar du se det.

(frén elevintervjuer)

Hur hdanger systemet ihop?

170

De flesta elevernai klassen far en bild av mig med ett antal datorer utritade,
négra fa fick tomma papper. Jag ber dem rita och berétta hur de tanker sig
att datorerna & sammankopplade. Nagra sager att de inte vet, men sd sm&
ningom borjar de berétta. Allaritar inte, men beskriver anda hur de tanker
Sig att det fungerar.

Néagraritar ledningar, en del &r till och med s& noggranna att de ritar ut stol-
par till ledningarna. For en del gar ledningarna runt sa att datorerna bildar
en ring. Jag blir nyfiken pa hur ett e-postmeddel ande fardas om jag skriver
ett som skatill en dator som ligger en bit bort i ringen.

I: Men du, kan allaléasa pa vagen forbi da?

KALLE: Nej, det kan de inte. For da kanske man skriver nét jatteviktigt och sa kan alla
|8sa det.

I: / --- / Varfor kan inte de |1&sa pa vagen da?

K: For att det kanske &r sténgt. Det kanske bara &r privat sa att dom som ska | asa kan.

Johan s&ger forst att det gar en ledning fran en dator till en annan. Han ritar
ut en ledning mellan tva datorer och gor stolpar som ledningarna hanger pa.



Stolparna kommer sig av att " det & som telefonledningar”. Han kommer pa
att det maste vara fler datorer med i systemet och gor en ny bild med led-
ningar frén alla datorer till alla. Jag frégar var alla de ledningarna &r, det ar
ju bara en dadd fran den dator vi sitter vid till vaggen. Han borjar om fran
bérjan och ritar en schematisk bild dér varje dator & en fyrkant. Han drar
streck fran varje fyrkant till mitten och sager att alla ledningar gér till cent-
rum, till en central, sedan gar de vidare ut till andra datorer.

Johan har till slut tre bilder pa sitt papper och de bilderna illustrerar i stort
vad samtliga elever fored&r (se bilaga 3). Enda skillnaden &r att ndgra ele-
ver ritar flera néverk som & sammankopplade med varandra.

(frén elevintervjuer och tankekartor)

Hur Internet kan beskrivas

| forskning om méanniska-datorinteraktion och hur anvéndare |&r sig hantera olika
datorsystem dominerar ett kognitivt synsatt dar medvetandet helt och hdllet & en
inre foreteelse i manniskan. Modeller av verkligheten konstrueras i medvetandet
hos var och en. Detta synsétt stér i kontrast till ett sociokulturellt synsétt dér kun-
skap konstitueras i ett dialektiskt forhallande och finns i detta forhdllande. Car-
roll och Olsons (1988) teori bygger pa att anvandaren gor en mental modell av
det system som ska anvandas. Efterhand som anvandaren blir mer bekant med
systemet blir modellen altmer detaljerad. De menar att begreppet mentala mo-
deller ibland anvants slarvigt och forsoker reda ut det genom att peka pa fyra ty-
per av modeller, som olika forskare anvant sig av.

(1) Surrogatmodellen ser systemet som en erséttning for nagot annat med
samma funktion. Anvandaren ser endast till vad som l&ggs in och vad som kom-
mer ut. Det som sker daremellan kan vara vasensskilt fran det som ersétts. Det
har heller ingen betydelse for anvandaren. Y oung (1983 enl. Carroll and Olson,
1988), som galv lyfter fram modellen, menar att det kan vara svart for anvandare
att hitta adekvata surrogat och ifrégasétter sjalv delvisi vilken utstréckning denna
modell anvands.

(2) Metaformodellen jamfor systemet med ett kant system, som fungerar pa
ett liknande sétt. Carroll och Olson hanvisar till flera forskare som konstaterat att
nya anvandare av ordbehandlingsprogram (under 1980-talet) garna anvande sig
av skrivmaskinsmetaforen.
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(3) Glasladmodellen ligger ndgonstans mellan surrogatmodellen och meta-
formodellen. Den anvander aspekter av olika metaforer for att stdja en sags
surrogatmodell. Aven har hanvisas till flera forskare, bland annat Carroll och
Thomas (1982 enl. Carroll and Olson, 1988). Glasladmodellen & dock inget som
forskare hittat spontant hos manniskor. Den har getts till forsokspersoner for att
de | &tare ska forsta ett system.

(4) 1 natverksrepresentationen slutligen ses systemet som ett natverk med
noder och bagar dar noderna fungerar som punkter dér anvandaren gor olika val
for att gora forandringar inom systemet (Miller, 1985 enl. Carroll & Olson,
1988). Nétverksrepresentationen a en kombination av de ovan beskrivna mo-
dellerna (Carroll & Olson, 1988).

Carroll och Olson lagger in en brasklapp i sutet av artikeln dér de skriver:
”Our understanding of mental models (if they exist).....” (.59, Ibid., min kursive-
ring)

| sina beskrivningar av Internet jamforde manga elever Internets funktion
med andra foreteelser. Natverksrepresentationen hade jag sett pa ett tidigt stadi-
um utan att anvanda den beteckningen. Olika typer av metaforer hade jag ocksa
sett. Med Carroll och Olsons modeller fick jag ett sétt att strukturera materialet. |
detta arbete har jag darfor valt att utga fran de olika beskrivningar av modeller
som Carroll och Olson (1988) for fram.

Man kan naturligtvis ifragasatta hur det & mojligt att anvanda kognitiva te-
orier i kombination med ett sociokulturellt perspektiv pa det sétt jag beskrivit i
tidigare kapitel. Oavsett vilket av de tva perspektiven jag foretrader kan jag stélla
fragan till informanterna hur de skulle beskriva Internet. Svaret i bada fallen
skulle kunna vara att det fungerar som en telefon. Ur ett kognitivt perspektiv tol-
kar jag detta som att personen i fréga har byggt upp denna modell i sitt inre. Ur
ett sociokulturellt perspektiv blir tolkningen att modellen konstitueras i den dia-
lektik som uppstér nar jag stéller fragan och ber om ett svar. | bada fallen beror
svaret pa informantens tidigare erfarenheter i kulturen. En kulturell modell har
till funktion att tolka erfarenheten och att végleda handling inom skilda doméaner
(Cole, 1996). P4 ytan kan en kulturell och en mental modell verka lika, skillna-
den ligger hur man ser pd modellens ursprung. Jag har alltsa valt att diskutera
modellerna utifran ett dialektiskt synsétt.
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Modellerna

Modellerna i utgangslaget var (1) surrogatmodellen, (2) metaformodellen, (3)
glasladmodellen samt (4) natverksrepresentation (Carroll & Olson, 1988). Nagon
tydlig glasl&dmodell hittades inte i materialet, men val de dvriga tre. De tva ele-
ver som eventuellt skulle kunna hanforas till glasladkategorin placerades i meta-
forkategorin av den anledningen att metaforerna dominerade i deras beskrivning-
ar. Glasladmodellen har inte heller pétraffats som en spontan modell enligt Car-
roll och Olson. Eftersom nétverksrepresentation ar ett otympligt ord, har jag valt
att helt enkelt kalla modellen natverksmodell.

Surrogatmodellen

Elevernai denna grupp ser Internet som en ersittning for ndgot annat med
den skillnaden att det &r béttre i nagot avseende. | stéllet for att skriva brev
gar det fortare att e-posta, i stdllet for att skicka efter resebyrabroschyrer
kan man hitta den information man vill ha pa Internet. Internet kan ocksa ha
funktionen att en del saker blir roligare. Pa den direkta frégan om Internet
fungerar som telefoner till exempel svarar ndgra av eleverna att de inte vet.
De pratar inte als om hur det fungerar, varken tekniken eller funktionen.
Internet & som en svart box dér man lagger in saker och kan ta ut saker. De
alra flesta i den har gruppen har inte mycket kunskaper om hur Internet
hanger ihop. | ett samtal med Linalater det sa hér:

| Kan du beskriva Internet for mig pa nagot satt?/ --- /
LINA: Det &r ett stalle dar man kan tareda pa saker.

[ -1

I: Vad &r det for skillnad om du letar efter saker i bocker?
[ -1

L: Ja, jag tror att man kan hittalite béttre saker och sa.

Jag frégar Lina om hon vet hur det hanger ihop. Hon svarar att hon inte vet.
Hon har inte funderat pa det. N&r jag fragar hur det gér till att jag kan fa ett
e-postmeddel ande som hon skriver svarar hon:

L: Jag skriverin.
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Inget mer.

M etafor modellen

Hér fokuserar eleverna pa en jamforelse mellan Internet och saker som har
en liknande funktion. De gor inga ansprék pa att ge en heltackande bild av
Internet. Dessa beskrivningar har de anvant om vissa aspekter. Nagon tar
till exempel upp gdva tekniken och jamfor den med telefonen eller TV:n.
Andra betonar funktionen och drar jdmforelser med telefonkatalog, bok el-
ler bibliotek. Skillnaden mot surrogatmodellen &r att barnen som beskriver i
termer av metaforer forsoker beskriva hur Internet fungerar.

I: Kan du beskriva Internet for mig?

JENNIE: Det & som ett bibliotek som man kan leta olika saker i. Det &r valdigt roligt nér
man far reda pa saker man kan |eta efter.

/-1

I: Det h&r biblioteket, var finns det?

J:. | datorn.

I: Finns det i alla datorer d&?

J: Ngj, jag tror inte det. Jag tror att det hor till ndgon dator. Jag vet inte.

Natver ksmodellen

Nétverksmodellen & en slags kombination av de ovan beskrivna modeller-
na och héar kan man hitta exempel pa bade surrogat och metaforer. Alla ele-
ver uttrycker dock inte allt explicit. Det mest utmérkande for nétverksmo-
dellen &r att eleverna pratar om stkning pa Internet (som vi diskuterat mest)
som en rad val: Man véljer soktjanst, soksatt (lankar, fritext) och man véjer
bland alla traffar man far. Tobias ger uttryck for hela skalan och hans repli-
ker far illustrera denna kategori:

TOBIAS: Vi sager att den hér vill skicka ett mail. Har & en i Sverige och det hér &r i
Amerika, sa skriver den typ ett mail, si skickas det direkt till satelliten, s skickas det vi-
dare till Sverige och det &r lite finurligt tycker jag, for det tar inte sa |ang tid, utan det tar
bara nagra sekunder.

[ -1



I: Vad & Internet?
T: Det &r ett ndt 6ver hela varlden som folk som har en uppkoppling kan gain pa och dar
kan man skicka mail och ta kontakt med andra manniskor som har samma intressen och

o

Sa
[ -1

T: Jag har en speciell adress jag brukar soka pa YAHOO! Eller AltaVista eller sa och da
finns det rader och sd hér typ ... och sa hér (Tobias visar i luften pa en tankt dator). Da
kan man trycka dar. lgar sokte jag s&, men det &r inte lika bra. Man kan trycka pa Sport
och Fritid, Musik sa finns det en massa saker dar, sa kollar jag dar och sa gér jag ur det
och sa kollar jag pa sport, sa kollar jag pa fotboll, s& ser jag hur allsvenskan har gétt och
sa har.

I: Men nar du har letat och fatt upp sidor. Du sa forut att du lyssnade pa musikfiler. Vad
ar det som gor att du bestdmmer dig for att just den &r bast?

T: Det kollar man liksom pa innehdllet. Fast ibland sa kanske jag bara prévar nan for
skojs skull och s&. Om den inte & nét bra sa kollar jag pa en som det stér vad den handlar
om.

(frén elevintervjuer)

For jamforelser som kommer att goras langre fram i texten visas en tabell
(Tabell 2) 6ver hur elevernas beskrivningar fordelar sig 6ver de olika modellerna.

Det & inte troligt att Lisa paverkat barnens beskrivningar av Internet, efter-
som hon i de fall hon pratat om systemet pratat om garderober i kéllaren. Ingen
av eleverna anvander den metaforen.

Elevernas utsagor har delatsin i tre grupper vad géller reflektion 6ver Inter-
nets uppbyggnad. Det finns de, som inte har reflekterat si mycket, men antar att
det & ledningar som haler ihop Internet. De som reflekterat en del & de, som
logiskt resonerar sig fram till att det maste finnas en central ndgonstans och att
det inte kan vara ledningar som stér for Gverforingen 6verallt, men de &r inte rik-
tigt sékra. De som reflekterat mycket kan beskriva ett ndtverk av servrar, satelli-
ter etcetera. | kategorin Néatverk finns de flesta som reflekterat mycket dver In-
ternets uppbyggnad. Surrogatkategorin bestédr till storsta delen av barn som inte
har funderat sarskilt mycket pa hur systemet hanger ihop. Metaforkategorin lig-
ger daremellan och dar finns bada sorterna. Det & majligt att de olika modellerna
beskriver just hur mycket eleverna reflekterat dver systemet och att det ar darfor
de beskriver som de gor. Men det finns heller inget som séger att bara for att man
har en idé om hur det hanger ihop, aven véljer att beskriva alt det. Aven detta
konstitueras i samspelet med mottagaren. Vad den som beskriver tror att motta-
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garen kan forsta avgor ocksa vad som formedlas. Om jag ska beskriva hur Inter-
net fungerar for en som jag inte tror har funderat pa det 6verhuvudtaget, ar det
troligt att jag anvander en surrogatmodell eller en metaformodell hellre &n en mer
komplicerad beskrivning. Néatverksmodellen beskriver hypertextens struktur (Jfr
Landow, 1997).

Tabell 2 - Elevernas beskrivningar av I nternet fordelade pa de tre modellerna.

Surrogatmodellen M etafor modellen Natver ksmodellen
Anders Annica Alma
Angdlica Emil Andreas
Helena Erika Anton
Lina Frida Hanna
Nina Jennie Jennifer
Ronja Jessica Kalle
Johan Lukas
Johanna Matilda
Lars Nadja
Louise Nelly
Rasmus Simon
Tobias

Min indelning av elevernas utsagor bygger pa den bild de véljer att beskriva
for mig. Att koppla detta till deras faktiska kunskaper om Internet &r att dra for
langtgdende slutsatser, &ven om det kan finnas viss relevans i ett sadant forfa-
ringssétt. Jag skulle &nda vilja pasta att det som framkommit i samtal och inter-
vjuer anda pa ndgot satt aterspeglar hur mycket eleverna reflekterat 6ver hur In-
ternet hanger ihop och fungerar. Atminstone &erspeglar det hur mycket de re-
flekterar i intervjutillfallet tillsammans med mig. De som séger sig inte ha funde-
rat s mycket dver fenomenet har heller inte haft nagra bilder att provai samspel
med andra. Johan till exempel utvecklar sin bild av Internet allteftersom intervjun
fortskrider. Det jag kan tdnka mig &r att han funderat Over liknande saker och helt
plotsligt néar vi samtalar 'forstér’ han hur det enligt hans sétt att se, rimligtvis
maste vara.
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Att eleverna uttrycker olika kunskaper om hur systemet & uppbyggt ar inte
pa nagot st forvanande. Det ar heller inte forvanande att det ar fler pojkar som
visar sig insattai detta, d& pojkar i allmanhet sigs intressera sig mer for tekniken
I sig an vad flickor gor (Kamjou, 1996; Nissen, 1993; Pedersen, 1998). Man kan
bara spekulera i vad detta stér for. Att det fanns flickor i klassen som hade ett
teknikintresse &r helt klart. De beskrev sig som den person i familjen som fick
|6sa praktiska problem i samband med datoranvandning hemma (t ex Terese och
Nina). Ingen av dessa flickor visar detta tydligt i skolan. De pojkar som hade
sammaroll i sina familjer, anvandes &ven som resurs inom omradet i skolan (t ex
Andreas och Tobias). Ar det sd att pojkarna har ett storre behov av att visa att de
beharskar tekniken och darfor *bjuder ut’ sina kunskaper? Eller & det sa att vi
inte ser flickornas teknikkunskaper pa samma satt, darfor att vi inte tror att flick-
or & lika intresserade eftersom det & vad tidigare forskning kommit fram till?
Det troliga &r att bada dessa faktorer inverkar (t ex Tannen, 1995; Tarullo, 1994).

Stélls modellernai relation till genusaspekten finner man att de flesta poj-
karna ger uttryck for ndtverksmodellen och metaformodellen. Flickornas uttryck
fordelar sig mer jamnt. Det & dven sA att pojkarna verbaliserar storre tekniska
kunskaper om Internet, &ven de pojkar som inte reflekterat si mycket dver hur
Internet hanger ihop har ett sprék som innehaller tekniska termer. For flickorna
géller oftast det motsatta. Ju mindre eleverna beskriver sin forstaelse av hur sy-
stemet hanger ihop desto troligare & det att de beskriver det enligt surrogatmo-
dellen. For det motsatta géller natverksmodellen. De elever som anvander surro-
gatmodellen gor heller ingen ansats att beskriva hur systemet fungerar. De fOrso-
ker bara beskriva vad man kan gora och att det gér snabbare, béttre eller &r roli-
gare.
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KAPITEL 12

INTERNETS TROVARDIGHET

En preliminér utgangspunkt var att synen pa Internets trovéardighet skulle ha n&
gon form av samspel med hur man tror att systemet fungerar. Att veta vem som
lagger in sidor pa Internet och i vilket syfte trodde jag skulle ha betydelse for hur
trovardigheten betraktas. Fragan var hur detta samspel kunde se ut. Eleverna fick
fragan om vem/vilka som l&gger in sidor pa nétet och varfor. De tillfrégades aven
om det & viktigt att veta vem som lagt in en sida samt om man kan lita pa den
information man far.

Det & oftast barns formaga respektive oférmaga att urskilja vilken infor-
mation som & trovardig pa Internet som &r den springande punkten i diskussio-
nen om fri sokning pa Internet & meningsfullt i skolarbetet. Elevernas kritiska
resonerande &gnas darfor sarskild uppméarksamhet.

Vem ldagger in och varfor?

Nagon l&gger in sidor pa Internet. De flesta vet att foretag kan laggain sidor
om sin verksamhet. De flesta vet ocksa att vem som helst kan lagga in en
sida. Terese och Erikatror att man maste be om lov for att falaggain saker,
medan Nelly sager att "det & himla enkelt for det & ingen som kollar det
folk skriver”. Déaremellan finns hela skalan.

(frén elevintervjuer)

Om man séger att ndgon lagger in alla sidor kan det sta for en okand person
som har som jobb att l&gga in ala sidor likavd som att det kan betyda att vem
som helst, &en du och jag, kan lagga in. Av deras 6vriga resonemang har jag
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forsokt tolka vilket de menar. Lina och Johanna sager att alla l&gger in sidor och
manga sager att vem som helst kan gora det. Det & mycket tydligare uttryckt.

180

Eleverna visar ofta en filantropisk installning till att 1agga in sidor. Nagon
gor det for att vara hygglig. Den som l&gger in vill dela med sig av nagot
eller vill att barn ska ha roligt. En annan vanlig anledning & att den som
lagger in vill haroligt sav. Nagon kan ocksa laggain en hemsida for att bli
kand eller uppmérksammad eller for att fa kontakt.

Ett annat perspektiv pa att 1aggain sidor visasi reklam. De flesta vet att det
finns reklam pa Internet, men de belyser lite olika sidor av reklamen. Nagra
menar att det & bra med reklam for man far veta saker, andra talar i mer
negativatermer och sager att det bara gar ut pa att tjana pengar for dem som
l&gger ut sidorna. Nadja pratar om porrsidor. Hon tror att den som l&gger ut
porr vill skapa ett intresse for porr. Hon &r inte saker pd om man kan tjana
pengar pa det, men hon tror det.

Hér nedan foljer nagra exempel pa olika anledningar till att 14ggain sidor:

Hyagalig mot andra:

I: Varfor — /valjer man/ - att 14gga den pa Internet?

JOHANNA: Jo, for att man tycker att det ar s gulliga bilder sa alla borde se dom.
I: For att man & hygglig alltsd?

J: Mm. Man vill delamed sig.

Haroligt galv:

I: Varfor lagger man ut en hemsida?

FELIX: Tycker det &r kul.

I For att man tycker det &r kul v eller?

F: Ja

I: Vad skulle du l&gga ut om du skulle gbra en hemsida?

F: Vetinte.

I: Om man lagger ut en hemsida for att man tycker att det & kul salv, da kan man ju ha
den i sin egen dator bara och inte vara uppkopplad till Internet? Eller vad &r det for vits
med att skicka ut den pa Internet?

F: Det & kul om andra ser det.

I: Att man vill visasig?

F: Kanske.



Bli kadnd eller uppmérksammad:

I: Varfor 1agger han® ut en hemsida?

LUKAS: Man kan vl bli...det kan bli en stor sak en hemsida som méanga besoker
ochsadér sa...

I: Ar det bradet?

L: Ja, man blir lite poppis.

Fa kontakt:

I: Varfor ordnar man en/ sidamed en/ chatt da?
TERESE: For att man ska fa kontakt med andra.

Reklam som upplysning:

I: Varfor gor man sana sidor?
JENNIFER: Reklam. Ifall man ska &katill nét vinterstélle s kan man &ka dit.

Reklam for att tjdna pengar:

I: Varfor légger man in fakta?
NELLY: Kanske for att alla ska tycka att det &r bra att ha Internet och sa skaffar man In-
ternet och sa kostar det mycket pengar. For att dom ska tjana pengar pa det.

(frén elevintervjuer)

Ar det viktigt att veta vem som lagt in?

Nér jag stallde fragan om det &r viktigt att veta vem som lagt in sidor pa Internet,
fick jag varierande svar. For mig var denna fraga helt kopplad till fragan om tro-
vardighet. Vuxna stkare vill gérna veta vem som stér for informationen (Barry &
Schamber, 1995) och i samband med kallkritik finns alltid denna fréga med (se
t ex Kolla kallan www.skolverket.se/skolnet/kolla/). Forsta tanken var att det var
de elever som inte hade funderat sd mycket pa trovardigheten som sa att det inte
var viktigt att veta vem som lagt in en sida pa nétet. Jag upptéckte ganska snart

2 Vi har just pratat om en pojke i klassen som har en egen hemsida.
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att sdinte var fallet. Jag var inriktad pa en typ av svar, medan eleverna resonera-
dei helt andra banor. Efterdt var det galvklart for mig sa som de sag det.

Det ar viktigt att fundera p& vem som har gjort en sida om innehallet &r
tveksamt, till exempel om man vill anmda kriminalitet eller om det &r all-
mant 'dumma saker’. En annan anledning till att man vill veta vem som
gjort en sida & om man laddat hem nagot fran sidan som orsakat problem
och man behéver hjdp. Letar man information om Sverige, bor det vara na-
gon som kanner till Sverige som skrivit sidan.

Det &r inte viktigt att fundera pa vem som gjort en sida om man & ute och
letar efter snygga bilder for att skriva ut och sétta pa vaggen, eller om man
hittar ett roligt spel. Det &r oftast inte viktigt att veta vem som skriver ett
inl&gg i en chatt.

(frén elevintervjuer, samtal och observationer)

Héar visas @n en gang att sokning omfattar hela Internet och inte enbart
'fakta -sidor. Allt som soks behtver inte vara trovérdigt. Alla sidor varderas
dock, men inte alltid efter trovardighet. Ibland galler endast rolighet. Reflektion
kopplas till mening pa sa vis att det maste vara meningsfullt att reflektera. Re-
flektion for reflektionens skull betraktas av eleverna som meningslos.

Nar jag forsokte spara in pa den typ av information som var relevant for
skolans SO-undervisning, menade eleverna att det dven déar kunde skilja sig &t.
Ibland behdvdes bara en bild av till exempel en skidakare och da spelade det ing-
en roll vem som lagt in den. Det kan ju ifragasittas om en bild av den typen &r
fakta inom SO-omrédet, men det var sd eleverna uppfattade det, och det & den
bild jag forsoker formedla. Nagot som ofta pdpekas nar jag varit ute pa skolor
och diskuterat dessa frégor &r att elever i de yngre dldrarna oftast soker bilder pa
Internet och att resonemang om trovardighet inte skulle vara lika aktuella i de
fallen. Nagra elever i studien pratade om hur man kan vardera en bild. Tyvarr &
mitt analysmaterial alltfor tunt pa det omradet for att jag ska kunna dra ngra
slutsatser, men det finns ingen anledning att tro att det skulle vara mindre viktigt
att analysera bilders trovérdighet an texters. Bilder kan liksom texter ge en vink-
lad och skev bild av det vi uppfattar som verklighet.
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Elevernas kritiska resonerande

Manga av elevernai klassen uttrycker en klar uppfattning om att det & olika per-
soner som lagger in sidor pa Internet och att allainte altid har ett valovligt syfte.
Med andra ord kan sigas att manga av eleverna vet att det finns manniskor som
vill luras pa Internet, men det finns dven de som tror att allt man l&gger ut pa n&
tet maste vara sant. De senare sager att de inte funderat sa mycket pa det.

Det &r en djupt filosofisk fraga om det finns nagot som &r sant eller inte. Ett
sociokulturellt perspektiv utgadr ifran att verkligheten kan beskrivas pa olika satt
beroende pa perspektivet (S&lj6, 2000). Har valde jag begreppet 16gn och sanning
utifran min erfarenhet och den pilotstudie jag gjort (Enochsson, 1998) att detta ar
ett begrepp som anvands bland barn i véar kultur. Jag raknade med att begreppet
representerade en gemensam innebdrd och jag beddmde detta vara det béasta sét-
tet att ndrma mig trovardighetsproblemet. | sanningsbegreppet ingick &ven dis-
kussioner om hur man kan se pa webbsidor ur olika synvinklar. En medvetenhet
om att allt inte & sant eller att saker och ting kan ses ur olika perspektiv sag jag
som en forutsattning for att utveckla ett kritiskt resonerande (t ex Clinchy, 1990;
1996; Perry Jr, 1970).

| en forsta analys gjordes en indelning av materialet helt och héllet pa ele-
vernas utsagor. Utsagorna var mycket varierande och delades in i tre nivaer. Pa
forsta nivan befann sig de elever som inte alls reflekterat Gver sanningshalten pa
Internet. Nagra av dessa trodde att allt som l&ggs in maste vara sant. P& andra
nivan hamnade de som talade om chatt och visste att man kunde ljuga, men som
anda trodde att 'faktasidor’ var sanna. Pa tredje nivan placerades resonemangen
kring vilken typ av sidor som kunde férekomma pa Internet och att man kunde
bli lurad. Detta var en analysi ett slags grounded theory-anda (Glaser & Strauss,
1967) dar jag bestamt mig for att inte |asateorier i forvag, for att pa det séittet ha
salite forutfattade meningar som majligt och |ata materialet tala.

Efter forsta analysen jamforde jag mina resultat med klasslararen Lisas be-
domningar av elevernas kritiska férhallningssétt. Det visade sig att i min indel-
ning var det fler pojkar som verkade ha ett mer utvecklat kritiskt resonerande &én
vad som var fallet enligt Lisas beddmning. Aven mina egna observationer och
den tysta kunskap jag tillskansat mig under aret sa mig att analysen inte stamde.
Det jag sett stdmde mer Overens med Lisas beddmning: att det var fler flickor
som verkade ha ett mer utvecklat kritiskt resonerande &n vad som visat sigi min
analys.

Materialet fick ligga ett tag medan jag funderade vidare. Jag borjade léasa
mer om kritiskt tankande och fann sa sméaningom feministiska teorier med en
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annan infallsvinkel @n de jag tidigare last. Jag upptackte att, i stéllet for att vara
fri fran forutfattade meningar i mitt analyserande genom att inte studera teorier,
blev jagi stédllet 1ast av de fajag redan fétt med mig viaden kultur jag levt i.

Efter mina vidare studier i hur méan och kvinnor resonerar och granskar kri-
tiskt, gjorde jag en omanalys av mitt material. Jag upptéckte att flickorna och
pojkarna hade olika sétt att uttrycka sig verbalt. Pojkarna anvande ett mer ut-
vecklat sprék nar de talade om datorer och hade léttare att uttrycka sig dven om
trovéardighet och kritisk granskning i samband med Internet. Flickorna uttryckte
sig pa ett annat sitt. Efter att ha last olika teorier forstod jag att detta inte var
mindre utvecklat, bara annorlunda.

Jag mérkte att jag tidigare varderat det Clinchy (1990) kallar separerat ve-
tandet hogre an det kopplade?, vilket lett till den férdelning av flickors och poj-
kars utsagor som inte stdmde 6verens med Lisas och mina observationer. | om-
analysen togs hansyn bade till traditionella hierarkiska modeller och Clinchys
feministiska teori. Resultatet blev en uppvardering av det kopplade vetandet och
sex flickors och tre pojkars utsagor fick byta kategori. Efter den nya analysen
stamde indelningen i kategorier béttre dverens med vara observationer och det
var dessutom en nagot jamnare fordelning mellan flickor och pojkar.

Jamfort med Clinchys vuxna informanter & mina informanter barai borjan
av en utveckling av ett kritiskt resonerande. Men jamfért med hennes verkar de
anda ha en storre bredd i sitt resonerande. Hos bade flickor och pojkar kunde jag
tydligt se bade kopplat och separerat vetande nér jag blivit uppmarksam pa det.
Av de elever som kategoriserats som 3:or finns bada sitten att resonera. Hos de
ovriga varierar det. Woods (1996) ger flera exempel pa forskning som pekar i
samma riktning. Att bade flickor/kvinnor och pojkar/méan resonerar pa béada sét-
ten, men att det finns olika preferenser for de olika sdtten hos man respektive
kvinnor. D& jag anvander Clinchys begrepp separerat och kopplat, har jag daven
valt att anvanda hennes term vetande i stéllet for kunskap.

I mina beskrivningarna syns inte det bakomliggande resonemanget hos mig
angéende separerat och kopplat vetande, men hansyn har tagits till bada sétten att
uttrycka sig. Kategorierna beskrivs nedan. Jag har valt att jamstélla det kopplade
och den separerade vetandet, eftersom de bada upptrader tillsammans i den kate-
gori som beskriver det mest utvecklade tankandet. Da jag argumenterat mot en
hierarkisk utvecklingsgang kunde det vara en logisk foljd att jag &ven redovisar
min analys pa ett icke-hierarkiskt sitt, men jag har valt att géra en hierarki. Lik-

2 Ang. separerat och kopplat vetande, se kap.3
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som i forra kapitlet beskrivs endast en aspekt av tdnkandet, och en aspekt kan i
sig vara hierarkiskt uppbyggd, men darmed &r det inte gavklart att alla andra
aspekter foljer samma utvecklingsgang eller utvecklingstakt. Eftersom amnet
behandlar hypertext kan en parallell dras med den. En hypertext & inte linjar,
men va de ingdende textavsnitten.

Kategorierna beskrivs som att jag placerat elevernai olikafack. Jag vill dar-
for papeka att det & vad eleverna fort fram framst i intervjuerna som kategorise-
rats. FOr enkelhetens skull skriver jag elevernas namn i tabellerna.

Kategori 1

| forsta kategorin finns de som Gverhuvudtaget inte uttrycker reflektion 6ver san-
ningshalten pa Internet och de som siger att de tror att man bara far laggain sant
som & sant. Véarlden pa Internet beskrivs som dualistisk i termer av rétt och fel.
Har finns elever som inte als uttrycker sitt vetande i termer av separerat eller
kopplat samt de som uttrycker separerat eller kopplat vetande pa en oreflekterad
niva.

Nina uppger att hon sitter vid datorn varje dag. Hon &r ganska bra pa att
fixa praktiska saker i samband med datoranvéandandet. Jag har sett det |
praktiken och hon framhdller i intervjun att hennes pappa siger att hon &
duktig. Hon sager att man kan hitta saker pa Internet, bland annat priser.
Sialv gér hon oftatill en sida som heter Barnlandet. Den & bra for barn sa-
ger hon. Att nagon skulle hitta pa saker och laggain pa Internet for att luras
tror hon inte pa.

I: Ar det viktigt att veta vem som har gjort en sida?

N: Ngj, egentligen inte.

|I: Litar du pafolk som har gjort sidorna?

N: Ja, sadar.

I: Du har inte hittat nén konstig sida nangang?

N: Konstig?

I ...som du har funderat pd om det har &r sant eller...?

N: Negj, men om man gér in pa Nalle Puh sa kan det komma upp nét annat helt plotdigt.
D& handlar det inte alls om Nalle Puh utan det & nan annan som har skrivit ett brev till
Internet. Det &r lite kndppt.

(frén observationsanteckningar och elevintervjuer)
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Kategori 2

| kategori 2 finns uppfattningar som uttrycker att eleverna har st6tt pa ljug eller
ljugit gdva i chattar, men antingen séger de att de inte tror att det finns |6gner
for ovrigt pa Internet eller sa tycker de inte att det berdr dem. Aven har kan dis-
kuteras om |6gner & ett relevant ordval. Stone (1997) och Turkle (1984) skulle
kanske se det som en chatt-identitet, som & en del av jaget. Dualismen dominerar
visa delar, medan andra konventioner styr andra delar av Internet. Samtliga ele-
ver utom en i denna kategori uttrycker kopplat eller separerat vetande. En elev
utrycker bada formerna. Reflektionsnivan ar hogre an i kategori 1.

Klasslararen bedomer Alma som en person med ett kritiskt forhallningssétt.
Aven jag uppfattar Alma som en person som inte tar saker och ting for gi-
vet. N&r hon inte hittar det hon vill i en sokmaskin fragar hon klasslararen
om det finns alternativa sbkmaskiner. Trots detta & det inte det hon ut-
trycker nér hon pratar om det:

A: Ibland kallar jag mig for Winner och sana grejer (nér jag chattar)....Det & nastan inga
som har sinariktiga namn.

I: Men om man kan skriva ett namn som Winner i en chatt, hur & det med andra hemsi-
dor da? Kan man veta om det & sant det som star?

A: Inte dltid, men oftast & det ju som det &, som i sokmaskiner som AltaVista. Det bru-
kar vara sant.

I: Det som dom hittar?

A:Ja

| Kan inte dom hitta ndn sidamed lur?

A: Jo, det kan man nog, tror jag.

I: Vet man om det &r...?

A: Jag tror nog jag vet det.

(frén observationsanteckningar och elevintervjuer)

Kategori 3

| kategori 3 diskuteras utifran en storre medvetenhet om |6gner pa Internet. Man
kan till exempel bli lurad, men det kan ocksa betyda att olika asikter méts. Dessa
elever beskriver en relativistisk syn palogn och sanning. Samtliga elever i denna
kategori uttrycker bade separerat och kopplat vetande. Antingen det ena eller det
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andra ligger pa en hogre abstraktionsniva an uttrycken i kategori 2, men nédvan-
digtvis inte bada typerna av vetande.

Nadja bedoms ocksa av klassldraren som en person med ett kritiskt forhall-
ningssétt. Min bild av henne &r att hon stéller ovanliga fragor som & mer
djuplodande an de flesta andra barnens. Hon har klart for sig hur Internet &
uppbyggt, fast hon sager att hon inte vet mycket om datorer. Hennes dator-
och Internetvana & medelmattig jamfort med 6vriga klassen.

Hon séger i intervjun att det kan komma upp porrsidor ibland né&r man soker
p& nagot annat. Det tycker hon ar ackligt. Hon har galv rakat ut for det.
Hon tror att de som gor sidor som kommer upp pa det viset gor det for att
Skapa ett intresse. Det &r lite som reklam, fast hon vet inte om de som gor
sidorna tjanar pengar pa det. Hon tycker att det & bra om det stér vem som
gjort olika sidor.

Nadja pratar lite mer kring l6gner och ryktesspridning och relaterar till in-
nehdllet i ett TV-program hon sett kvéllen innan. Det handlade om nagon
som spridit ut en hemlighet om en person och detta ledde till att personen
blev mdrdad.

| S& sdna saker kan man sprida ut pa natet ocksa da?
N: Ja, Det & himla enkelt for det & ingen som kollar det folk skriver, man bara gor det.
Det & lite dumt s

(frén observationsanteckningar och elevintervjuer)

Klassléraren Lisa har uttalat sig om vilka elever i klassen som hon bedomer
har ett kritiskt forhdlningssatt. Hon angav tva grader, dels de som alltid var ifré
gasdttande och som hon sager "aldrig svéljer na nting utan att fundera pa om det
ar sant eller inte.” Dels de som &r ifrégasittande till en viss del. Négra av de barn
som testintervjuades har &ven tagits med av konfidentialitetsskal. Deras resultat
foréndrar inte bilden. | stéllet for klasslararens utsagor om dessa barn har foérad-
rarna gjort bedémningar om deras kritiska forhalIningssétt. Detta har sedan jam-
forts med den indelning som gjorts med assistans av medbedomare.

Lisas (fordderns) uppfattningar om elevernas kritiska forhallningssétt base-
ras pa elevernas totala sétt att vara och inte enbart i samband med Internet. Ut-
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ifran dessa bedomningar verkar elevernas uttryck om Internets trovardighet inte
helt Gverensstdmma med deras kritiska forhdlIningssatt for Gvrigt. Det man kan
tanka sig ar att ett barn tillbringar mycket tid vid Internet |&ttare |&r sig att ha ett
kritiskt forhdlIningssatt till informationen dér. Sa verkar dock inte vara fallet. Det
finns barn som av |&raren bedoms ha utvecklat ett kritiskt forhallningssétt, som
sitter mycket vid datorn, men som andatror att allt som finns dér & sant och &ven
motsatsen finns. Forklaringar bor darfor sokas pa annat hall.

Inom ett sociokulturellt perspektiv forekommer inte diskursen om generell
intelligens. Manniskan l&r sig inom specifika doméner. Detta innebdr inte att det
ar tata skott mellan utvecklingen inom olika doméner. Aven har sker interaktio-
ner mellan olika larandeomréden och de paverkar varandra, vilket inte & samma
sak som att om en person har ett kritiskt forhallningssétt inom ett omrade auto-
matiskt har det inom ett annat. Om en persons datorvana huvudsakligen bestar av
chattande, & det rimligt att anta att ett kritiskt forhallningssitt gentemot chattar
utvecklas forst, eftersom det & nddvandigt att ha konkreta erfarenheter att bygga
sin abstraktioner pa (Bruner, 1971; Lipman, 1991). Empirin tyder pa detta och
det kan vara ett skl till att en del elevers uttalanden kategoriserats som 'tvaor’ .

Trovérdigheten kan naturligtvis upplevas olika i olika medier och dérav kan
denna skillnad uppkomma. Det kan &ven vara sa att Internet har diskuterats oftare
i samband med trovardighet, da det inte finns samma méjlighet till censur pa n&-
tet som i till exempel TV och/eller tidningar. Detta kan ha paverkat elevernas
medvetenhet om |6gner pa Internet.

Klassldrarens bedomning av forméaga till kallkritik & baserat pa elevernas
kritiska forhaIningssatt Gverhuvudtaget. Det & alltsd inte enbart kopplat till In-
ternet. Det & manga faktorer som spelar in ndr man tittar p& hur sokningen pa
Internet hanteras. Det kan ocksa tankas att de som enligt klasslararen har ett kri-
tiskt forhdlIningssatt, men inte har tillracklig dator- och Internetvana, inte heller
klarar av att ha ett kritiskt forhalningssatt till Internet. Man kan majligtvis ana
ett sddant samband, men att pasta att det forhaller sig sa ar att dra for 1angtgéende
slutsatser.

En sak véard att notera & aven de elever, vars utsagor placerats speciellt i
kategori 1, har en dragning &t att betrakta varlden pa Internet som god. Det borde
finnas goda forutsattningar att utveckla Elder och Pauls (1996a; 1996b) réttvise-
tankande.

En av mina preliminara utgangspunkter var att elevernas bilder av systemet
Internet har betydelse for hur de betraktar trovardigheten. For att kunna bedoma
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trovardigheten pa Internet & en medvetenhet om att sidor som laggs ut inte ge-
nomgar négon form av censur.

Jamforelser

Samtliga barn som Lisa ansett ha ett kritiskt férhallningsstt generellt sett — alltsa
g enbart vid sokning pa Internet - har uttryckt natverksmodellen eller metafor-
modellen. Samma sak gdller for de barn som haft synpunkter pa att det kan vara
viktigt av olika anledningar att veta vem som gjort olika hemsidor. Aven for de
som sagt att vem som helst kan lagga in en hemsida pa Internet géller detta. Des-
satre olika aspekter har viss gemensamma drag, men 6verlappar inte varandra.

Om daremot trovardighetsnivaerna stélls i relation till elevernas bilder av
Internet, sd verkar det finnas ett samspel. De elever som talar i termer av surrogat
& de som uttrycker den minst reflekterade synen pa Internets trovardighet. Bland
dem som talar om metaforer finns hela skalan av syn pa trovardighet och de ele-
ver som talar i termer av natverk med olika vamgjligheter uttrycker trovérdig-
heten pa niva 2 och 3 (se Tabell 3).

De elever som beskriver Internets uppbyggnad i termer av ndtverksmodel -
len & ocksa de som kan beskriva en del om Internets uppbyggnad och aven talar
i termer av en mer reflekterad syn pa trovardighet. Det verkar som om viss kun-
skap om systemet underléitar detta resonerande, men det verkar inte som att kun-
skaperna behdver vara speciellt omfattande, eftersom &ven andra barn som har
mindre kunskaper talar en del om Internets trovardighet. Detta & i linje med
Turkles (1997) teorier att det inte & nodvéandigt att behédrska systemet for att
kunna anvanda det. Har barnen mycket lite kunskaper om systemet verkar det
dock som att de har svérare for att genomskada det. Det kanske aven finns en
mojlighet att metaformodellen laser tankandet. Om man ser Internet som en bok
eller ett bibliotek som flera elever gett uttryck for, sd kanske man &ven associerar
till den granskning som finnsi samband med bocker och bibliotek.

Men vad innebér ett samspel? | den betydelsen jag l&gger | det &r det inte
fraga om att de tva kategorisystemen jag konstruerat foljer pa varandra pa sa sétt
att det ena orsakar det andra. Daremot &r det troligt att genom att |ara sig hur sy-
stemet fungerar Gppnar detta méjligheter att utveckla en forstaelse for trovardig-
heten pa Internet. Det skulle &en kunna vara tvartom.
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Tabell 3 — Samspel mellan beskrivningar av Internet och syn pa trovardighet.

Surrogatmodellen

M etafor modellen

Natver ksmodellen

1. Angelica Emil
Helena Erika
Nina Jennie
Johanna
2. Anders Frida Anton
Lina Johan Hanna
Jessica Jennifer
Louise Lukas
Matilda
3. Annica Alma
Lars Andreas
Rasmus Kalle
Nadja
Nelly
Simon
Tobias

Detre modellerna av Internet i relation till de tre nivaerna av trovardighet, dar niva 3
ar den mest reflekterande nivan. Fetstil markerar de barn som av lararen anses ha ett
kritiskt forhallningssétt. Fetstil pa namnets forsta bokstav indikerar ett visst matt av
kritiskt forhallningssétt, enligt lararen.

En skillnad finns mellan flickor och pojkar och jag ska fortsétta den diskus-
sion jag paborjade i forra kapitlet. Det visar sig att en storre del av pojkarna &én
flickorna har klart for sig hur Internet & uppbyggt. Det & ocksa bland de som vet
hur Internet & uppbyggt som man finner de som har en mer reflekterad syn pa

trovardigheten (dvs. pojkar). Olika aspekter verkar i ett dialektiskt forhdllande

och de aspekter som namnts utvecklas formodligen i samverkan, parallellt. Aven
Carroll och Olson (1988) pekar pa detta. Enligt Carroll och Olson kan modeller
som ges utifrén vara en hjdp att forsta sig pa systemet. | denna studie har spon-
tana modeller efterfrégats. Samtal om olika modeller kan vara ett st att utveckla
forstaelsen for Internet bade tekniskt och funktionsmassigt. Naturligtvis i ett
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sammanhang dar dven andra aspekter diskuteras samt Internet anvands i prakti-
ken. Dettatar dock Lisaavstand fran som diskuterats tidigare.

Det kan vara sa att flickor och pojkar soker sig till olika typer av webbplat-
ser och darmed konfronteras med trovardigheten pa olika sétt. Flickornai studien
sokte oftare bilder pa sin fritid, medan pojkarnai hogre grad namnde att de sokte
faktabaserade uppgifter om olika sporter.
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KAPITEL 13

ATT VALJA

Forskning kring informationssokning och bearbetning finns sedan mitten av
1960-talet (Schamber, 1991). N& vuxnas sbokande studerats har det som regel
varit frdga om vana sokare sdsom forskare och studenter vid universitet. Forsk-
ning kring barns informationssokning har oftast skett i laboratoriemiljé dar bar-
nen fatt sbka i databaser. Malet med den typen av forskning har varit att under-
|&tta sbkandet genom att ta tillvara barns naturliga nyfikenhet, att anpassa grans-
snitt och gora soktjanster mindre kansliga for till exempel stavfel. Resultaten fran
den forskningen kan sammanfattas pa foljande sitt: Nagra konsskillnader bland
barn har inte hittats (Berger, 1997; Borgman, Hirsh, & Hiller, 1996; Hirsh &
Borgman, 1995). Vad man daremot funnit &r att &ldre och mer datorvana barn har
|attare for sokning med stkord, men variationen &r stor beroende pa sokamne och
granssnitt (Borgman enl.Hirsh & Borgman, 1995). Det man sett & hur barn soker
- inte varfor de soker som de gor.

Barry och Schamber har var f6r sig gjort intervjustudier om vilka kriterier
vuxna vana sbkare stéller upp for att bedoma information som relevant for sok-
fragan (Barry, 1993; Barry, 1994; Schamber, 1991). Intervjupersonerna var alla
vana sbkare och informationen var i huvudsak textbaserade artiklar sbkta med fri
online-sokning. Tillsammans har forskarna jdmfort de olika kriterier de hittat i
sina respektive studier (Barry & Schamber, 1995). De kategorier de hittat liknade
varandra i hog grad. Det var informationens djup, dess objektivitet, dess klarhet
béde verbalt och visuellt, dess aktualitet samt i vilken man den relaterade till sok-
fragan. Deras studier har haft som syfte att hitta dvergripande kategorier, obero-
ende av sammanhanget, da deras respektive respondenter sokte i helt olika sam-
manhang. | den jamforande studien fokuserade Barry och Schamber pa inne-
hallsaspekter. | deras respektive studier visas dven pa andra aspekter som paver-
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kar bedomning av information sasom vilken kalla informationen kommer fran,
affektiv paverkan, layout, tillganglighet etc.

Aven barns relevanskriterier har studerats. Hirsh (1999) intervjuade 10
amerikanska 5:e-klassare i samband med ett projekt dér de skulle soka informa-
tion om en valfri idrottspersonlighet. Projektet varade i 4 veckor och varje vecka
fick eleverna undervisning av skolbibliotekarien i sokning, bade i bocker och pa
Internet. De kriterier Hirsh lyfter fram & informationens tillganglighet, att det &
intressant, att spréket gar att forstd, att det & nyafakta, att informationen &r aktu-
ell, att det &r intressant for kompisarna samt kvalitet och kallkritik. Nar det géller
det sista kriteriet menar hon att barnen i studien inte berdr detta amne i ndgon
storre utstrackning. Hon ger endast ett exempel pa detta och drar slutsatsen med
stéd av Wallace och Kupperman (1997) samt Kafai och Bates (1997) att barn inte
ifrégasétter informationen pa Internet i nagon storre utstrackning. Nar det géller
kriteriet kvalitet ger hon exempel pa barnens motiveringar till varfor de valt en
speciell webbsida. Detta skulle jag vilja kalla ett 6vergripande kriterium, efter-
som allakriterier handlar om att hitta webbsidor av bra kvalitet.

| Los Angeles bedrivs sedan nagra & SNAP (School Network Action Pro-
ject). Forskare foljer klasser med barn i ddrarna 6 — 14 & nér de jobbar med
projekt som innefattar informationssokning pa Internet. En explorativ observar
tionsstudie genomfordes i syfte att utvardera projektet. Olika forskare tittade pa
olika klasser. Varje klass beskrevs som ett fall och gemensamma slutsatser drogs.
Barnen fick gélva rekommendera webbsidor till andra barn. Forskarna fann att
barn i dessa aldrar foredrar webbsidor med mycket bilder och enkel text, barnen
ser garna fler animeringar och interaktiva webbplatser, dessutom har de daligt
talamod med |anga nerladdningstider. De dldsta barnen i studien rapporteras re-
flektera 6ver innehdllet, att det finns tillrackligt med information pa sidan eller
lankar att komma vidare med (Kafai & Bates, 1997). Att kunna kommunicera
med manniskor utanfér den omedelbara nérheten var en starkt motiverande fak-
tor for barnen att jobba. De fann att barn &t tappar bort sig i komplicerade
webbplats-strukturer (Kafai et al., 1997). | en av studierna fick barn jdmféra on-
line-material med originalmaterial pad museer. Tidigare har namnts att barnen sig
fordelar bade med museiféremalen och webbsidorna (Gilliland-Swetland et al.,
1998). Nagon analys av varfor barnen foredrar det ena eller det andra gjordesinte
I dessa undersbkningar.

Limberg (1998) undersoker i sin avhandling samspelet mellan hur gymna-
sieelever soker och anvander informationen och vad de lar sig om innehallet i det
aktuella amnet. Limberg har ett fenomenografiskt perspektiv pa larande och den

194



fenomenografiska traditionen menar att |arande alltid &r forenat med ett innehdll
(Limberg, 1998). Att laranagot &r inte att 6ka pa sin faktabank utan att kvalitativt
forandra ditt sétt att tdnka om ett fenomen. Den fenomenografiska forskningen
har visat att vad och hur man |&r & beroende av hur man uppfattar vad kunskap
ar (Marton, Dahlgren, Svensson, & Sdj6, 1977). Skillnader i dessa uppfattningar
har kommit att bendmnas ytinriktning och djupinriktning. | korthet handlar ytin-
riktning om att och djupinriktning om att forsta ett sammanhang.

Eleverna i Limbergs (1998) undersokning ser informationssokning som i
huvudsak tre olika processer i kontrast till en generell process, som &r det vanliga
inom hennes omréde:

(A) Informationssokning &r att soka fakta. Elevernas beddmning av materi-
aet grundades pa att det var l&ttillgangligt saval fysiskt som intellektuellt, ele-
verna i denna kategori har efter arbetets genomférande endast fragmentariska
kunskaper i &amnet.

(B) Informationssokning &r att vaga information for att vélja rétt. | infor-
mationssokningen skulle ge eleverna en kunskapsbas som gjorde det mgjligt for
dem att ta stéllning i en fraga. Dessa elever resonerar om for- och nackdelar i
amnet utifran sitt delamnes perspektiv.

(C) Informationssokning &r att granska och analysera. Eleverna menade att
det viktigaste var att skaffa och anvandainformation for att forsta ett amne.

Det & i den sistnamnda kategorin Limberg finner det mest kritiskt
granskande och reflekterande tankandet. Detta stéller hon sedan i relation till hur
eleverna uppfattar amnet och finner att de tre kategorierna samspelar med elever-
nas syn pa sattet att forsta amnet i det specifika sammanhang de jobbade. Hon
drar slutsatsen att sittet att forsta ett specifikt amnet paverkar hur man soker,
véljer ut och anvander information.

Grundskolans laroplan foreskriver att eleverna ska égna sig at djupinriktat
l&rande, dar Overgripande perspektiv och sammanhang & centrala. Att lara in
faktatill ett prov stodjer inte den processen utan leder endast till fragmentariska
kunskaper. Skolan kréver att eleverna ska lara sig att granska och reflektera dver
den information de moter, for att kunna hantera omvarlden. Det & rimligt att de i
skolan fér larasig att informationssokning &r att granska och analysera.

Bra och daliga webbsidor.

| en pilotstudie (Enochsson, 1998) framkom att barn & angeldgna om att den in-
formation de hittar pA webben ska vara bra. Barnens definition av bra kunde va-
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riera altifran korta texter pa svenskatill saker som man inte visste forut. Reklam
var som regel betraktat som daligt eftersom informationen ofta ansdgs vara sned-
vriden i reklam.

Pa frégan om vad som &r bra respektive daliga webbsidor pa Internet tar
eleverna upp olika aspekter sasom innehdll, innehallets aktualitet, form, anvand-
barhet och interaktivitet. Har nedan ges nagra exempel:

RASMUS: S& stér det kanske Michagl Jacksons hemsida, sa & det bara...sd trycker man
pa en, sa far man inte reda pa nanting. Det & bara en stor bild pad Michagl Jackson....Det
tycker jag & daligt.

I Har du hittat nat sant dér riktigt ddligt da?
ANDERS: Ja, jag har vé hittat nan sidamed nat gammalt tjabbel fran -96 eller
nat sant dér.

ANNICA: Om man da laser bara och det inte finns bilder, da blir man inte intresserad av
att |asa. Star det typ, nu har Bamse gett ut 358 nummer pa 3 & och sa & det en bild paen
massa Bamsetidningar, sa st&r Bamse bakom sa blir det lite roligt nér man ser det samti-
digt som man laser.

NADJA: Fast det ska vara enkelt att leta pa sidorna ocksa. Det kan vara stora rubriker
Overallt om sant. Annars blir det jobbigt att leta. Man méaste letaigenom hela sidan.

...Men pa deras hemsidor finns ingen mailadress och ingen information om eleverna.
Almaé&r missngjd.... (22/1)

SIMON: (Brasidor &r) till exempel sidor dar man kan varamed i tévlingar och sa dar.

(frén observationsanteckningar och elevintervjuer)

N&r dessa aspekter som eleverna har tar upp jamfors med Barrys och
Schambers (1995) vuxenstudier finner man manga likheter. Om man bortser fran
de av Schambers kategorier som horde ihop med hennes informanters specifika
amne (geografi) kan man konstatera att alla kategorier som de beskriver i sina
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studier &ven ndmns av eleverna i min studie. SNAP-projektets (Kafa & Bates,
1997) olika aspekter och aspekternai Hirsh's (1999) studie finns &ven de repre-
senterade. En jamfdrande tabell har gjorts mellan vuxnas och barns synpunkter
pabrainformation. (Tabell 4)

Tabell 4 - Vuxnas respektive barns uttryck for vad som kannetecknar bra information.

VUXNASUTTRYCK BARNSUTTRYCK

Relevant innehdll Innehdll, anvandbarhet

Djup Tillréckligt med information eller lankar
att komma vidare med

Aktuell information Aktuell information

Layout, klarhet bade verbalt och visuelIt Form, mycket bilder, enkel text

Affektiv paverkan Gérnafler animeringar och interaktiva
sajter

Tillganglighet Korta nerladdningstider

Kéla Kéllan viktig ibland

Objektivitet Subjektivitet

Vad & egentligen skillnaden mellan vuxna och barn? Aven vuxna vana so-
kare gillar 14ttillgangligt material som gar snabbt att ladda ner. Vuxna vill ocksa
ha snygg layout. Barn & ocksa angeldgna om att det finns innehallsméssig sub-
stans i de sidor de laddar ner. Vad géller objektiviteten & det inga av eleverna
som siger att det skulle vara tecken pa bra information. Daremot siger Matilda
att man kan " hitta det som folk tycker (pa Internet), i en bok &r det ju baraen som
har skrivit boken”. Att objektivitet skulle vara bra ifrégasétter till exempel Rask
(1999), som framhdller Internets subjektivitet som nagot positivt.
" Subjektiviteten ger en emotionell narhet som fangar och beror” (s. 17, lbid.).
Han menar att subjektiviteten & ett av de starkaste argumenten for att anvanda
Internet i skolan. Det & da det uppstar verkliga mojligheter att reflektera dver
och vérdera olika standpunkter.

Valja webbsidor

Det & en ganska ytlig information som ges genom att bara titta pa vilken typ av
sidor barn tycker &r bra respektive daliga, eftersom barn manga ganger har svart
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att motivera sina val. Doverborg-Osterberg och Pramling papekar att barn inte
har samma erfarenheter och sprakformaga som dldre. Detta inverkar &ven pa ut-
halligheten, vilket ocksa & en anledning till att inte fa tillrackligt uttdmmande
svar i intervjuer (Doverborg-Osterberg & Pramling, 1987).

Pa ytan kan man heller inte se ndgon skillnad mellan vuxna och barn. Jag
har darfor forsokt tranga djupare in i fragan om hur barnen pratar om bra respek-
tive daliga sidor, for att battre kunna forsta deras motiv. Anledningen till att vélja
den ena eller den andra sidan ligger mycket néra sista fasen i informationssok-
ningsprocessen: vilken sida man vadjer bland alla traffar soktjansten letat upp.
Det kan &ven ses som vilka sidor som & meningsfulla for den som soker. Det &r
ocksa det Hirsh (1999) snuddar vid nér hon skriver om att webbsidorna ska ha
kvalitet.

| materialet kan urskiljas tre olika sétt som eleverna pratar om bra respekti-
ve daliga sidor, det vill siga vilken sida de véjer eller véjer bort. Dessa katego-
rier har fatt beteckningarna A, B och C. For att illustrera kategorierna har en elev
valts ut for varje kategori.

Kategori A

Kategori A bestar av kommentarer fran de elever som rakt av siger att det & en
bra sida om den innehdller det man gillar utan att kunna fordjupa det ytterligare.
Man ska inte bli lurad pa innehdllet, star det Nalle Puh i rubriken ska sidan
handla om Nalle Puh och inte en idrottsforening som kallar sig Nalle Puh. De &
konkretai sina beskrivningar av sidorna

Amanda anvander mest Internet till att hitta Nalle Puh-bilder och héstbilder.
Hon tycker ocksa det &r bra att anvanda Internet till hjdp i arbeten i skolan.
Jag forsoker fa Amanda att beskriva vad hon betraktar som bra respektive
daliga webbsidor:

I: Vad &r det som gor att en sida ar braeller ddlig?

AMANDA: Det & val om den &r intressant eller om den bara &r trakig (skratt)

I: Hur & den nér den &r trékig?

A: Jag har faktiskt aldrig gétt in i nan som & sA jéttetrakig. Men det & trakigt nar det
nastan inte finns nét i den. Nar det bara &r fula bilder. Datycker jag det ar trakigt.

I Har du hittat nan san dar riktigt bra d&?

A: Ja, det har jag ju. Det var nan...det var nét stuteri eller sd som hade tagit bilder. Dom
var vadigt sota och det fanns manga bilder, sd den var det roligt att titta pa
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I: Ar det bilderna du & intresserad av? Inte att |4sa om héstarna?
A: Jo, det & det ocksd, men det ar roligt att titta pa bilder ocks3, men jag brukar ju l&sa
ocksa om det & nagot jag inte vet.

Né&got mer om varfér webbsidor & bra eller daliga lyckas jag inte locka ur
Amanda.

(frén elevintervjuer)

Kategori B

Elevernai kategori B pratar ocksa om ett innehdll de gillar, men de resonerar mer
om varfor de gillar den ena eller den andra sidan. Oftast &r nyttoaspekten, inter-
aktivitet och att kunna hamta hem grejer som fokuseras. De pratar aven mycket
om en snygg layout. Om det & en snygg layout ar det |éttare att ta till sig inne-
hallet. Aven har tar man upp att det & daligt att bli lurad p&innehallet och att det
& daligt nar man inte forstar vad det handlar om. Skillnaden mot kategori A &r
att 1 kategori B 18ggs en aspekt till och det beskrivs mer generellt varfor en sida
ar brarespektive dalig. Abstraktionsnivan & hogre éni kategori A.

Nar jag fragar Lars vad man kan anvanda Internet till svarar han i huvudsak
att soka efter saker man vill veta. Nar jag fragar honom om bra respektive
daliga webbsidor svarar han sa har:

LARS: Man kanske inte har r&d att kopa en san bok om man &r i skolan d&, fast man be-
hover. Om man inte har rad att kopa den boken och s& kostar det ingenting att gora det pa
Internet. D& & det ju bara att ga in pa Internet sd far man information anda, sa slipper
man kopa bocker helatiden.

I: Har du hittat sdna bra saker?

L: Ja, pa Internet, nér vi skulle gora Vinterresan. Da slapp var grupp kopain bocker med
egna pengar utan da kunde vi gora det pa Internet och sa skrev vi ut det. Sen sa ringde vi
dit och sa skickade de broschyrer och s&

I: Ar det n& som & daigt? Har du hittat nét daligt?

L: Ja, det & ju nar det & ljug sd och det & ju inte bra.

| arbetet med projektet Vinterresan, déar eleverna skulle gbra en broschyr
om ett vinterresemd anvander Lars flera ganger Internet till att hitta adres-
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ser och telefonnummer for att fatag i mer information an han kan fa direkt
pa nétet.

(frén observationsanteckningar och elevintervjuer)

Kategori C

| kategori C laggs ytterligare en aspekt till och eleverna menar att fragan om det
& en brasida ar relativt i forhadlande till sokaren. Att hittaen brasida & en fraga
om att valja. Kategori C skiljer sig fran kategori B genom en storre reflektion
over mangfalden av sidor och darmed en hogre abstraktionsniva

Nar jag ber Andreas beskriva Internet far jag en utforlig forklaring av serv-
rar, satelliter, modempooler, World Wide Web och problem med ait vem
som helst kan lagga ut vad som helst pa en webbsida.

Pa mina fragor om bra respektive daliga webbsidor ger han exempel pa s&
dana och forklarar vad som & bra respektive daligt. Foljande dialog illustre-
rar Andreas resonemang ytterligare:

I: Oppnar du alasidor d&?

ANDREAS: Ngj, inte alla. Forst satittar jag...om jag letar efter bilder spelar det ingen roll
om det & paengelska, datittar jag bara pa de forsta, men om jag letar efter information sa
tittar jag ifall det & pa svenska, satittar jag ifall det handlar om ifall man kan se det.

I: Innan du 6ppnar?

A:Ja

I: Ar det viktigt att fundera p& vem som gjort sidan? Ar det viktigt att veta vem som gjort
sidan?

A: Ngj, det beror pavad sidan handlar om.

I: Kan du ge exempel ?

A: Om...ja...ngj egentligen gor det nog inte det. Det & klart att det gor om det stér sa hér.
Nu har jag adrig st6tt pa en sida som det stér sa pd, men " Jag dskar barn och jag tycker
om dom valdigt mycket.” D& &r det klart da vill man valdigt garna veta vem som skrivit.
Det & ju inget mysko med det, men man tanker efter allt som har varit*. Ja, s det & vél
det méjligtvis. Annars tycker jag inte att det spelar sa stor roll.

(frén elevintervjuer)

% Dennis anspelar har pa den dé aktuella debatten i media om pedofiler.
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Det eleverna sager nér de pratar om webbsidorna & néra férbundet med det
Sista steget i informationsstkningsprocessen: att valja sida bland alla tré&ffar man
fétt i till exempel en soktjanst. De flesta eleverna vars svar kategoriserats som C
pratar i intervjuerna om hela informationssdkningsprocessen som att den handlar
om val. Sokningen borjar med val av rétt soktjanst och fortsdtter med att valja bra
sokord. De flesta elever vars svar derfinns i kategori A och B ser som regel hela
sokprocessen som en praktisk aktivitet: det galler att kunna sla av och pa datorn
och att veta var man ska skrivain sitt sokord. Att det finns olika val berdr de inte.
Men trots allt gor de val nér de vajer sidor som de uppfattar som bra och for dem
meningsfulla.

Kategorierna har en del likheter ned Limbergs kategorier om uppfattningar
av informationssokning. Kategori B och C hér har drag av Limbergs kategori A
(att sbka fakta) och B (att vaga information for att vélja réatt). Elevernas resone-
mang ndr inte upp till Limbergs C-kategori (att granska och analysera). Daremot
uppvisar vissa elever i denna studie en mycket mer oreflekterad syn an Limbergs
A-kategori. Limbergs kategorisystem & dock mer komplext.

Jamforelser

For vuxna verkar insikten om att det finns |6gner pa Internet paverka synen pa
vad som &r bra och daligt, i allafal ar det 14t att dra den slutsatsen av den dis-
kussion som fors bland larare om elevers forméaga att skilja det goda fran det som
& mindre bra. Bra respektive daligt kan handla om trovardighet, men trovardig-
heten &r inte altid ett relevant kriterium pa vad som betraktas som bra. For Lim-
bergs (1998) informanter handlar det om hur man vérderar informationens inne-
hall, om informationen ses som oemotsagd fakta eller som information att ta
stallning till utifran olika aspekter.

Analysen av hur elevernai denna studie pratar om bra respektive daliga si-
dor har jamforts med deras uppfattningar om trovardigheten i de sidor de méter
pa Internet. Eftersom en jamforelse mellan Internets trovérdighet och elevernas
olika modeller av Internet som system redan gjorts har den tidigare jamférelsen
endast utbkats med hur eleverna vajer webbsidor. Ett samspel mellan de olika
kategorierna kan ses pa sa sétt att de som beskriver Internet enligt en surrogat-
modell och samtidigt uppvisar en oreflekterad syn pa Internets trovardighet, be-
skriver dven val av webbsidor pa ett omedvetet sitt. PA samma sétt finns en Gver-
ensstammel se mellan de som beskriver Internet i termer av ndtverksmodellen och
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en medvetenhet om mangfalden av sidor pa Internet och risken att bli lurad. (se

Tabell 5)

Tabell 5 — Samspel mellan val av webbsidor, syn pa trovardighet samt beskrivning av In-

ternet.
Védjao A B C
4 trovéardighet
1. S. Angelica
S. Helena
S. Nina
M. Emil M. Erika
M. Johanna M. Jennie
2. M. Jessica S. Anders
S. Lina
M. Frida
M. Johan
M. Louise
N. Anton
N. Hanna N. Lukas
N. Jennifer N. Matilda
3. M. Annica N. Andreas
M. Lars N. Kalle
M. Rasmus N. Nadja
N. Alma N. Nelly
N. Simon N. Tobias

Detre kategorierna av hur eleverna pratar om att valja webbsidor i relation till detre
nivaerna av trovardighet. Som tredje aspekt &r elevernas sétt att beskriva Internet in-
lagt, markerat med S (surrogat), M (metafor) respektive N (ndtverk). Se vidare Tabell

3

Liksom i forra kapitlet dar elevernas syn pa Internet som system jamfordes
med deras syn pa trovardigheten pa nétet, visar denna tabell ett samspel mellan
olika aspekter. En viss aspekt eller vissa aspekter kan, nér Okad kunskap
forandrat synen pa hur saker och ting hanger ihop, skapa forutsittningar for
utveckling inom andra omraden. Utvecklingen sker inte automatiskt utan
impulser utifrén. | sa fal skulle 6verlappingen se annorlunda ut. Denna utveck-
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ling gar fran ett konkret téankande som & omedvetet och oreflekterat, Gver ett
medvetet, men anda oreflekterat, mot ett tankande, som & mer medvetet om det
stora spektrum av webbsidor som forekommer och dven i viss man reflekterande
Over Internet som system och dess utbud. Det senare har en hdgre abstraktionsni-
va och skulle enligt Bruner (1971) kallas symboliskt. Det faktum att Limberg
(1998) hittat en mer utvecklad niva bland ddre elever stoder tanken om en ut-
veckling. Det som &r tydligt &r att barn i dessa dldrar (9 — 11) har férméaga att
kunna reflektera Over trovardigheten i webbsidor och faktiskt gor det.

Det & dock inte galvklart att det i dettafall & fraga om en utvecklingsgang.
| hierarkiska utvecklingsmodeller av ténkande som t ex Kohlbergs (1981) och
Perrys (1970), & utgangspunkten en utveckling fran ett lagre stadium till ett hog-
re gavklart. Det man undrar & varfOr vissa vuxna som deltagit i deras studier
aldrig kommit langre an till forsta steget i utvecklingstrappan. Limberg (1998)
poangterar att hon ser det som tre kvalitativt skilda sétt att betrakta informations-
sokning och tar inte for givet att man kommer att utvecklas genom de olika kate-
gorierna. For att en utveckling ska ske, kan det kanske behdvas insatser fran till
exempel en pedagog, nagot som far den larande att forandra sin syn pa vérlden.

Om det &r sa att de elever som ser vérlden pa Internet i svart-vitt inte skulle
utveckla det synséttet, utan bara det med sig genom livet, da kan man stélla sig
fragan om de inte heller kommer att utveckla synen pa Internet som system. | sa
fall skulle en motsvarande tabell for dessa elever som vuxna sei stort sett likadan
ut. Om man utgdr ifrén att de lar sig mer om hur vérlden pa Internet fungerar,
vilket far hdllas for troligt, kommer de da att utveckla sin beskrivning av nétet till
en form av néatverksmodell, eller kommer de fortfarande att halla fast vid en sur-
rogatbeskrivning? Om de utvecklar sin beskrivning till att bli en nétverksmodell
kommer en tabell for dessa elever som vuxna att se annorlunda ut. Namnen
skulle forskjutasi sidled, men inte i hojdled.

Om man ser det som att de olika kategorisystemen samspelar, och att om
det utvecklas, i sa fall utvecklas & samma hdll, da, liksom hos Limberg (1998)
upptréder aggregerade kategorier. Hon sammanforde sina fem kategorisystem till
ett enda aggregerat sadant. Samma sak skulle i s fall kunna goras hér. Da skulle
elevernas forhallande till sbkning pa Internet kunna sammanfattasi tre kategorier
som beskrivs ovan som A-1-Surrogat, B-2-Metafor samt C-3-Néaterk. Om elever-
nas bilder av systemet, trovardigheten pa Internet samt hur de véaljer webbsidor
ses som tre olika doméaner & det har tydligt hur de samspelar. Tidigare har
namnts att ur ett sociokulturellt perspektiv finns inga vattentéta skott mellan olika
domaner, och det finns en fara med att sétta samman de tre domanernatill aggre-
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gerade kategorier. Risken finns ocksa att utvecklingen betraktas som automatisk
bara man fétt en ingang. Vad jag menar &r att det & inte galvklart att ett kritiskt
forhallningssatt till Internet utvecklas bara for att man |&r sig hur systemet funge-

rar.

Med lite storre kdnnedom om eleverna dn vad som hittills redovisats, kan

konstateras att det inte racker med att vara intresserad av datorer och Internet for
att utveckla ett kritiskt forhallningssétt och en storre forstael se for Internet.

Nina &r ett exempel pa en flicka som tillbringar mycket tid framfor datorn.
Nina beskrivs utforligare i samband med elevernas forhallningssétt till In-
ternet i kapitel 10. Hon klarar av praktiska saker vad géller datorn, till ex-
empel som att rékna ut hur hon ska byta mus nér musknapparna strejkar.

Lisa anger Nina som en elev som inte ar speciellt kritisk i sitt forhallnings-
sétt och hon sager att...

Nina &r fortfarande ganska barndlig i sitt sétt att tatill sig information. Har froken sagt att
man far, sa f& man och har mamma sagt sd & det sd & det sa....Ja....(Lis3, intervju 2)

(frén observationsanteckningar och intervjuer)

Att varaintresserad av datorer och Internet och égna mycket tid & det rack-

er uppenbarligen inte for att Nina ska ha kunnat utveckla ett reflekterande for-
hallningssétt. For Johanna géller det omvanda.
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Johanna uppger att hon tillbringar mycket tid vid datorn. Endast tva stycken
I klassen uppger att de sitter mer. Loggen visar att hon loggat in sig motsva-
rande tid. N&r jag kontrollerar mot mina anteckningar, konstaterar jag att
dven om hon & den som loggar in, si & det ofta en av hennes kompisar
som sitter vid tangentbordet. §éav & hon upptagen med att hoppa upp och
ner pa bord och stolar och kommentera det de andra gor vid datorerna och
verkar ofta vara den som bestammer vad som ska goras och hur det ska
skrivas. Hon verkar hamyror i byxorna och daligt tAlamod med att sitta och
arbeta §alv vid datorn. | intervjun sager hon att hon inte far anvanda Inter-
net hemma. Hon gor det i allafall ibland, men det & inte sa ofta.



Lisa namnger Johanna som en av de elever som har ett kritiskt forhalInings-
sétt och som hon tror klarar av en viss kallkritik. Johanna & allméant ifréga-
séttande i klassen och & den enda elev jag hade en dispyt med. Det var n&r
vi var oense om vad Lisa egentligen sagt om att anvanda sokrutorna nér de
skulle leta efter en viss uppgift pa natet.

(frén enkaét, logg, observationsanteckningar och intervjuer)

Johanna verkar inte ha ett genuint intresse for att arbeta med datorn. Hon
|&ter andra gora det & sig. Att ha ett allmant kritiskt forhallningssétt racker inte i
Johannas fall for att utveckla ett kritiskt forhallningssitt gentemot Internet. For
att sa ska vara fallet verkar det vara s att man bade bor ha ett allméant kritiskt
forhdlningssétt samt att vara intresserad av datorn och &ven arbeta med den
praktiskt. Det & har pedagogen kommer in. Utifran elevernas utvecklingsniva
och intresse behdver pedagogen arbeta for att fatill stand en utveckling bade av
tankandet och av nyaintressen.

Det jag skulle vilja fora fram som troligare &n att det & fraga om en gene-
rell utvecklingsgang &r att dessa elevers utveckling & en foljd av Lisas undervis-
ning. Genom att lara sig att allt inte &r att lita pd, har eleverna mojlighet att ut-
veckla ett kritiskt forhallningssétt gentemot Internets innehdll. Vore det en gene-
rell utveckling borde 6verlappningen vara stérre och det borde dven varasa att en
dualistisk bild av tillvaron vore of6renlig med de kunskaper om Internet som sy-
stem som elevernavisar.
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KAPITEL 14

ATT SOKA

Bra att kunna ndr man séker pa Internet

Som avslutning pa resultatdelen kommer en sammanstalining av négra redskap,
som eleverna bedomt ar viktiga att fa med sig. Jag har delat in redskapen i tva
grupper utifrén de perspektiv pa sokning som beskrevs i borjan av detta kapitel.
Det & dels det praktiska perspektivet och dels det som utgér frén att eleverna
skapar mening i sokandet. FOr varje redskap finns ett citat som belyser redskapet
samt en sammanfattning av vad eleverna sagt i ovrigt.

Praktiska kunskaper

Dator kunskap

SOk satt

Det & braatt kunna hur man gor pa Internet. (Emil)

For att 6verhuvudtaget kunna sbka pa Internet maste man
vara bekant med hur en dator fungerar. Man maste kunna
starta den, logga in och 6ppna programmet. Eleverna kon-
staterar att det ocksa ar bra att kunna'fixa lite med sladdar
och s& . Det & mycket som kan krangla med datorn.

AltaVista &r ett valdigt bra sbkprogram. Det har jag lart mig. (Hanna)
Man maste hawww fore och nét efter. (Tanja)

Ibland sa kommer man till sana hér sidor, du vet, sa stér det liksom
hogst upp och sa & det lite smagrejer som &r utlagda s har som man
kan klicka pd, s star det vad det & under. (Anton)

Man behover kanna till olika sokséit. De sokséit som ele-
verna namner & att skriva in en adress man kanner till,
chansa pa en adress, sbka med sokord via en soktjanst typ
AltaVista, Evreka eller YAHOO! samt att ga in pa sidor
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med lankar, vilket ofta finns pa samma stélle som sokrutor-
na.

Soktjanstfunktioner Om man vill vara siker pa att det ska finnas med pa sidan s maste

Sprak

det std +. (Annica)

Det finns mycket att hdlla reda pa hur man ska skrivai en
sokruta. De flesta & bekanta med plustecknet. Nagra nam-
ner &ven minus och citationstecken. Att skriva med stora
eller sma bokstéaver far olika konsekvenser liksom om man
skriver mellanslag. En del elever siger att de inte kan sa
mycket, men de forstar att det finns mycket mer att lara for
att man ska kunna forbéattra sbkningen.

Man maste kunna lasa / - / man maste ha ganska stort ordforrad.
(Nelly)

Andra saker som namns & att man maste veta hur ord sta-
vas, annars kan man komma in pa ndgot helt annat an vad
man tankt sig. Kunskaper i engelska & bra att ha. Dialog-
rutorna pa datorerna har ofta engelsk text och man kan
dven hamna pa engelsksprakiga sidor né&r man soker efter
nagot.

Kunskaper som ger mening at sékandet

Mal

Sakkunskap

Kéallkunskap
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Det & braom man vet precis vad man ska stka efter. (Alma)
Har man inget mal surfar man bara runt och borjar med na-
got annat om det blir for besvérligt.

Ja, det & ju rétt viktigt att veta, for annars sa kanske det kommer upp
en sida, sa fattar man ingenting liksom. Och det &r rétt viktigt. (Kalle)

Sakkunskap behovs for att veta att man hamnat rétt, men
aven for att veta hur man kan precisera sin sokning.

Till exempel om du vill ha nanting om Farjestad sa ska du inte ta pa
alasprék i dlalander. For om man soker om Farjestad och hamnar pa
en sida nere pa Cypern, den kan man inte...De kan inte veta mer om
Féarjestad an vi i Varmland.
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Dérfor ska man kunna landskoder som se-Sverige, no-Norge, fi-
Finland, ca-Canada, gb-Great Britain, uk & United Kingdom,
Deutschland & Tyskland och sa finns det en massa amerikanska: com,
edu och alasana har grejer. (Simon)

Intresse Man soker battre om det & kul (Jennifer)
Att vara intresserad av det man soker om innebéar att man
tycker det & roligt. Ar man intresserad har man eller skaf-
far man sig storre sakkunskap. Egna fragor stédlls utifran ett
intresse.

Sokprocessen kan ses som en rad praktiska aktiviteter och/eller som valsi-
tuationer som ger mening &t sbkandet. For att soka bra pa Internet maste man,
enligt eleverna, ha kunskaper bade for att utfora det praktiska, vilket narmast
skulle kunna jamféras med begreppet fardigheter i skolans styrdokument
(Utbildningsdepartementet, 1997), och for att skapa mening, vilket skulle mot-
svara forstaelse. For att klara av den praktiska sokningen behovs datorkunskap,
kunskaper om soksétt och soktjanstfunktioner samt kunskaper i sprak. For att
skapa mening i sokandet behdvs dven mal, sakkunskap, kallkunskap och inte
minst ett intresse for det man soker om.

De praktiska kunskaperna &r |&ttare att méta och for en lérare & det |&ttare
att avgora nar eleverna uppnéatt dessa fardigheter. Pa manga skolor for grund-
skolans lagre &r far eleverna ta datorkorkort. Dessa korkort fungerar som ett be-
vis pa att eleven tillagnat sig tillracklig kunskap for att fa tilltrade till skolans
datorer pa egen hand. Datorkérkort finnsi olika nivaer. Ett av de sista stegen kan
vara ett Internetkorkort. Det som krévs for att fa ett Internetkorkort ar oftast att
eleven kan visa praktiska fardigheter i hur man anvander olika sokvégar. For
négra & sedan ingick aven hur man kopplar upp sig viamodem.

Kunskaper som ger mening, men som enligt de elever jag foljt ar lika vikti-
ga, utvarderas inte lika systematiskt. Och hogst sdllan krévs for ett Internetkor-
kort att man kan visa pa kunskaper i att stalla upp mal eller i kallkritik — aven om
jag sett lovande forsok. Ett tryckt exempel & Soderberg och Thunholms (2000)
skrift Internet — elevens guide. | detta héfte finns guidning for elever som ska
anvanda Internet. Av 60 sidor agnas en &t kéllkritik. Den sidan &r upplagd som en
Ovning. FOr dvrigt finns en varning i en mening att inte |amna ut uppgifter om sig
galv altfor ohdmmat i chattar. En virusvarning finns aven i haftets 6verkursdel.
Ett bra exempel, men man kan fundera Gver balansen &r. Ett forsvar kan vara att
detta & fardigheter som alltid trénats i skolan och som trénas i andra samman-
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hang. Vad jag vill lyftafram &r att mina resultat tyder pa att det &r viktigt att tré
na meningsskapande fardigheter i samband med Internet.

Redskapen eller artefakterna kan ses som enskilda enheter eller tillsam-
mans. Om man ser dem som enskilda artefakter pratar inte eleverna om datorn
som hjalp for tankandet. Datorn & en maskin som man bor léra sig hantera prak-
tiskt. Johansson (2000) fann att de vuxna i hennes studie poangterade vikten av
att lara sig hantera datorn som maskin, ur jamlikhetsaspekt och for att klara sig
pa arbetsmarknaden i framtiden. Det Johansson beskriver & bade forédrar och
|&rare som talar om datorn i allménna ordalag. Jag tolkar det som att det & sam-
ma sétt som eleverna beskriver i denna studie: att kunna starta datorn, 6ppna ett
program och klara av enkel felsokning som att sétta i sladdar. Detta & en bas for
att kunna ga vidare och lara sig sokainformation med datorns hjalp.

De redskap som jag sorterat in under Kunskaper som ger mening at stkan-
det, & allménna kunskaper som behovs dven nar man soker information pa annat
sétt. Kallkunskapen har dock aktualiserats i samband med Internet, eftersom an-
svaret vilar tyngre pa eleverna sélva att 'kolla kallan’ just vad gdler informa-
tionssbkning i skolarbetet. | avhandlingens inledande del lyfter jag fram Deweys
och Vygotskijs fokusering pa elevernas intresse. Finns inget intresse, eller kan
inget intresse vackas, & majligheterna till larande mer begrénsade an om ett in-
tresse finns. Vygotskij talar om att positiva kénsor bor vagleda pedagogiken.
Eleverna i studien pekar pa att |arandet gar lattare om intresset finns. Samtidigt
blir det roligare né&r man &r intresserad. Lisa har intentioner att utga fran elever-
nas intresse. Hon sager det och hon visar det. Anda &r detta inget som eleverna
savmant tar upp: att skoljobb utgdr fran ett intresse hos eleverna. Tvartom p&
stér de att man inte alltid &r intresserad av det som forsiggar i skolan. Kunskaper
som ger mening & kanske mer nddvandiga &n de praktiska for att komma vidare
i sitt larande, eftersom mojligheten altid finns att |&ta ndgon annan skota det
praktiska. En dator kan i vissa fall vara en sddan hjalp. Det & ocksa kunskaper
som ger mening & stkandet som eventuellt fattas, t ex intresse och mal, nar en
sokning &r initierad av ndgon annan.

Sakkunskap och kallkunskap ar ocksa kunskaper som ger mening, och ock-
sa ar nodvandiga kunskaper for att kunna granska kritiskt. Men for att kunna till-
agna sig verklig sakkunskap och kallkunskap kravs att man har ett intresse. Bade
Dewey och Vygotskij poangterar vikten av att utga fran barns intresse i all un-
dervisning, men om inget intresse finns, hur gér man da? Dewey menar att barn
har en nyfikenhet pa det mesta och verkar tro att det ska l6sa sig bara man hittar
det naturliga sambandet mellan vardagslivet och skolan (Dewey, 1915). Vygots-
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kij daremot talar mer om att vacka ett intresse hos barnet genom att utgd ifrén ett
befintligt intresse och samtidigt [&ggatill nya element (Vygotskij, 1999). Deweys
syn verkar just i dettafall sta for en syn som paminner om att utvecklingen ligger
latent inom barnet. Vygotskijs syn beskriver tydligare ett sociokulturellt per-
spektiv pa larande och menar att om vi i skolan ska kunna aagga eleverna upp-
gifter krévs att det finns en anknytning till nagot intresse som de har.

Alla elever har inte intresse for att anvanda Internet som informationskalla.
| klassen fanns négra fa elever som séllan satte sig vid datorn och som inte visste
mycket om hur den fungerade och heller inte hade reflekterat mycket Gver tro-
vardigheten. Om man som l&rare tycker att det &r viktigt att elevernalér sig han-
tera informationssokning via Internet krévs inte bara att ett intresse vacks for in-
formationssokningen och @mnet. Eleven behOver &ven hitta ett intresse for datorn
och Internet som sadant.

Ingen av eleverna siger att ndgot redskap ar viktigare an nagot annat. FOr
att klara av Internetstkning maste flera delar finnas med. Man kan dven se hela
Internetsokningsprocessen som en artefakt. Den &r ett redskap som & bra att
kunna anvanda i det livdanga larandet. Att lara sig soka information for att oka
kunskapen handlar inte om att folja en enkel vagbeskrivning. Det handlar &ven
om att stdlla upp mal och bana nya véagar for att na dessamal.

Den mesta informationssokningsforskningen har agnat sig a att undersoka
vilka specifika kunskaper barn till&gnat sig for att soka: | vilken utstrackning de
beharskar datorn, hur de skriver in stkord och hur ménga ganger de klickar pa
den ena eller den andra symbolen pa skarmen. Enligt de har eleverna ar det lika
viktigt att ha ett mal, ha sakkunskap och inte minst ett intresse for att ge en me-
ning & sokandet. Att jamfora barns informationssokning i skolan déar de far ett
uppdrag av lararen, med forskares, som soker utifran sitt kanske storsta intresse,
& inte rattvist. Barnen har kanske varken intresse, sakkunskap eller ett eget mal.

N&got, som en del forskare lyfter fram som eleverna inte pratat om lika
mycket, & att traning i sokning &r viktigt. Det &r viktigt att det far ta tid och att
det &r tilldtet att experimentera och misslyckas (Hert et al., 1995; Hirsh, 1999).
Eleverna har dock i andra sammanhang talat om tid och stress 1 samband med tid.
De har &ven talat om att det finns mer att lara. Solomon (1997; 1997) poangterar
att en person som soker information behdver tid for att hitta en mening i materi-
alet och for att kunna forfina sina sokningar. Han menar att relevansen i bedom-
ning av informationen &r personlig och maste darfor utvecklas hos var och en.
Det finns ingen mening med att uppskjuta starten av denna utveckling.
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Jag har forsokt visa hur detta ser ut i en fjardeklass, som soker information
pa Internet i skolarbetet. Jag har koncentrerat mig pa aspekter som ger mening &t
sokandet samt elevernas perspektiv pa detta. Som visats ovan, pekar eleverna pa
att bade praktiska kunskaper och kunskaper som ger mening behovs, och &r vik-
tiga. | teoriavsnittet har tankandet delats upp i olika formagor och detta jamfordes
da med ord i en mening. N&r orden stér ensamma betyder de inte samma sak som
i meningen och inget ord & mer vart &n ndgot annat. Pa samma sétt &r det troligt-
vis med Internetsokning — alla delar behovs.
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KAPITEL 15

SAMMANFATTANDE DISKUSSION

Syftet med denna studie &r att beskriva hur elever i grundskolans mellandldrar
gor vid och reflekterar Over Internetsokning i skolarbetet nar de ges mojlighet att
arbeta med det under en langre tid och med god vagledning. Genomgaende har
elevernas forestdllningar och synpunkter efterfragats. Frédgorna har handlat om
vad Internet tillfor skolarbetet, vilka sokstrategier de anvander och vilka skillna-
der de ser finns i att sbka i skolan och pa fritiden. Frégor om trovéardighet och
kritisk granskning har fokuserats, och detta har stélltsi relation till elevernas bil-
der av Internet som system. Skillnader mellan flickor och pojkar har analyserats

Studien genomfordes som en etnografisk fallstudie av en enda fjardeklass
med 30 elever, som foljdes under |asdret 98/99. Eleverna var hela tiden medvetna
om syftet med min nérvaro. Det material som anvants for analyser samlades in
via observationer, samtal, enkéter, intervjuer med elever och larare, samt i form
av dokument. Eleverna hade majlighet att arbeta vid skolans datorer en till tva
ganger per dag, och genomsnittstiden vid datorn var ca 3 timmar/vecka och elev.
Den mesta av den tiden tillbringade de vid skolans datorer. Skolan, déar eleverna
gick, satsade pa en IT-profil och var relativt valutrustade med datorer. For det
mesta hade klassen tillgang till 6 — 8 Internetuppkopplade datorer och en gang i
veckan tog klassl&raren med halva klassen till en datasal.

Klasslararen forsokte, salangt det var mgjligt, att utga fran elevernasintres-
sei sin undervisning. Hon betonade starkt deras eget ansvar och tillét dem ocksa
att ta eget ansvar. Dialogen och diskussionen var centralainslag i undervisningen
och foreteel ser pa elevernas fritid sdval som i skolan diskuterades livligt och blev
underlag for vidare diskussioner och undervisning. Hon &t ofta eleverna prova
och upptacka sjdva vilken hjalp de behdvde for att ga vidare i sitt |arande, dar-
efter gick hon gdlv in med forelasning eller forevisning.
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Inledningsvis konstaterades att tre samverkande omraden bor studeras for
att elevers larande i samband med teknik ska kunna forstas. Det & deras larande,
undervisningen samt tekniken i sig. Samtidigt betonades vikten av en dverens-
stammelse mellan teorier om undervisningspraktiken och teorier utifran vilka
praktiken studeras. Ett sociokulturellt perspektiv pa understkningen, blev ett na-
turligt val utifran fragestallningar och undervisningspraktik.

Internet, enligt eleverna, &r ett stélle dér den huvudsakliga aktiviteten ar att
soka. Det som soks ar fakta och/eller information, personer, interaktivitet samt
varor och tjanster. Gransen mellan nytta och n¢je &r flytande och darmed aven
gransen mellan att soka hemma och i skolan/pa fritiden. Den skillnad som tas
upp mellan att sbka hemma och i skolan &r att man inte altid &r intresserad av det
som soks i skolan. Intresset ar viktigt, eftersom det &r roligare och det gar |&ttare
att soka ndr man &r intresserad. Att soka kan ses som en praktisk aktivitet eller
som en rad val. Ses det som en rad val innebér det att man maste ta stéllning i
olika fragor om sokandet och dess innehdll, vilket i allménhet betraktas som ett
moget stéllningstagande. Eleverna har forestéliningar om att man kan lara sig
sbka béttre @an vad de gdvakan och darmed utnyttja Internet mer.

Hypertext ser eleverna som en logisk struktur, som &r |&tt att anvanda. Jam-
fort med ett index | en bok & system med lankar och sokord béttre. Eleverna &r
positivatill att anvanda Internet i skolarbetet, som pa sa vis kan ga snabbare och
|&ttare och dessutom bli roligare. | jamforel se med bocker finns en stark Gvervikt
for datorn, men de ser fordelar med bockerna likavdl som nackdelar med Inter-
net. Internet & komplext och kan inte beskrivasi termer av bra och daligt. Andra
forskare har rapporterat att barn (Wallace & Kupperman, 1997) eller &minstone
flickor (Hernwall & Kelly, 1999) skulle féredra bocker 1 ett bibliotek framfor
Internet. Detta &r inget som framkommer i den studerade klassen. Internet ar ett
bra redskap att anvanda for att stimulera reflektion 6ver arbetet och det kan &ven
ge en stOrre variation i de alster som blir resultatet av arbetet.

Eleverna har en ganska klar bild av Internet som sammankopplade datorer
varlden 6ver. Hur dessa sammankopplingar beskrivs varierar fran ledningar till
avancerade tekniska beskrivningar. En analys av elevernas beskrivningar av In-
ternet i form av modeller har gjorts. Tre typer av modeller har identifierats. Inter-
net kan beskrivas som ett surrogat, vilket innebér att Internet ses som en ersétt-
ning for ndgot annat med den skillnaden att det ar béttre i ndgot avseende. Det
kan &ven beskrivas som en metafor. | det fallet fokuseras pa en jamforelse mellan
Internet och saker som har en liknande funktion, t ex telefoner eller bibliotek. Det
tredje sattet att beskriva Internet ar att likna det vid ett ndtverk. Natverksmodel-
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len & en slags kombination av surrogat och metaforer, men det mest utmérkande
for natverksmodellen &r de olika vamojligheter som ges.

Modellerna verkar aterspegla elevernas reflektioner dver nétets uppbyggnad
pa sa sétt att de som séger att de reflekterat lite om Internets uppbyggnad ater-
finns i stor utstréckning i surrogatkategorin och de som reflekterat mycket ater-
finns i ndtverkskategorin. Fler pojkar an flickor uttrycker nétverksmodellen och
verbaliserar &ven mer kunskaper om tekniken runt Internet. Detta stmmer véal
overens med tidigare forskning om pojkars teknikintresse, men det kan ocksa
tankas vara ett uttryck for elevernas svar pa omvérldens forvantningar mer an ett
genuint intresse eller ointresse. Pojkar anvander fler tekniska termer i sina be-
skrivningar, men det inneb&r inte med automatik att de reflekterar mer. Aven de
pojkar som inte reflekterat sérskilt mycket dver Internets uppbyggnad anvander
tekniska termer i storre utstrackning an flickorna.

De flesta eleverna vet att vem som helst kan l&gga in en sida pa Internet.
Skdlen till att 1&gga in sidor uppges vara att man vill vara hygglig mot andra, ha
roligt galv, bli kénd eller uppmarksammad, fa kontakt eller gora reklam for n&
got. Det &r viktigt, enligt eleverna, att reflektera 6ver vem som lagt in en sida om
innehallet & tveksamt eller om man stker fakta inom ett speciellt omrade. Det ar
inte viktigt att reflektera Over vem som lagt in ett roligt spel till exempel. Reflek-
tionen maste ha en mening. Elevernas syn pa Internets trovardighet redovisasi tre
kategorier som uttrycker olika nivaer av trovardighet. De elever vars uttalanden
placerats i kategori 1 reflekterar inte mycket Over Internets trovérdighet. | kate-
gori 2 finns de som tror att vissa saker & sanna, men inte andra. Slutligen ater-
finns de som for ett mer utvecklat resonemang om variationen av Internets utbud
I kategori 3.

Nivéerna av trovardighet har stéllts i relation till de modeller av Internet
som presenterades ovan. Det verkar finnas ett samspel mellan de olika kategori-
systemen pa sa vis att de som beskriver Internet i form av surrogatmodellen &r de
som reflekterar minst 6ver trovardigheten. De som beskriver Internet i form av en
néatverksmodell & de som for ett reflekterat resonemang om trovardigheten pa
Internet. Samtidigt konstateras att Gverlappningen inte ar total, vilket tyder pa att
utvecklingen inom de tva doménerna kan ta olika vagar.

Jamfort med vuxna har dessa elever i stort sett samma krav pa hur bra in-
formation ska vara beskaffad. Den ska varatillrackligt fyllig, den ska vara aktuell
och |&ttillganglig med mera. Skillnaden &r att nér vuxnai andra studier sagt att de
uppskattar objektivitet, framkommer bland dessa elever att det & bra med sub-
jektivitet och att fatadel av olika manniskors asikter. | materialet kan ses tre ka-
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tegorier av kriterier for vad som anses vara bra respektive daliga webbsidor. |
forsta kategorin handlar det om att tycka om eller inte tycka om. | den andra
laggs nyttoaspekten till och eleverna pratar aven om interaktivitet och nerladd-
ning. | den tredje kategorin pratar eleverna dessutom om mangfalden av sidor pa
Internet och att det handlar om att vélja. En bra sida har en mening fér den som
soker.

De kriterier som eleverna stéllt upp for att valja ut bra respektive vaja bort
daliga webbsidor har stédlltsi relation till de modeller som uttrycks samt hur ele-
verna talar om Internets trovardighet®®. Bland de studerade eleverna finns ett
samspel mellan dessa tre aspekter av Internetsbkning pa sa sétt att de som sager
att de véljer webbsidor endast utifran vad de gillar, i stor utstrackning & de som
beskriver Internet i termer av surrogat och som inte reflekterat speciellt 6ver In-
ternets trovardighet. De som beskriver en nyttoaspekt vid val av sidor &r ofta
samma elever som beskriver Internet som en metafor och som borjat reflektera
Over Internets trovardighet inom vissa doméaner. Slutligen finns de som sager att
det som &r bra for en person kanske inte &r bra for en annan. Dessa elever beskri-
ver oftast Internet som ett ndtverk och visar en stérre medvetenhet om Internets
mangfald av sidor och att man kan bli lurad. Overlappningen &r inte total, vilket
talar mot en bakomliggande generell begavning for reflektion och i stéllet talar
for ett larande som leder till olika utveckling inom de olika omradena, och att
detta l&rande Oppnar mdjligheter for l&rande och utveckling inom néraliggande
omraden.

Man kan tanka sig att de tre kategorisystemen beskriver en utveckling som
gar hand i hand, dar den ena aspekten paverkar den andra. P4 samma sétt fore-
faler reflektion och mening ga hand i hand i elevernas utveckling. En forutsatt-
ning &r att samtliga aspekter tranas. | den traningen har pedagogen en stor roll i
skolarbetet.

Datorn & en central artefakt i samband med Internetsbkning. Andra arte-
fakter eller redskap & kunskaper om soksétt, soktjanstfunktioner och sprak. Des-
saredskap & praktiska. Elevernatalar i lika stor utstréckning om kunskaper som
ger mening, som ocksa & redskap att anvanda i | nternetsokning. Dessa menings-
skapande redskap &r att ha ett mal, ett intresse, sakkunskap och kallkunskap. Hela
I nternetsbkningsprocessen kan aven ses som ett redskap, ett anvandbart redskap i
det livslanga larandet. De praktiska redskapen kan anvandas for att folja en vag-

% Se tabell 5, kapitel 13
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beskrivning. Inkluderas de kunskaper som ger mening kan redskapet anvandas
aven till att bana nyavagar®, vilket Oppnar helt andra mgjligheter.

Reflektioner o6ver studiens genomfdorande och dess
resultat

Hur kan man fa en djupare inblick i andra personers téankande? Det medfor vissa
svarigheter och & formodligen inte mojligt helt och hdllet, men i detta arbete har
jag forsokt beskriva ndgot som anda kan antas vara i nérheten av elevernas tan-
kande. Det som har funnits att tillga har endast varit yttre tecken pa vad som kan
tankas forsigga i deras tankar. Spraket har naturligtvis en stark koppling till tan-
ken, men brister i spraket kan forsvara formedlingen. Materialet har dessutom
klart pekat pa att en del elever inte utvecklat ett sprak om den teknik som anvan-
des. Som komplement har darfor observationer varit ovarderliga och nér det gall-
de Internets struktur gjorde eleverna tankekartor. Genom dessa tankekartor lyftes
detaljer fram som varit svara att fraga om.

Trots att observationer och intervjuer kompletterade varandra blev det en
obalans i omfattningen i det slutliga analysmaterialet till intervjuernas fordel.
Intervjuerna fick en storre plats i analysen @n vad som var tankt fran borjan. Det
var i intervjuerna som eleverna hade tid att formulera sig, dér de inte blev av-
brutna av klasskompisar €ller av att de skulle ga till idrottslektionen. Engagerad
blir man nér det & roligt och man &r intresserad, vilket eleverna framfdrde klart
och tydligt. Att genomféra en studie déar eleverna far en uppgift kan darfor vara
vanskligt om man ska beddéma deras engagemang i sokandet. Intervjuerna gjorde
att jag kunde diskutera intresse och engagemang med eleverna. Detta var ndgot
som utvecklades efterhand beroende pa de omstandigheter som rédde och den
riktning min forskning tog. Sett ur ett flexibilitetsperspektiv & det en styrka att
kunna frénga en ténkt planering.

Lampligheten i att forska inom sin egen kultur kan diskuteras. Eftersom jag
géav arbetat som larare i grundskolan med just dessa aldersgrupper &r jag fargad
av den speciella skolkultur vi har i Sverige. Den varierar naturligtvis frén skola
till skola, men i de flesta avseenden kénner jag igen mig éaven nar jag kommer till
en ny skola. Jag har §alv arbetat pa ett antal skolor och sett olika kulturer och det
har gett en inblick i hur l&rare diskuterar och resonerar. Det finns med detta en
risk att bli hemmablind och det & svart att peka panya saker. En fordel &r att det

% Nemirowskys och Monks (Nemirowsky & Monk, 2000) metafor.
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ar lattare att fa forstéelse bland larare for den forskning jag bedriver. Kullberg
(1996) menar att klassrumsforskning utford av larare, som &r vidareutbildade till
forskare & vardefullt. Framst skriver hon att det &r viktigt att 1&rare i klassrum-
met agerar forskare, men dven att forskare som tidigare varit larare stottar denna
forskning, just av den anledningen att |araren &r fortrogen med skolkulturen. Det
Kullberg forordar & etnografisk forskning, som enligt henne innefattar ett oppet
forhalIningssétt till 1arande.

| den forskning jag gjort har jag forsokt forsta elevernas kultur, som till
skillnad fran lararkulturen ar en kultur i vilken jag inte & delaktig. Daremot kan-
ner jag val till skolansvéarld i allmanhet, sdjag & pa savis bade en insider och en
outsider.

Studien vill visa hur elever gor vid och reflekterar Gver Internetsokning nér
de ges mgjlighet att arbeta med den under en langre tid och med god vagledning.
Detta har gjort att mina resultat ser ndgot annorlunda ut an resultat fran andra
studier inom samma omrade, dar forskare gatt in och genomfort ett projekt eller
testat elevers kunskaper. Nagra av minaresultat vill jag darfor lyfta fram sarskilt.
Det &r fOr det forsta att eleverna sager att hypertext ar logisk, for det andra ele-
vernas reflektioner dver de redskap som behovs for att kunna sbka och finna den
information man behover. Bada dessa resultat leder till en reflektion dver barns
och vuxnas olika kulturer i vart samhalle. For det tredje vill jag peka paiakttagel -
sen av hur pojkarnas och flickornas tal om datorer och teknik i forhalande till
vad de behérskar varierar, och for det fjarde samspelet mellan elevernas reflek-
tioner Gver Internets uppbyggnad och dess trovardighet. De tva senare resultaten
diskuteras utifrén pojkars och flickors olika villkor och vad existerande kulturella
forestallningar kan fafor konsekvenser for vart fortsatta agerande och tankande.

Elevernas forhallande till datorer & okomplicerat. Alla &r positivt instéllda
till datorer i skolarbetet och ingen ifragasitter att de anvands. | det avseendet
passar de val in i Tapscotts (1997) N-generation. For barn idag &r inte datortek-
nik eller Internet nagot konstigt, lika lite som telefonen & det for dagens vuxna.
For vuxna i skolan kan daremot datortekniken te sig komplicerad och svar att
hitta naturliga anvandningsséit for i ett redan etablerat arbetssétt. Datorvisiondren
Alan Kay lar ha sagt att teknik betraktas som teknik bara for dem som féddes
innan den var uppfunnen.

Hypertext & en del av datorkulturen. Elevernai studien tycker att hypertext
ar logisk och |t att hantera. Deras forhdllande till hypertext &r lika okomplicerat
som deras forhallande till datorer. Det & kanske majligt att dra en parallell med
det som skrivits ovan att dagens barn har vaxt upp med hypertextsystemet. Inte
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bara pa Internet, utan &ven pa TV klickar man sig fram viafjarrkontrollen och ser
lite har och lite dér. Barni Sverige idag har inte upplevt s mycket annat. De stu-
dier som rapporterat om stress i samband med hypertext stéder sig pa forskning
som publicerats mellan 1985 och 1996 och dessa har nu nagra ar pa nacken (se
Axelsson, 1998; Wallace & Kupperman, 1997). Kanske &r det sa att vi nu borjar
se barn vaxa upp som har ett annat forhallande till hypertext och som inte stres-
sas av det vi andra stressas av.

Jamfort med en del andra studier framstér elevernai denna studie som klo-
kare och mer reflekterande. Ett exempel pa detta & att eleverna i denna studie
reflekterar ver kalkritik och dven subjektivitet pa nétet (jfr med t ex Large &
Beheshti, 2000; Watson, 1998). Nagra elever sager klart och tydligt att de lart sig
detta av négon, till exempel lararen eller en fordlder. Har man inte haft mojlighet
att larasig, ar det naturligtvis dven svart att utveckla sina kunskaper i amnet. Det
flera av eleverna poangterar, & att de tror eller tror sig veta att det finns mer att
lara an vad de sialva kan. Nagra sager att de & nyborjare och inte hunnit l&ra sig
sa mycket, men det de haft mojlighet att |ara sig beharskar de, till och med béttre
an en del vuxna som inte haft samma majligheter. Bilal (2000) pastar att barns
kognitiva formagor & begransade och att de darfor inte klarar av att hantera In-
ternet pa samma sétt som vuxna. Utifran elevernas synpunkter skulle jag i stéllet
vilja havda ett annat perspektiv, som utgar fran att barn oftast inte ges méjlighet
att lara sig uttrycka sinareflektioner dver exempelvis Internetsokning.

Mead (1970) beskriver tre typer av kulturer i férhallandet barn-vuxen.

En postfigurativ kultur — dér barn 1&r av ddre.
En cofigurativ kultur — dér bade barn och vuxnalar av jamnériga.
En prefigurativ kultur — déar vuxnalér sig av barn.

| skolans vérld har den postfigurativa kulturen dominerat. Lararen har vetat
vad barnen i skolan bor l&ra sig. Parallellt med denna postfigurativa har en cofi-
gurativ kultur lange funnits levande i vart samhélle och det &r framst i en cofigu-
rativ kultur generationskonflikter uppstatt. Redan 1970 sdg Mead att tekniken
skulle komma att fororsaka en 6vergang till ett prefigurativt samhalle delvis pa
grund av att unga sdg tekniken som naturlig.

Som diskuterats tidigare har manga noterat att en del elever kan mer om
datorer &n vuxna och att l&rare kan ha stor nytta av teknikkunniga elever. Samti-
digt innebér detta att 1araren inte langre & den som &r 'béast i klassen’ och maste
sldppa lite pa kontrollen. | diskussionen om att inforandet av datorer i skolan ska
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komma att foréndra arbetsséttet & det kanske inte datorn i sig och mgjligheten
till att hitta all varldens kunskap pa nétet som orsakar detta. Det &r kanske det att
barn har ett mer naturligt forhallande till teknik som okar forutsdttningarna for
overgangen till en prefigurativ kultur. En helt och hallet prefigurativ kultur ser
jag knappast som onskvard. Det optimala borde vara en balans mellan de tre
kulturer, som Mead (1970) beskriver. Larare tvingas sl&ppa pa kontrollen och
utbytet mellan elever och larare blir 6msesidigt. Pa sa sétt underléttas Gvergangen
till en mer handledande roll for lararen, vilket, enligt svenska skolans styrdoku-
ment, & onskvart (Uthildningsdepartementet, 1994; 1997; 1999).

| ett sociokulturellt perspektiv ar datiden viktig for forstaelsen av hur kultu-
ren vaxt fram. | samband med béde barn och teknik fokuseras framtiden. Sjalv
forskar jag i nutiden. Jag skulle vilja betona att det jag visat & en del av nutiden,
dér datiden och framtiden helatiden & nérvarande. Nar man undervisar barn och
likasa forskar om barn & det 14t att stirra sig blind pa det som en gang ska bli,
eftersom barn utvecklas i en sidan fart att man 14t kan se forandringar och det &r
spannande. Johan har vid ett flertal tillféllen nér jag traffat honom efter studien
sagt att han tycker det & dumt att sdga att barn & framtiden. Han séger att barn &r
nutiden "for vi & likaviktiganu”.

Johans uttalande pekar pa en existerande forestéllning, som bygger pa en
postfigurativ kultur: Barn ska ldra sig av dldre sa att de i framtiden kan ta hand
om det samhédlle vi har. Johansson (2000) jamfor med genuskonstruktion och
diskuterar barndom som kulturell konstruktion dér den vuxne & normen och bar-
net avvikelsen. Det &r i ett sddant perspektiv barn ses som framtiden, nu & de
annu inte fardiga. Att i stéllet siga som Johan - att barn & nutiden - pekar pa en
annan kultur, som skulle kunna vara en prefigurativ kultur, dar alla oavsett alder
ar likavarda, och dér allager och tar.

Néagra av mina resultat pekar i en annan riktning an vad andra forskare sett
vad géller flickor och pojkar. Detta kan ha att gbra med den tid vi lever i. Taps-
cott (1997) padpekar att skillnader mellan flickor och pojkar i vissa avseenden
kommer att jamnas ut. | de flesta avseenden var detta vad jag sag, men det fanns
aven skillnader. Pojkarnai studien verbaliserar en storre kunskap om datorer och
Internet &n vad flickorna gor. Detta verkar samspela med en storre reflektion ver
Internets trovardighet och hur de betraktar webbsidor. Det gar inte att observera
att pojkarna skulle hantera datorerna béttre. Det som i stéllet skulle kunna vara
fallet ar att pojkar uppmuntras att |&ra sig vokabularen, darfor att det i vart sam-
hélle & viktigt for méan och pojkar att visa att de beharskar ett omrade och déar-
igenom kan intasin plats hogt upp i hierarkin (Tannen, 1995).
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Att ha ett sprék innebér ocksa att |attare kunna utveckla téankandet, eftersom
man kan kommunicera sina tankar och fa terkoppling. Flickornas brist pa sprak
minskar mgjligheten att kommunicera verbalt. De & i stédlet hanvisade till att
utbyta idéer i galva praktiken, dvs. framfor datorn. Ett tydligt exempel pa detta
fick jag nar jag deltog i en lektion for en gua, som gjorde hemsidor. Marie-
Louise letade efter knappar bakom vilka hon kunde 18gga lankar till andra sidor.
Hon visste inte vad de kallades, sa néar jag fragade vad hon gjorde sa hon att hon
letade efter ' pluppar’. N&r jag sdg vad hon gjorde var det ingen tvekan om vad en
'plupp’ var, men jag hade inte forstatt det om hon bara sagt att hon letat efter
"pluppar’. N&r Marie-Louise visade 'plupparna for andra flickor i klassen for-
stod de vad hon menade, och eftersom de inte heller visste ndgot annat namn,
fortsatte de att kalla dem for "pluppar’. Nar de kommunicerade sinsemellan fun-
gerade ordet bra, men om de ville ha ytterligare hjélp fick de antingen visa eller
forklara pa ett utforligt sitt vad de menade.

Vad innebdr det att pojkarna verbalt visar upp sina teknikkunskaper i storre
utstrackning an vad flickorna gor? Det skulle kunna innebéra att vuxna uppmark-
sammar pojkarnas kunskaper mer och att pojkarna far méjlighet att praktisera
sina kunskaper om tekniken mer i skolan. | klassen visade sig detta aven i att
pojkarna tog for sig mer av datortiden i skolan. | sin tur skulle detta kunna leda
till att pojkarna far majlighet att utveckla de kunskaper de har medan flickorna
far statillbaka. Konsrollerna kring tekniken konserveras.

Nér det galler ett kritiskt forhallningsstt framgéar det av fallstudien att det
inte ror sig om en generell begavning. Elever som &r kritiska i andra samman-
hang & det inte gavklart i samband med Internet. Detta stoder idén om att kun-
skap & kontextbunden och att det &r viktigt att diskutera och tréna kritisk gransk-
ning i samband med Internetsokning. Vad kan det inneb&ra att den kritiska re-
flektionen samspelar med elevernas forestaliningar om Internet? Om pojkar till-
|&ts tafor sig mer vad gdller tekniken darfor att vi tror att de & mer teknikintres-
serade, sa kan de léttare fa ett forsprang i att utveckla resonemang om Internets
trovardighet. Kommer flickorna att halka efter i den utvecklingen? Jag & med-
veten om att jag hér drar saken till sin spets, men det &r viktigt att vara uppmaérk-
sam pa problemet i framtiden, s att denna effekt kan motverkas.

Vad som & honan och vad som &r agget ar inte alltid sa |4t att veta. [bland
& inte heller det resonemanget relevant, da olika aspekter verkar i ett dialektiskt
forhdlande och de aspekter som namnts utvecklas i samverkan. En stor del av
den tidigare forskningen inom omradet har heller inte kunnat pavisa nagon orsak-
verkan-effekt (se kap.4 samt Pedersen, 1998), men mot bakgrund av de studier
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jag jamfort lite extra med skulle jag &nda vilja betona det elevaktiva arbetsséttets
betydelse och majligheter. Genom att utga fran elevernas fragestalningar och
bygga pa deras intresse och ansvarstagande har Lisa skapat en miljo dér eleverna
fétt mojlighet att utveckla sitt tankande genom att reflektera dver varlden till-
sammans och enskilt och dérigenom skapa mening i tillvaron. Datorn & en del av
denna milj6, och datorn kan inte ses som nagot som i sig skapar ett |arande.

Forskning om Internets roll i skolarbetet & av forklarliga ské relativt ny.
Darfor finns mycket som @nnu &r outforskat och manga intressanta infallsvinklar
att studera. Studier med ett anvandarperspektiv & annu mer sdllsynta, darfor ar
det viktigt att folja upp studier av den typ jag hér presenterat. Vad elever uppfat-
tar och hur de funderar runt Internetanvandningen i skolan &r viktiga undersok-
ningsomraden. Allainfallsvinklar & dock viktiga for att fa en s nyanserad bild
som mgjligt.

Forutom att detta & en pedagogisk studie har den aen forankring inom
biblioteks- och informationsvetenskap. Utbytet med forskare fran andra traditio-
ner har varit mycket stimulerande. Som ensam forskare &r det svart att se forete-
elser ur olika perspektiv, &en om min ambition varit sddan. Flervetenskapliga
studier ar darfor onskvart for att bredda och fordjupa kunskapen om Internetsok-
ning/anvandning i skolan. Andra aktuella discipliner n de tva namnda &r till ex-
empel informatik och psykologi.

Konsekvenser for undervisningspraktiken

Det uttalade syftet med studien var inte att beskriva hur undervisning ska bedri-
vas, men i en studie som behandlar elever och deras larande i skolmiljo & det
ofrénkomligt att berora vilka konsekvenser detta medfor for undervisningsprakti-
ken. Utifran de dutsatser jag dragit blir foljden den att kunskaper trénas i sitt
sammanhang. Nér det galler Internetsokning behtver elever handledas inom ala
de kunskapsomraden som &r viktiga for att kunna soka bra. En betoning behdvs
av bade praktiska kunskaper och kunskaper som ger mening & sokandet. Inte
minst viktigt blir det att |araren hjélper eleverna att hitta ett intresse och att stélla
upp ett mal. Det &r ett rimligt att dven lararen vdjer ett mal for sin undervisning:
vill hon eller han ha elever som kan hitta effektivt i en djungel av soksdtt eller
elever som har férmaga att granska den information som kommer fram och hitta
en mening i materialet eller bada delarna? Néar denna studie jamfors med studier
som genomforts som projekt i klasser som annars inte arbetat med véardering och
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jamforelse av kdllor (t ex Bilal, 2000; Wallace & Kupperman, 1997), blir det
tydligt att hela forhalningssattet till undervisning har betydel se.

Att stélla upp sinaegnamal kraver en galvstandighet gentemot gruppen (se
t ex Raths et al., 1979). Nar man stéller sina egna frégor och hittar olika svar,
kravs aven savstandighet att sta for det svar man véljer. Ett 6ppet klassrumskli-
mat, dar det &r tillatet att tycka vad man vill och visa det, & en forutsattning. Det
maste vara till&tet att ifrégasitta andras synpunkter, dven lararens. Men att ifraga-
sétta innebér &ven att motivera och berétta varfor man ifragasétter. Alla behover
utveckla sin lyhordhet for andras asikter och kanslor. Att l&ra sig ta ansvar i
gruppen och folja de regler som finns, men &ven att ta ansvar for sitt eget ageran-
de inom dessa ramar. Detta & ett arbete som standigt behtver hédllas levande i
klassen.

Att arbeta med véarderingsovningar for att starka den egna identiteten &r bra,
men for att hitta olika svar récker inte det. Eleverna behdver ocksa hatillgang till
olika kdImaterial. Har man baral&roboken finns inte mycket att jamféra med. Da
blir det svart att uppfylla Lpo 94:s (Utbildningsdepartementet, 1994) mal om att
eleverna ska ”se konsekvenser av olika alternativ’ (s.15, Ibid.). Parallellt med
detta har man som larare skyldighet att arbeta med den vardegrund det svenska
skolsystemet vilar pa. D& géller det att vara klar 6ver vad denna vérdegrund re-
presenterar, trots flera mojliga tolkningar, vilket diskuterats tidigare.

Det Colnerud (1999) sett och som beskrivsi kapitel 5, pekar inte pa att da-
torn hjéper larare att 6verga till att fungera som handledare. Hon tolkar detta
som att l&rarna i hennes studie inte har ett fungerande sprék om datorer utan
maste visa hur det gar till. Den slutsats jag drar &r att for att |&rare ska kunna age-
ra handledare behdver de inte bara kunna hantera redskapen utan dessutom kunna
kommunicera verbalt om praktiken runtom. Detta & en parallell till det som be-
skrivits ovan om flickors brist pa sprék om datorer och Internet och vad det kan
leda till. Som handledare maste man inte kunna allt, men som jag tolkar konse-
kvenserna av Colneruds och mina egna resultat, bor man vara sa saker pa att
hantera redskapen och spraket forknippat med hanteringen att man kan beskriva
hur eleven ska gora. Det kan finnas en poang i att visa, likavdl som det finns en
podng med att eleven far mojlighet att lara genom att gora och far handledning
samtidigt utan att ndgon tar dver arbetet. Detta betyder inte att en larare méaste
vara en mastare pa datorer, men man behover kunna kommunicera det man kan.
Det kommer under 6verskadlig tid sakert att finnas elever som kan mer om sjdva
tekniken. Som larare har man da mgjlighet att |ara sig genom ett utbyte med den
eller de eleverna. Lararen har ett ansvar att l1&ra sig mer om det verksamheten
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kretsar kring i skolan. Lararen har &ven ett ansvar att hjdpa eleverna utveckla ett
sprak om denna praktik. Kan inte lararen ndgonting om datorer och &r utlamnad
& datorintresserade elever att skéta den delen, blir det svart med det kritiska
granskandet vad galler datorhanteringen. Lararen hamnar da i samma sits som
manga elever idag, nar de tvingas arbeta med saker de inte har forkunskaper om
eller intresse av.

Slutord

Syftet med denna studie &r att beskriva hur elever i grundskolans mellandldrar
gor vid och reflekterar Over Internetsokning i skolarbetet nar de ges mojlighet att
arbeta med det under en langre tid och med god vé&gledning. Jag har i detta arbete
forsokt lyfta fram elevernas syn i fragan. Eleverna galva var mycket positiva till
Internet och sag mojligheter att anvanda det i skolarbetet. Det har darfor varit
viktigt att peka pa Internets mojligheter i skolarbetet och pa elevers mijligheter
att utveckla fardigheter och forstael se for informationssokning

Nér jag borjade min understkning tvivlade jag nog aldrig pa att eleverna
skulle klara av att soka pa Internet. Frégan var bara hur de gjorde. | forlangning-
en hoppades jag att mina resultat skulle kunna 6ka forstaelsen for barns | nternet-
sokande och leda till att utveckla sétt att narma sig detta omrade i skolan. Med
detta arbete vill jag ge l&rare inspiration att anvanda Internet som ett naturligt
redskap i skolarbetet aven bland grundskolans yngre elever. Jag har studerat 10-
aringar nérmare, men jag har fatt mig till livs beréttelser om annu yngre elever
som med gott resultat anvander Internet som informationskalla.

Att inte |1&ta elever soka information pa Internet & oftast en handling i all
valmening. Jag har tidigare i denna avhandling beskrivit en del av vuxnas farh&
gor infor att barn ger sig ut pa Internet. Som avslutning skulle jag vilja dra en
parallell fran litteraturen. Ronja Rovardotters pappa Mattis vill sin dotter val och
beskriver olika saker hon maste passa sig for.

Trillai dven skulle hon akta sig for, hade Mattis sagt, darfor skuttade hon med liv och
lust pa de hala stenarna vid &vkanten, dér det brusade som alra vérst. Inte kunde hon ga
borta i skogen och akta sig for att trillai dlven. Skulle det vara ndgon nytta med det, s&
maste det ju ske vid forsarna och ingen annanstans. (s.25-26 i Lindgren, 1982)
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CHAPTER 16

SUMMARY IN ENGLISH

The aim of the study is to understand what young students (aged 9 - 11) do when
they search for information on the Internet at school and how they reflect on this,
when they are given the opportunity to work with it for a long period and with
guidance. Throughout the study the aim has been to give the students perspec-
tive on using the Internet. The questions concerned what the Internet can contrib-
ute to schoolwork, what search strategies the students use, and differences be-
tween searching at school and searching at home. Questions about reliability and
critical scrutiny have been focused on, and this has been related to the students
models of the Internet system. Differences between boys and girls have been
analyzed.

The study is an ethnographic case study and was conducted from August
1999 to June 2000 in a class consisting of 30 Swedish fourth graders. The mate-
rial was collected by means of observations, conversations, questionnaires, inter-
views (both with the students and with the teacher) and reading documents. The
students were aware of the purpose of my presence, which was mainly during
their computer work. However, | was also there while they were doing other
things in order to get to know them better and to gain cultural competence.

The students had the opportunity to work with the school computers once or
twice a day, and a student’s average time spent with a computer was 3 hours a
week. Most of thistime was at school. The school had an IT profile and was well
equipped with computers. Most of the time the students could use 6 — 8 comput-
ers with Internet access, and once a week the teacher took half the class to a
computer lab where they each used a computer with Internet access. The teacher
tried as much as possible to start out from the students' interests in her teaching.
She strongly emphasized their own responsibility and gave them opportunities to
take this responsibility. Dialogues and discussions were central parts of the
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teaching, and events and situations both at school and at home were discussed
and became the basis for further discussions and teaching. She often let the stu-
dents try things out and discover themselves what help they needed to advancein
their learning before teaching them or showing them something.

A socio-cultural perspective was a natural choice for me as a researcher
since the teacher had a similar view of teaching and learning. This perspective
has its roots in Dewey’s (1915; 1916; 1933, cop.1986; 1936; 1938; 1980) and
Vygotsky's (1981; 1986; 1995; 1999) theories. Dewey and Vygotsky both focus
on the students’ own interest and responsibility. They aso put great emphasis on
reflection and meaning. | have based the presentation of my results on these four
key words. The part Interest and responsibility mainly show what the students do
on the Internet, and Reflection and meaning how they reflect on it.

Interest and responsibility

The Internet, according to the students, is a place where the main activity is
searching. Things to search for are facts/information, people, interactivity and
products/services. The distinction between ‘business’ and pleasure is blurred and
consequently also the distinction between searching at home and searching at
school. The difference they comment upon between home and school is that you
are not always interested in what you search for at school. To have an interest is
important, since it is more fun and easier to search when you are interested.
Searching can be looked upon as a practical activity or as a series of choices. If it
Is looked upon as a series of choices, it means that you have to make decisions on
various questions about the searching and its content. This is mostly considered
as a mature behavior (e. g. Clinchy, 1996; Dewey, 1916; Perry Jr, 1970; Raths,
Harmin, & Simon, 1979; Vygotskij, 1999). The students think that they can learn
more about searching than they know now, and so be able to utilize the Internet
better.

The students regard hypertext as a logical structure, which is easy to use.
Compared to an index in a book, a system with links and search words is better.
They are positive to using the Internet at school, since some work can be donein
a faster, easier and/or funnier way. In comparison with books there is a strong
predominance for the computer, but they see advantages with books as well as
disadvantages with computers. The Internet is complex and cannot be described
in terms of good or bad. Other researchers have reported that children (Wallace
& Kupperman, 1997), or at least girls (Hernwall & Kelly, 1999), prefer books in
alibrary to the Internet. This cannot be seen in this study. It can be seen that the

228



Internet is a good tool to use to stimulate reflection on work and it can aso give
greater variety to the documents the students produce.

Reflection and meaning

The students have a clear picture of the Internet as connected computers all over
the world. How the connections are described varies from ‘wires’ to advanced
technological descriptions. An analysis of the students' descriptions has been
made from models described by Carroll and Olson (1988). Three different mod-
els were identified. The Internet can be described as a surrogate, which means
that the Internet is seen as a substitute for something, with the difference that it is
better in some respects. It can also be described as a metaphor. In that case, the
focus is on a comparison between the Internet and something else with a similar
function, e.g. the telephone or a library. The third way of describing the Internet
IS to compare it to a network. The network model, which Carroll and Olson call
network representation, is a kind of combination of surrogates and metaphors,
but the most characteristic thing about the network model is the possibility of
making choices.

It seems that the different models reflect the students' reflections on the
structure of the Internet. Those who say that they have only reflected a little or
not at al on the structure of the Internet describe the Internet to a great extent as
a surrogate, and those who have reflected a lot describe the Internet as a network.
More boys than girls express the network model and boys verbalize more knowl-
edge about the technology connected with the Internet. This is well in line with
earlier research, which says that boys have a greater interest in technology than
girls have (e. g. Pedersen, 1998). This can aso be a way of expressing the ex-
pectations of the world around them rather than a genuine interest or lack of in-
terest. The boys describe the Internet to a greater extent in more advanced terms
than the girls do, but even the boys who have not reflected a lot on the Internet
system use more technological concepts than the girls do.

Most of the students know that anyone can put a web page on the Internet.
The reasons why people put them there are to be nice to others, to have fun them-
selves, to become famous, to get in contact with others or to advertise. Reflection
on the content has to have a meaning, and there is no point in reflecting just for
reflection’s own sake.

What the students say about the reliability of the Net is reported in three
categories, reflecting different levels of reliability. The categories take into con-
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Sideration both traditional and feministic theories about critical thinking. The
students whose statements have been placed in category 1 do not reflect very
much on the reliability of the Internet. Those in category 2 say that you can rely
on some things but not on others. Finally those who show a more developed rea-
soning about the variation of what the Internet can offer can be found in cate-
gory 3.

The levels of reliability have been related to the models described above.
There seems to be an interplay between the different category systems in that
those who describe the Internet as a surrogate are those who have not reflected
upon its reliability. Those who describe the Internet as a network are those who
show a reflected reasoning about its reliability. It can aso be seen that the over-
lap is not total, which suggests that development within the two domains can take
different routes.

Compared with adults (Barry & Schamber, 1995), these students on the
whole have the same demands for good and relevant information. It should be
detailed enough, up-to-date and easy to access. The difference isthat while adults
in other studies have shown that they appreciate objectivity, these students say
that subjectivity and the fact that you can get opinions from several peopleis a
good thing. In my material three categories can be seen for what can be consid-
ered as good and bad web pages respectively. The first category is about liking
and disliking. In the second category utility is added and the students also talk
about interactivity and downloading. In the third category the students al'so men-
tion the great variety of pages on the Internet and that it is a question of choosing.
A good page has a meaning for the searcher.

The students' criteria for choosing good web pages and not choosing bad
web pages were related to their models of the Internet and what they say about its
reliability (seetable 6). In the class there is interplay between these three aspects.
The students who choose a web page from a like-dislike perspective are to a
great extent the ones who describe the Internet as a surrogate and do not reflect
upon its reliability. Those who describe utility as a criterion for good web pages
are often the ones who describe the Internet as a metaphor and who have started
to reflect on the Internet’'s reliability within certain domains. Finally there are
those who say that what is a good page for one person is not necessarily good for
another. These students often use more advanced descriptions of the Internet and
show a greater awareness of the diversity of web pages and the fact that you can
be fooled. The overlap is not total, which suggests that there is no underlying
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general talent for reflection but instead a learning, which opens up possibilities
for new learning and development in closely related areas.

Tabell 6 - Interplay between choosing web pages, the reliability of the Internet and models of
the Internet.

Choosinge A B C
0 Rdiability
1. S. Angelica
S. Helena
S. Nina
M. Emil M. Erika
M. Johanna M. Jennie
2. M. Jessica S. Anders
S. Lina
M. Frida
M. Johan
M. Louise
N. Anton
N. Hanna N. Lukas
N. Jennifer N. Matilda
3. M. Annica N. Andreas
M. Lars N. Kalle
M. Rasmus N. Nadja
N. Alma N. Nelly
N. Simon N. Tobias

The three categories of what the students say about choosing web pages (A, B, C) in
relation to the three levels of reliability (1, 2, 3). As a third aspect, the students’ ways
of describing the Internet system are marked with S (surrogate), M (metaphor) or N
(network). Thistable isthe same astable 5.

It is possible to see the three category systems as describing a hand-in-hand
development, where one aspect has an impact on the other. In the same way it
seems that reflection and meaning are closely related in the development of the
students. A main condition is that all aspects are trained. In that training the role
of the teacher isimportant.
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The computer is a central artifact in Internet searches. Other artifacts or
tools are knowledge about different ways of searching, search engine functions
and language. These tools are practical. The students talk to an equal extent about
knowledge that gives meaning, which is also a tool to use when searching on the
Internet. Having a goal, an interest, knowledge about what you are searching for
and knowledge about the sources are such tools. The whole process of Internet
searching can also be seen as one tool, a useful tool in lifelong learning. The
practical tools can be used to follow the description of a path. If knowledge that
gives meaning is included, the tool can also be used for trail making?’, which
opens up quite different possibilities.

Reflections on the method and the results

How is it possible to get a deeper insight in other people’s thinking? It entails
certain difficulties and is presumably not totally possible, but in thisthesis | have
tried to describe something which could be said to be close to the students
thinking. What has been obtainable has only been externa signs for what could
be in their minds. Language has of course a strong connection with thought, but
lack of language can complicate the mediation. Besides, my material shows that
some students do not have a fully developed language about the technology in
use. As a complement, observations have been of great value, and the students
also drew pictures of the Internet structure. Through these pictures details were
pointed out which would have been difficult to understand otherwise.

Despite the complementary functions of observations and interviews there
was an imbalance between these two methods in the final analysis material. The
interviews formed a greater part of the analysis than was originally intended. It
was in the interviews that the students had time to express themselves without
being interrupted. You get involved when it is fun and you are interested. The
students pointed that out very clearly. Carrying out a study where the students do
a task imposed by the teacher can be a difficult matter if the aim is to evaluate
their interest and involvement in the search task. The interviews made it possible
to discuss interest and involvement with the students. This was a result of the
way the study developed, depending on the circumstances. From aflexibility per-
spectiveit isastrength to be able to deviate from a prearranged plan.

21 A metaphor of Nemirowsky and Monk (2000)
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As | am ateacher myself, the suitability of doing research within my own
culture can be questioned. Since | have aso worked with this specific age group,
| am colored by the specific Swedish school culture. It varies from school to
school, but in most respects | recognize the culture when | go to a new schooal. |
have worked in many different schools and seen different cultures. This has
given me an insight into how teachers in Sweden discuss and reason. The disad-
vantage is that you can become blind to what you are used to and find it difficult
to see new aspects. An advantage is that it is easier to gain understanding for my
research among teachers. Kullberg (1996) says that classroom research carried
out by teachers who have been trained as researchersis very valuable. First of al,
she writes, it is important that teachers in the classroom act as researchers, but
also that former teachers who have become researchers support this kind of re-
search, just because they are familiar with the school culture. What Kullberg re-
commends is ethnographic research, which, according to her, includes an open-
minded way of looking at learning.

In this study, it has not been my intention to focus on the teachers who be-
long to the kind of school culture | know the best, but to understand the culture of
the students, a culture which | am not part of.

The study aims to show what young students do and how they reflect on
Internet searching when they are given the opportunity to work with it for along
period and with guidance. This has led to my results looking a bit different than
results from other studies in this field where researchers have gone in and carried
out a project or just tested the students’ skills. Therefore | want to accentuate
some of my results. The first is that the students say that hypertext is a logical
structure. The second is the students’ reflections on the tools needed to search for
and find the information they need. Both these results lead to a reflection on the
different cultures of children and adults in our society. The third is the observa-
tion of the variation in the boys and the girls' talk about computers and technol-
ogy inrelation to what they can do with it, and the fourth is the interplay between
the students' reflections on the Internet system and its reliability. The two latter
results are discussed from the point of view of boys and girls different circum-
stances, and what existing cultural conceptions can lead to in our continued act-
ing and thinking.

The students’ attitude to computers is uncomplicated. Everyone is positive
to the use of computers at school and no one questions their use. In this respect
they fit well into Tapscott’s (1997) Net Generation. Children today do not regard
computer technology or the Internet as something strange, just as the telephone is
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not strange to adult people of today. To adults, on the other hand, computer tech-
nology may seem complicated, and it can be difficult for teachers to find a natu-
ral way of using it in an already established way of teaching. The computer vi-
sionary Alan Kay is quoted as saying that technology is only technology to those
who were born before it was invented.

Hypertext is part of the computer culture. The students in the study think
hypertext is logical and easy to handle. Their attitude to hypertext is as uncom-
plicated as their attitude to computers. Maybe it is possible to draw a parallel
between what is written above and the fact that the children of today have grown
up with the hypertext system. Not only on the Internet, but also on TV you push
a button and jump from one thing to another. Children in Sweden today have not
seen much else. Studies which have reported stress in connection with hypertext
base their statements on research published between 1985 and 1996 and that is
now some years ago (e.g. Axelsson, 1998; Wallace & Kupperman, 1997). It
could be that today’s children have a different attitude to hypertext and are not
stressed by the same things as we adults are.

Compared with other studies the students in this study seem wiser and more
reflective. An example of this is that the students reflect on criticism of the
sources and also on subjectivity on the Net (compare e.g. Large & Beheshti,
2000; Wallace & Kupperman, 1997). Some students say that they have learned
this from someone, e.g. the teacher or a parent. If you have never had the oppor-
tunity to learn something, it is of course very difficult to develop knowledge
about it. Most of the students emphasize that they think or think they know that
there is more to learn than they know themselves. Some say they are beginners
and have not had time to learn very much, but what they have had the opportu-
nity to learn they have a good grasp of, even better than adults that have not had
the same opportunities. Bilal (2000) poses that children’s cognitive abilities are
limited, and this is the reason why they are not able to handle the Internet. Ac-
cording to the students' sayings in the study, | would rather advocate another
perspective, which says that children usually do not have the possibilities to learn
how to express their reflections on this matter.

Mead (1970) describes three types of cultures in the child-adult relation-
ship.

a post-figurative culture — where children learn from older people.

a co-figurative culture — where both children and adults learn from peo-
ple of the same age.
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apre-figurative culture — where adults learn from children.

In the school world the post-figurative culture has dominated. The teacher
has known what the children should learn at school. Parallel with this post-
figurative culture a co-figurative culture has existed for a long time in our soci-
ety, and it is mainly within a co-figurative culture that conflicts between genera-
tions have arisen. As early as 1970 Mead saw that technology would cause a
transition to a pre-figurative society, partly because young people looked upon
technology as natural.

As has been discussed earlier, many people have noticed that some students
know more about computers than adults do. This means that the teacher is no
longer the person who knows best in the class and has to give up control in some
respects. When discussing the fact that the introduction of computers at school
will change the way of working, it is perhaps not the computer itself and the
possibility of finding whatever knowledge you want via the Internet, which
causes the change. It may be the fact that children usually have a more relaxed
attitude to technology, which increases the chances of transition to a pre-
figurative culture. A totally pre-figurative culture is hardly desirable. The opti-
mum should instead be a balance between the three cultures described by Mead
(1970). Teachers have to give up total control and there will be an interchange
between teachers and students. In such a way the transition to a more guiding
role for the teacher is facilitated, and this is also what the Swedish National Cur-
riculum (Utbildningsdepartementet, 1994; 1997; 1999) saysis desirable.

In a socio-cultural perspective the past is important for understanding how
the present culture has developed. In connection with both children and technol-
ogy the future is focused on. | do my research in the present. | would like to
stress that what | have shown is a part of the present, which always involves both
the past and the future. When teaching children and also doing research on chil-
dren, it is very easy to have eyes for nothing but what is to come, since children
develop so rapidly that it is easy to see changes, which is exciting. Johan (one of
the students in the study) has said several times when | have met him after the
study that he thinks it is silly to say that children are the future. He says that chil-
dren are the present “because we are just as important now”.

Johan’'s statement points to an existing idea, which is based on a post-
figurative culture. Children should learn from adults so that they can take care of
the existing society in the future. Johansson (2000) compares this with gender
construction and discusses childhood as a cultural construction where the adult is
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the norm and the child the deviation. It is in a perspective like this that children
are looked upon as the future; they are not yet ready. Saying instead like Johan —
that children are the present - points to a different culture, which could be a pre-
figurative culture, where everyone regardiess of age has the same value, where
everyone gives and takes.

My results point in a different direction than other researchers’ findings
concerning boys and girls. This can be aresult of the time we are living in. Tap-
scott (1997) points out that differences between boys and girls will diminish. In
most cases that was what | saw, but there were aso differences. The boys in the
study verbalize a greater knowledge of computers and the Internet than the girls
do. This seems to interplay with a greater reflection upon the reliability of the
Internet and how they talk about good and bad web pages. It is not possible to
observe that the boys make better use of the computer. What instead could be the
case is that boys are encouraged to learn the vocabulary because it isimportant to
men and boys in our society to show that they know alot and have control so that
they can take a higher position in the hierarchy (Tannen, 1995).

Having a language also means that it is easier to develop thinking, since
you can communicate your thoughts and get feedback. The girls' lack of lan-
guage decreases their ability to communicate verbally. Instead they are obliged to
resort to exchanging ideas in practice, i.e. in front of the computer.

What does it mean that the boys show their knowledge of technology ver-
bally more than the girls do? It could mean that adults pay more attention to the
boys knowledge and the boys get more opportunities to practice their knowledge
of the technology in the classroom. In the study this was shown by the boys tak-
ing more of the computer time at school. This could lead to the boys getting more
opportunities to develop their knowledge, while the girls are pushed into the
background. The gender roles will be preserved.

From the case study it is obvious that critical reasoning is not a general tal-
ent. Students who are critical in other connections are evidently not always criti-
cal in connection with the Internet. This supports the idea that knowledge is
contextual and that it is important to discuss and train critical scrutiny in connec-
tion with Internet searching. What can it mean that critical reflection interplays
with the students' ideas about the Internet? If boys are allowed to take more with
regard to technology because we think they have a greater interest in technology
than girls have, it could be that the boys more easily get an advantage in devel-
oping reasoning about the reliability of the Internet. Will girls lag behind in that
development? | am aware that | am carrying this to an extreme, but it is impor-
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tant to be observant of the problems that may arise in the future, so that this ef-
fect can be counteracted.

What is the hen and what is the egg is not always easy to know, and some-
times it has no great relevance. Different aspects work in a dialectic relationship,
and the aspects mentioned above develop in interaction with each other. A great
deal of the existing research within this field has not shown any cause-effect re-
lationship (e.g. Pedersen, 1998). But in the light of the studies | use as compari-
son material, | would like to stress the importance and possibilities of the stu-
dent-active way of working. By starting from the students' questions and build-
ing on their interests and their own responsibility, the teacher has created an en-
vironment where it is possible for them to develop their thinking by reflecting on
the world together and individualy and through this create meaning. The com-
puter is a part of this environment, and the computer itself cannot be seen as
something that in itself creates learning.

Research on the Internet’s role in schoolwork is for obvious reasons rela-
tively new. Because of this there are still many aspects that are unexplored, and
there are still many angles of approach to be studied. Studies with a user’s per-
spective are even more rare, and therefore it is very important to follow up stud-
ies of the type | have presented. What students understand and how they reason
about Internet use at school are very important areas of research. However, all
angles of approach are important to get a picture with as many nuances as possi-
ble.

Besides being a study within the educational sciences, this study also has
some roots in library and information science. The exchange with researchers
with other traditions has been very stimulating. As alone researcher it is difficult
to see phenomena from different perspectives, even if my ambition has been to
do so. Multidisciplinary studies are therefore desirable in order to broaden and
deepen knowledge about Internet searching and Internet use at school. Other
relevant disciplines are for example information technology and psychology.

Consequences for teaching in practice

The explicit aim of the study has not been to describe how to teach, but in a study
concerning students and their learning at school it is unavoidable to touch upon
the consequences for the teaching practice this can lead to. From my conclusions
the consequence will be that knowledge is trained within a context. Regarding
Internet searching, the students need to be guided in all the areas of knowledge
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that are important in order to be able to search well. There needs to be emphasis
on both practical knowledge and knowledge that helps to give meaning to
searching. It is not least important for the teacher to help the students to find an
interest and to set up a goal. It is reasonable that teachers aso choose a goal for
their teaching: do they want students who can find information effectively in a
jungle of ways of searching or do they want students who have the capacity to
scrutinize the information found and create a meaning? Or do they want both?
When this study is compared with studies run as projects in classes not usually
working with evaluation and comparison of sources (e. g. Bilal, 2000; Wallace &
Kupperman, 1997), it becomes obvious that the whole attitude to teaching is im-
portant.

Setting up your own goals requires independence of the group (e.g. Raths et
al., 1979). Posing your own questions and finding different possible answers also
requires independence to stand up for the answer you choose. An open classroom
climate, where it is allowed to think whatever you want and to expressiit, is nec-
essary. It must be allowed to question other people’ s opinions, even the teacher’s.
But questioning also means motivating and saying why you are questioning. Eve-
ryone needs to develop their sensitivity to the opinions and feelings of others.
Learning to take responsibility in the group and to follow established rules, but
also to take responsibility for your own actions within these frameworks - thisis
work that constantly needs to be kept aive in the classroom.

Working with evaluation exercises to strengthen the student’s own identity
Is agood thing, but it is not enough in order to find different answers. The stu-
dents also have to have access to different sources. If there is only the textbook,
there is not much to compare with. It will be difficult to fulfill the goals of the
National Curriculum (Utbildningsdepartementet, 1994), which says that the stu-
dents have to learn to see the consequences of different aternatives. Parallel with
this, as ateacher you are obliged to work with the values that the Swedish school
system is based on.

What Colnerud (1999) saw, which is described in an earlier chapter, does
not point to the computer as a facilitator when teachers change from the role of
telling students what to do to guiding them. She interprets this as being due to the
fact that the teachers in her study do not have a functional language about com-
puters, but have to show the students what to do. My conclusion from this is that
if teachers are going to work as guides, it is necessary not only to be able to han-
dle the tools, but also to be able to communicate verbally about the practice. This
isaparalel to what iswritten above about girls’ lack of language about comput-

238



ers and the Internet, and what this can lead to. As a guide you do not have to
know everything. But as | interpret the consequences of Colnerud’'s and my re-
sults, you have to be so sure about handling the tools and the language in con-
nection with this that you can describe what the student has to do. There may be
a point in showing, just as there may be a point in letting the students learn by
doing things themselves without anyone taking over their work. This does not
mean that teachers have to be masters of computers, but they have to be able to
communicate what they know.

In aforeseeable future there will certainly be students who know more than
the teacher about the technology. As a teacher you then have the possibility to
learn from those students. The teacher has a responsibility to learn more about
what the activities at school revolve round. The teacher also has the responsibil-
ity to help students develop a language about this practice. If the teacher does not
know anything about computers and is dependent on computer-interested stu-
dentsto run this part of the work, critical scrutiny concerning computer work will
be difficult. The teacher will then end up in the same situation as many students
today, having to work with things they have no previous knowledge of or interest
in.

Concluding comments

The aim of the study is to understand what young students (aged 9 - 11) do and
how they reflect on Internet searching at school, when they are given the oppor-
tunity to work with it for along period and with guidance. | have tried to call at-
tention to the students' views. Since the students themselves were very positive
to the Internet and saw the possibilities it brought to the classroom work, it has
been important to me also to call attention to this and to the students’ possibilities
to develop skills and understanding for information searching.

When | started this study | never really doubted that the students would
manage to search for information on the Internet. The question was how they did
it. The extension to this would be, | hoped, that my results would increase the
understanding for children’s Internet searches and lead to developing ways of
approaching this question at school. With my work, | want to give inspiration to
teachers to use the Internet as a natural tool at school with younger students too. |
have studied 10-year-olds, but | know of even younger students using the Internet
as an information source with good results.
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Not letting the students search for information on the Internet is often an
action with the best of intentions. In this thesis | have written about adults’ mis-
givings about children going out on the Internet. As a last comment | want to
draw a parallel between this and literature. Matt, the father of Ronia, the robber’s
daughter, is concerned about his daughter’ s welfare and describes different things
she hasto beware of.

Matt had said she was to watch out not to fall in the river, so she hopped, skipped, and
jumped over the slippery stones along the river bank, where the river rushed most
fiercely. She couldn’'t go walking in the forest and just watch out that she didn’t fall in the
river. To do any good, she must be by the waterfalls and nowhere else. (Lindgren, 1982)%

% This quotation is from the trandation of Lindgren, 1982: Lindgren (1983). The Robber’s Daughter.
(Patricia Crampton, trans.). London: Methuen Children’s Books (pp.20-21). In this peculiar trandation
Roniaiscalled Kirsty
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Bilaga 4

Elevintervju

l.

Vad & Internet? Har du trott ndgot annat tidigare?

Vad finns pa Internet? Hur ar det uppbyggt? Hur kommer det sig att nagon annan kan
lasa ett mail som du skickar? Var kommer alla hemsidor ifran? (Finnsdei din egen
dator t ex?) Hur kommer det sig att du kan stka andras hemsidor? Rita bild!

Vad kan man anvanda Internet till? Vad anvander du Internet till? Varfor?

Vad kan man stka efter pa Internet? Hur kommer det sig?

Vad soker du efter pa Internet? Varfor soker du pa Internet?

Vem har gjort det som man hittar? Ar det viktigt att veta vem som gjort det? Varfor
lagger nagon ut saker pa Internet?

I.

Hur gor du nér du soker? Vad & det som hander? VVad gor du och vad gor datorn?
Vad borjar du med? Vilka sbkmotorer, vilka sokord, ar det viktigt hur man skriver?
Finns det andra sétt att soka? Varfor gor du just sa?

Soker du annorlunda nu an nér du boérjade sbka? Har du lart dig saker som gor att du
blivit béttre pa att soka? Vad &r viktigt att kunna? Vad &r det som gor att man & bra
eller inte pa att soka?

Forstar du allt som kommer upp? Kan du tillrackligt med engelska? Hur gor du om du
inte forstar?

Ar det skillnad att soka pé nétet jamfort med att letai bocker? Hur i safall?

Vad & skillnaden pa att sokai skolan och pa fritiden?

1.

Hur véjer du ut det du ska anvanda?

Hur bestdammer du dig? Vad & det som gor att du bestammer dig for en viss informa-
tion?

Vad ar avgorande fér om du tycker det ar bra eller daligt? Anvandbart eller inte?
Ar det viktigt att fundera pa vem som gjort sidan eller varfér den personen gjort den?
GOr du det? | safall har du altid gjort det?

Kan du ge exempel panagot du hittat pa néatet som du anvant till nagot bra?

Kan du ge exempel pa nagot misslyckat letande?

Vem bestammer dver sbkningen, du eller datorn?
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Bilaga 5

Klassldrarintervju

Vilkaintentioner har du med datorstod i arbetet? Vad vill du astadkomma?
Varfor ska eleverna anvéanda I nternet?

Vad vill du att de ska gbra med Internet?

Vad forsoker du fa dem att lara sig? Fardigheter att anvanda, hur natet & uppbyggt, tek-
nik etc.

Hur diskuterar ni i klassen om val av soktraffar?
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Meningen med webben

- En studie om Internetsokning utifran
erfarenheter i en fjardeklass

Denna doktorsavhandling beskriver en nargangen bild av hur elever i en fjardeklass
gor nar de fritt soker information pa Internet och hur de uttrycker sin forstaelse av
detta. Internet var vid tiden for studiens borjan &nnu relativt nytt och okant som
foreteelse i skolans vérld, speciellt bland yngre elever. Lararnas installning varierade
i fraga om dess fordelar i skolarbetet for dessa elever. En del hojde roster for att Internet
var alltfor ostrukturerat, medan andra lit sina 10-12-ariga elever anvanda Internet i
samband med ett undersdkande arbetssétt. Idag ar Internet mer okontroversiellt, men
erfarenheten bland larare ar annu ganska liten, p g a att manga sma skolor fortfarande
bara har en enda modemuppkopplad dator.

Ansatsen ar etnografisk och genomgéaende lyfts elevernas asikter och agerande fram
mot bakgrund av lararens idéer. Fragestallningarna i studien handlar om vad Internet
tillfor skolarbetet, vilka sokstrategier eleverna anvander och skillnader i att soka i
skolan och pa fritiden. Fragor om trovardighet och kritisk granskning har fokuserats,
och detta har stéllts i relation till elevernas bilder av Internet som system. Eleverna har
aven tillfragats vad de anser vara viktiga kunskaper i samband med Internetsokning.
Skillnader mellan pojkar och flickor med avseende pa intresse for datorer och dess
anvandning problematiseras.
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