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… I do not feel obliged to believe that the same God who has endowed us with 
sense, reason and intellect has intended us to forego their use and by some 

other means to give us knowledge which we can attain by them  

Galileo Galilei, 1615 
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Abstract 
In March 2017, programming was introduced in the Swedish school curriculum. 
The reform was formally enacted in July 2018. Research shows that teachers 
enacting curriculum reform practices encounter various challenges. For this 
particular reform, few teachers had prior experience of programming, and 
research further suggests that programming is difficult to teach and learn. It is 
therefore important to study teachers’ perceptions and experiences of what they 
should teach, why, and how, as this can provide valuable insight into how new 
policies influence teachers’ work, and how new policies are implemented. 

This thesis explores circumstances that may influence teachers’ integration of 
programming in school mathematics and technology education and consists of 
three studies. Study 1 and 3 draw on teachers’ perceptions and experiences 
collected before and after formal enactment of the reform. Study 2 draws on 
textual data from formal curriculum documents. The studies address three 
questions: (1) What challenges do teachers perceive prior to the introduction of 
programming? (2) What message about programming is communicated in the 
intended curriculum? (3) How do teachers transform programming into teaching 
content in technology education and what challenges do they face? 

The results show that teachers face several intrinsic and extrinsic challenges 
during the process of integrating programming in their teaching. A perceived lack 
of professional knowledge and understanding of programming among the 
teachers emerged as a prominent challenge both prior to and more than two years 
into the reform. Additional challenges are related to teaching materials, time for 
preparation and professional development. In technology education, teachers 
mainly see programming as a medium to explore and understand technological 
systems and construction work. They are uncertain of what programming means 
in terms of practices and concepts, and about learning progression and 
assessment. The results further reveal that the curriculum texts are sparse on 
details about what programming knowledge entails. Important strategic 
decisions are left entirely to the teachers without any clear guidance. In addition, 
the results indicate that many technology teachers work in isolation and that 
interdisciplinary work around programming, as intended in the curriculum, is 
generally lacking. It is concluded that there is a risk of inequality among schools 
and that the children’s experience of programming becomes fragmented, despite 
good intentions. The current implementation model needs to be improved, and 
this thesis presents two possible actions.  
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Avhandlingens studier 
Avhandlingen bygger på tre studier som presenteras i tre artiklar. En av studierna 
(1) är publicerad. Studie 2 presenteras i manuskriptform medan studie 3 är 
inskickad för publicering. 

Studie 1 
Vinnervik, P. (2020). Implementing programming in school mathematics and 
technology: teachers’ intrinsic and extrinsic challenges. International Journal of 
Technology and Design Education. 
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/ 

Studie 2 
Vinnervik, P. (manuskript). An in-depth analysis of programming in the school 
curriculum: Rationale, knowledge content and teacher guidance. 

Studie 3 
Vinnervik, P. (inskickad). Programming in School Technology Education: The 
shaping of a new subject content.
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1. Introduktion 
En central utgångspunkt för denna avhandling är den reform av grundskolans 
läroplan som presenterades den 9 mars 2017. Den nya läroplanen (Lgr 11, 2017), 
som gäller sedan 1 juli 2018, skiljer sig från föregångaren genom ett antal 
förändringar i syfte att ”tydliggöra skolans uppdrag att stärka elevernas digitala 
kompetens” (Regeringskansliet, 2017). I denna digitala kompetens ingår 
kunskaper om programmering som eleverna ska förvärva genom sitt arbete i 
teknik, matematik och samhällsvetenskap. Den här avhandlingen handlar om 
denna läroplansreform och framför allt om lärares arbete med att införa 
programmering i sin undervisning.  

En läroplansreform kommer sällan med god framförhållning (Ornstein & 
Hunkins, 2018), men ofta med konsekvenser för lärares arbete (Ryder, 2015). 
Den är ofta en långvarig process där förverkligandet av de nya idéerna kan kräva 
handling på flera beslutsnivåer (Fullan, 2007). En läroplan formulerar de 
målsättningar, syften och lärandemål som ska gälla för skolväsendet, och utgör 
en idealiserad förhoppning om vad som ska ske i praktiken (Linde, 2012). När en 
läroplan förändras behöver skolor och lärare förhålla sig till detta och överföra, 
eller med ett annat ord, transformera, de efterfrågade förändringarna till 
undervisning. Steget från läroplan till undervisning är dock komplext och 
påverkas av flera omständigheter (Linde, 2012).  

Den nya läroplanen presenteras under en period när transnationell skolpolitik 
kommit att rikta uppmärksamhet mot generiska kompetenser, det vill säga 
förmågor som uppfattas vara användbara i olika sammanhang och ämnen (Baker, 
2015; Billett, 2003; Bocconi m.fl., 2016a; Wahlström & Sundberg, 2015). Den nya 
satsningen på grundskolans digitalisering följer på flera tidigare 
digitaliseringspolitiska initiativ (Regeringskansliet, 2011; SOU 2015:91; SOU 
2016:89), satsningar som kan spåras ända tillbaka till 1970-talet. I en av de tidiga 
satsningarna på 1980-talet fick programmering en liten roll i det nya ämnet 
datalära som infördes med Lgr 80. Av olika skäl (Riis, 1987) förde dock datalära 
en tynande tillvaro för att till sist försvinna i samband med efterföljande 
läroplansreform, Lpo 94. I och med 2017 års läroplan gör programmering alltså 
en slags comeback, men i en annan form och under andra förutsättningar. Det är 
viktigt att studera införandet av programmering i grundskolan av flera olika skäl 
och här följer nu en presentation av några av dessa. 

För det första så är programmering i läroplanen att betrakta som ett nytt 
ämnesinnehåll. Steget är stort från att en gång i tiden ha varit ett marginaliserat 
inslag för ”speciellt intresserade” elever i det undanskymda ämnet datalära till att 
bli ett obligatoriskt ämnesinnehåll.  
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För det andra så har ett flertal av de berörda lärarna begränsad erfarenhet av 
programmering. Detta har Lärarnas Riksförbund uppmärksammat i två 
enkätundersökningar som visat att matematiklärare känner stor osäkerhet kring 
hur kunskapsinnehållet i matematik som berör programmering ska undervisas 
(Lärarnas Riksföbund, 2016; Lärarnas Riksförbund, 2020). Bland de lärare som 
har viss erfarenhet av programmering är det oklart i vilken utsträckning de även 
har didaktiska ämneskunskaper, det vill säga kunskaper om hur innehållet kan 
undervisas och användas i undervisning. Någon motsvarande undersökning 
bland tekniklärare har inte genomförts. Däremot visar statistik från Skolverket 
att endast ca 45 % av grundskolans tekniklärare innehar lärarlegitimation och 
formell behörighet att undervisa i ämnet (Skolverket, 2019b). 

För det tredje har programmering inte ingått i svenska lärarutbildningsprogram, 
varken innan reformens fastställande eller direkt efteråt. Detta var något 
Skolverket uppmärksammade i det förslag till nationell it-strategi för 
skolväsendet presenterades 2016 (Skolverket, 2016b, 2016a). I förslaget riktades 
en uppmaning till regeringen att agera så att lärarutbildningen anpassades för att 
möta de förändringar som den nya it-strategin skulle föra med sig. För att möta 
behovet av fortbildning tog Skolverket fram en kort webbkurs som lanserades 
tidigt 2018. Skolverket upphandlade även fortbildningskurser från svenska 
lärosäten. Dessa erbjöds först i begränsad omfattning från höstterminen 2017. 
Det dröjde dock till höstterminen 2018 innan Skolverket kunde erbjuda 
fortbildning som utgick från en gemensam ramkursplan, utvecklad i samverkan 
mellan lärosätena och Skolverket. Vid denna tidpunkt hade den nya läroplanen 
redan börjat gälla och togs alltså emot av lärare med svaga formella kunskaper 
om programmering. 

För det fjärde så finns skäl att tro att programmering som kunskapsområde har 
särdrag som kan göra reformarbetet särskilt utmanande. Studier inom 
datavetenskapens didaktik visar att programmering kan vara komplicerat att lära 
sig (Luxton-Reilly m.fl., 2018; McCracken m.fl., 2001; Moström, 2011; Pears 
m.fl., 2007; Robins, Rountree, & Rountree, 2003; Utting m.fl., 2013). Eftersom 
ämnesinnehållet är nytt på grundskolenivå även ur ett internationellt perspektiv 
är forskningsbasen dessutom begränsad när det gäller didaktiska frågeställningar 
om hur undervisning om programmering för unga ska utformas. Härutöver visar 
studier av digitaliseringssatsningar i svenska skolor på flera existerande brister 
både på organisatorisk och personlig nivå (Olofsson, Fransson, & Lindberg, 
2020).  

Det finns alltså flera omständigheter som kan ha betydelse för hur införandet av 
programmering som ämnesinnehåll faller ut, såväl på kort som på lång sikt. 
Denna avhandling har formats under upptaktsfasen av 2017 års läroplansreform 
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och utgör ett bidrag i arbetet med att utvärdera reformens utfall, genomslagskraft 
och hållbarhet. 

1.1 Syfte och forskningsfrågor 
Det övergripande syftet med denna avhandling är att undersöka omständigheter 
som kan ha betydelse för lärares arbete med att införa programmering i 
undervisningen. Reformforskning (Fullan, 2007) visar att lärare i 
förändringsarbete stöter på olika utmaningar. Hur lärare uppfattar uppdraget att 
införa programmering i undervisningen är viktigt att studera därför att denna 
process formar hur programmering tar sig uttryck som undervisningsinnehåll. 
För att fördjupa kunskapen om lärarnas arbete är det också relevant att studera 
läroplanens budskap, det vill säga den formella grunden för reformen. 

För att utforska avhandlingens syfte har följande frågeställningar formulerats: 

1. Vilka utmaningar inför införandet av programmering ser lärare framför 
sig? 

2. Vilket budskap om programmering kommuniceras i läroplanen? 
3. Hur transformerar lärare programmering till undervisningsinnehåll i 

teknikämnet och vilka utmaningar möter de här? 

Dessa frågeställningar har studerats i tre separata studier: 

Studie 1 
Det övergripande syftet med denna studie var att beskriva vilka utmaningar 
relaterade till införandet av programmering som lärare identifierar och som de 
tror kan påverka införandeprocessen. Studien bygger på två antaganden: (1) 
lärare har betänkligheter inför det nya ämnesinnehållet och utmaningar de måste 
hantera innan de kan integrera programmering i sin undervisning, och (2) 
programmering som ämnesinnehåll kan utgöra en särskild typ av utmaning för 
lärare. Forskningsfrågan som studien avsåg att besvara formulerades enligt 
följande:  

• Vilka utmaningar inför införandet av programmering ser lärare framför 
sig? 

Studiens data kommer från grundskollärares kollegiala samtal om 
programmering. 
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Studie 2 
Syftet med denna studie var att analysera hur innehållet programmering 
kommuniceras i en läroplan, i detta specifika fall den svenska läroplanen. Detta 
är viktigt att studera eftersom det påverkar hur reformens bärande idé förstås och 
förs in i undervisningen. Budskapet undersöktes utifrån tre aspekter och studiens 
forskningsfrågor formulerades enligt följande: 

• Vilka argument till förmån för programmering förekommer? 
• Hur kan programmering som kunskapsinnehåll förstås? 
• Vilket stöd för undervisningen när det gäller programmering 

tillhandahålls?  

I studien undersöktes de huvudsakliga texter som Skolverket publicerat som 
innehåller information om programmering i undervisning och som primärt 
vänder sig till lärare i grundskolan. Detta material inkluderade utöver 
grundskolans läroplan, Lgr 11, även ett antal kommentarmaterial. 

Studie 3 
Studiens syfte var att undersöka tekniklärares arbete med att transformera 
programmering till undervisningsinnehåll eftersom detta arbete påverkar hur 
programmering kontextualiseras och formas i teknikundervisningen. I lärarnas 
arbete ingår bland annat val av innehåll (stoffurval) och undervisningsmaterial. 
Studiens forskningsfrågor formulerades enligt följande: 

• Hur transformerar tekniklärare programmering till undervisning i 
teknik? 

• Vilka utmaningar möter lärare i transformeringen av programmering 
till undervisning i teknik? 

I studien har tekniklärare på högstadiet intervjuats om sitt arbete med 
programmering i teknikämnet. 
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2. Bakgrund 
Avhandlingen handlar om omständigheter som kan ha betydelse för lärares 
arbete med att införa programmering i undervisningen och knyter an till flera 
olika kunskapsområden. Detta kapitel inleds med en beskrivning av 
utbildningsreformer och av faktorer som befunnits påverka genomslagskraften 
hos reformer. Därefter följer en beskrivning av läraren som central aktör i 
reformarbete och varför det är viktigt att studera lärares erfarenheter av 
reformer. Kapitlet fortsätter med en beskrivning av den digitaliseringsreform 
som gjort att programmering återfinns i skolans läroplan idag. Här görs också en 
återblick på tidigare digitaliseringssatsningar i svensk skola. Det efterföljande 
avsnittet i kapitlet handlar specifikt om programmering i reformen och ger en 
bakgrund till varför programmering kommit att bli aktuellt igen. Här görs även 
ett antal nedslag i aktuell svensk forskning om programmering i grundskolan. 
Kapitlet avslutas med ett avsnitt som beskriver några särskilda förutsättningar 
som kan göra reformarbetet särskilt utmanande. 

2.1 Utbildningsreformer 
Utbildningsreformer är en återkommande företeelse. Nya policys kan ställa krav 
på förändring på lokal, regional eller nationell nivå och påverka flera olika 
yrkesroller, inte enbart lärare (Ornstein & Hunkins, 2018). En reform kan söka 
förändring i organisation eller undervisning och lärande, men också handla om 
ideologiska vägval (till exempel genom anpassning mot marknadsideal). 
Förändringar, såsom att föra in programmering i läroplanen, är ofta brådskande 
när förändringen i fråga avser att möta ”studenters och samhällets aktuella behov 
i en alltmer föränderlig värld” (Ornstein & Hunkins, 2018, sid. 256, min 
översättning). Levin (1998) är kritisk mot delar av den transnationella 
reformrörelsen och använder begreppet policyepidemi som liknelse. Han menar 
att nya idéer, så kallade resande läroplansidéer (Wahlström & Sundberg, 2018), 
sprids snabbt mellan länder men att spridningen sker på ett sådant sätt att 
sammanhang, erfarenheter och lärdomar riskerar att inte följa med eller passa in. 
Ball (2003) ser samma mönster som Levin och menar att reformrörelsen drivs av 
stora globala aktörer såsom OECD och Världsbanken, med budskap om 
förändring som framstår som attraktiva för beslutsfattare. I den transnationella 
policyrörelsen syns reformer som under de senaste 30 åren bland annat handlat 
om avreglering och marknadsanpassning och om en strävan efter större 
”effektivitet” med åtgärder för resultatförbättring. Det har också handlat om ökad 
kontroll och styrning samt ansvarsutkrävande (Levin, 1998; Wahlström & 
Sundberg, 2018).  
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I början av 1990-talet genomfördes flera organisatoriska reformer i Sverige. 
Överförandet av huvudmannaskap från stat till kommun gjordes 1991 (Holmlund 
m.fl., 2014). Året därefter kom friskolereformen (SOU 1991/92:95; SOU 
1992/93:230) som kännetecknades av en syn på skolan som en konkurrensutsatt 
handelsvara med föräldrar och elever som kunder (Wahlström & Sundberg, 
2018). Med reformen eftersträvades en större variation mellan skolor i termer av 
huvudmannaskap och ideologi, allt i förhoppning om att positionera svensk skola 
som stark i den internationella konkurrensen. Samtidigt som reformen 
uppskattas av dess förespråkare har den kritiserats för att begränsa lärares 
professionella handlingsutrymme och läraryrkes status (Lundström, 2015) samt  
för att bidra till en ökad skolsegregation. I Likvärdighetsutredningen (SOU 
2020:28) föreslås förbättringsåtgärder bland annat vad gäller kösystem samt 
likvärdighet och undervisningskvalitet mellan skolorna. Ökad likvärdighet 
angavs som ett betydelsefullt skäl för den nya satsningen på skolans digitalisering 
(Utbildningsdepartementet, 2015).  

Läroplansreformer 
Utbildningsreformer kan också mer specifikt handla om läroplansutveckling. 
Sådana reformer innebär att förändringar genomförs i de föreskrivande och 
officiella dokument som formulerar riktlinjerna för skolans verksamhet. Med 
begreppet läroplan avses vanligtvis de formella, styrande texter som innehåller 
de mål, riktlinjer och det innehåll som skolans undervisning ska vila på (Linde, 
2012). Bland svenska läroplansreformer utmärker sig till exempel den nya 
matematik som infördes i och med Lgr 69 och främst kom att kännetecknas av 
mängdläran. Reformen fick kritik, delvis av Skolöverstyrelsen (f.d. Skolverket) 
själv (Prytz, 2017). När nästa reform, Lgr 80, presenterades fanns inte mycket av 
mängdläran kvar. Senare matematikreformer som kommit med Lpo 94 och Lgr 
11 har inriktats på elevers matematiska förmågor, till exempel problemlösnings-
förmåga. Effekterna har dock både tagit lång tid och varit begränsade i sin 
omfattning (Boesen m.fl., 2014).  

Transnationella utbildningspolitiska vägval har på senare tid bidragit till en 
förskjutning mot mer kompetensorienterande läroplaner som lägger större vikt 
vid förmågor som uppfattas som särskilt betydelsefulla för framtiden, såsom 
problemlösningsförmåga, entreprenörskap, kreativitet, innovativ förmåga och 
samarbetsförmåga (Baker, 2015; Billett, 2003; Skogh, 2006; Wahlström & 
Sundberg, 2015). Förhoppningen är vidare att dessa samt att dessa förmågor 
därtill ska kunna utvecklas till att vara generiska och överförbara till andra 
kunskapsdomäner. Billett (2003) menar att denna jakt på kontextoberoende 
förmågor är en fantasifull, men en bristfällig förhoppning. I ett svenskt 
sammanhang syns spår av dessa transnationella policyrörelser i de 
syftesformuleringar som återfinns i de svenska läroplanstexterna och som 
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efterfrågar ämnesoberoende kompetenser. Kompetensbegreppet har däremot 
anpassats för att passa den tydliga ämnesorienterade struktur som återfinns i 
läroplanens konstruktion (Wahlström & Sundberg, 2015). 

Faktorer som påverkar utbildningsreformers genomslagskraft 
Det vetenskapliga kunskapsläget när det gäller utbildningsreformer får anses 
vara gott med där studier gjorts på såväl nationell som internationell nivå över 
längre tid  (Fullan, 2007; Fullan & Pomfret, 1977; Ornstein & Hunkins, 2018). I 
flera av dessa studier har förutsättningar, eller nyckelfaktorer, som påverkar 
vilken effekt en reform får studerats med särskilt fokus på teknik, matematik och 
naturvetenskapliga ämnen (se Altrichter, 2005; Barnes, 2005; Boesen m.fl., 
2014; Finger & Houguet, 2009; Ryder, 2015).  

Ryder (2015) har granskat forskning om läroplansreformer inom natur-
vetenskaplig utbildning. Ryder beskriver flera faktorer som påverkar hur lärare 
hanterar förändring. Faktorerna organiserades i tre olika kategorier, personliga, 
interna och externa. De personliga faktorerna relaterar bland annat till lärarnas 
ämneskunskaper, pedagogiska färdigheter, uppfattningar om reformen och dess 
budskap samt den egna yrkesidentiteten. Interna faktorer relaterar till bland 
annat skolkultur, arbetssätt och ledarskaps- och stödstrukturer såsom läromedel 
och andra resurser. Externa faktorer är sådana som påverkar på systemnivå och 
Ryder nämner flexibiliteten eller stelheten hos de nya idéerna och hur dessa 
relaterar till eller påverkas av andra reformer. 

Barnes (2005) har studerat faktorer som påverkat australiska lärares arbete med 
att etablera teknik som fristående ämne. Fem relaterade faktorer kunde 
identifieras: elevers vikande intresse, intryck från externt håll, stödjande 
skolmiljö, personliga egenskaper och ledarskapsstil. Barnes sätter även ljus på 
lärares betydelse i förändringsarbete genom att beskriva två betydelsefulla roller 
som arbetar för förändring: trendsättaren och promotorn. Trendsättaren är en 
drivkraft för förändring, medan promotorn accepterar och stöder förändring, 
men förlitar sig på att trendsättaren banar väg. Rollerna kan jämföras med de 
aktörsroller som Rogers (1995) beskriver i sin teori om hur nya idéer sprids och 
tas upp i samhället och är nog närmast att jämföras med de Rogers kallar tidiga 
adoptörer och tidig majoritet. 

Fullan (2007) har länge studerat utbildningsrelaterade reformer och menar att 
varje förändringsprocess kännetecknas av unika förutsättningar vilket gör 
”framgångsrik förändring till en mycket komplex och sofistikerad social process” 
(Fullan, 2007, s. 86, min översättning). Fullan har identifierat förutsättningar, 
eller nyckelfaktorer, som tillsammans utgör ett samspelande system av variabler 
som påverkar när en reformidé ska omsättas i praktik (implementeras). Fullan 
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drar slutsatsen att det finns ett litet antal nyckelfaktorer, som kan organiseras i 
tre huvudkategorier (tabell 1). 

Tabell 1. Inbördes relaterade nyckelfaktorer i implementationsprocesser (Fullan, 2007).  

Förändringens kännetecken 

Behov Hur angelägen förändringen uppfattas 

Tydlighet Tydlighet gällande mål och medel  

Komplexitet Hur svår förändringen är och hur 
omfattande förändringar som krävs 

Kvalitet/genomförbarhet Påverkas av tid, tillgång till material och 
stödstrukturer 

Lokala kännetecken 

Skolområde Jämlikhet mellan skolor viktigt  

Community Stödjer eller obstruerar förändring  

Rektor Nyckelperson i förändringsprocesser 

Lärare Huvudaktör 

Externa faktorer 

Myndigheten och andra aktörer Beslutsfattare, myndigheter, 
branschintressen, fackförbund, (social) 
media 

Not. Tabellen är  utformad utifrån en figur av Fullan (2007, s. 87). Faktorerna i tabellen 
är översatta av mig 

Förändringens kännetecken beskriver faktorer som är relaterade till de nya idéer 
som är centrala för förändringen. Behov beskriver hur kompatibel förändringen 
är i relation till upplevda behov av förändring eller utveckling. Det är inte säkert 
att behov förstås före införandet av en reformidé utan det kan klarna, eller 
tvärtom, under processens gång. Tydlighet beskrivs som ett stående problem i 
förändringsprocesser. En organisation kan vara enig om att förändring är 
nödvändig, men om målen med förändringen och riktlinjerna för hur lärare ska 
arbeta annorlunda är diffusa blir det svårt för lärare att avgöra exakt vad som ska 
göras och i vilken omfattning. Ibland kan så kallad falsk tydlighet uppstå. Det 
kännetecknas av en förenklad tolkning av reformens budskap där viktiga aspekter 
av förändringen förbises eller misstolkas. Relaterat till tydlighet är komplexitet, 
som beskriver hur svårt reformbudskapet är att efterleva. Behöver läraren 
fortbildning, vilka färdigheter och vilket material krävs, behöver de didaktiska 
övertygelserna förändras? Eftersom förändring ofta är brådskande (Ornstein & 
Hunkins, 2018) menar Fullan (2007) att tidsrymden mellan beslut och formellt 
införande ofta blir för kort för att frågor om reformens kvalitet och 
genomförbarhet ska hinna ges ordentlig uppmärksamhet. Detta kan till exempel 
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yttra sig genom att material och andra resurser saknas, eller att huvudaktörerna 
i reformarbetet inte är förberedda.  

Lokala kännetecken samlar faktorer som är associerade med mänskliga resurser 
samt samarbets- och organisationsstrukturer. Insatser på dessa nivåer påverkar 
förutsättningarna för förändring på ett positivt eller negativt vis. Skolledare har 
stor betydelse för reformarbete genom att sätta villkor och riktlinjer för 
målarbete, samarbetsstrukturer, arbetsklimat, med mera. Lärares betydelse 
berörs i nästa avsnitt.  

Externa faktorer utgörs av styrande organ eller andra typer av aktörer som 
påverkar skolsystemet. I fallet med programmering finns exempel på 
organisationer och representanter för näringslivet som förmedlar sin bild av vad 
reformen bör innebära och har för betydelse, bland annat genom fria läromedel. 
Även staten är verksam genom till exempel lärarfortbildning. 

Fullan (2007) skiljer på centraliserade respektive decentraliserade förändrings-
ansatser och använder begreppen uppifrån (top-down) och underifrån (bottom-
up) för att beskriva förändringsprocesser som endera initierats från den styrande 
nivån genom policybeslut (toppstyrning) respektive sådana som främst initieras 
och drivs av verksamheten själv (underifrånstyrning). Han konstaterar att var för 
sig är dessa typer av förändring sällan särskilt lyckosamma, utan att en 
kombination av de båda genom ömsesidig anpassning verkar vara mest 
framgångsrikt. Fullan menar att på detta vis förbättras förutsättningarna för att 
lärare ska uppnå en känsla av samhörighet med förändringen och vilja att jobba 
för att den ska bli av. Flera faktorer samverkar alltså för att ett sådant 
engagemang ska infinna sig hos en lärare. Något som dock komplicerar 
situationen är att även fastän lärare ställer sig bakom intentionerna med en 
reform är det inte alls säkert att de har kapacitet att arbeta i enlighet med dessa 
(Spillane m.fl., 2002). Forskning har vidare visat på situationer där lärare menar 
sig arbeta enligt förändringens nya principer så har faktorer såsom de Fullan 
(2007) nämner, till exempel tydlighet och komplexitet (se tabell 1) gjort att 
undervisningen endast förändrats i begränsad omfattning (se Boesen m.fl., 
2014). Fullan (2007) menar att framgång i förändringsarbete grundläggs genom 
en balans mellan nyckelfaktorer som till synes kan förefalla motstridiga. Det kan 
till exempel handla om balansen mellan toppstyrning respektive hög grad av 
deltagardelaktighet, eller om hur noggrant det uppfattade reformbudskapet ska 
följas i relation till en mer följsam, situationsanpassad ansats. 

Lärare i reformarbete 
Att studera lärares uppfattningar om och erfarenheter av förändring som vilar på 
lärares arbetsinsatser lyfts återkommande fram i forskning som ett sätt att 
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förbättra förutsättningarna för att den efterfrågade förändringen ska få fäste. 
Lärare är de huvudsakliga aktörer vars uppdrag är att realisera den ”beställning 
på förändring” som kommer från den skolpolitiska arenan. Ball m.fl. (2012) 
konstaterar att ”policy is done by and done to teachers” (s. 3) och Spillane (1999) 
menar att genomslagskraften hos en reform till betydande del avgörs av lärares 
förmåga och vilja. Sociologen Michael Lipsky införde 1969 begreppet street-level 
bureaucracy med vilket han avsåg beskriva hur personer i allmänhetens tjänst, 
såsom socialarbetare, poliser och lärare kan ses som en slags närbyråkrater. 
Lipsky ville med begreppet understryka att när en lag eller föreskrifter, till 
exempel en läroplan, ska efterföljas så står och faller införandet på förmågan 
(eller oförmågan) hos de personer som ska utföra själva jobbet (Lipsky, 2010). I 
sin beskrivning av närbyråkraten betonade Lipsky att dessa har en betydande del 
av handlingsfrihet i sin yrkesutövning att avgöra arbetsuppgiftens konkreta 
innebörd och utförande. Närbyråkraten ska alltså inte ses som en montör vid en 
produktionslinje där varje del som monteras har sin bestämda plats. Däremot ska 
beslut och agerande utgå från rådande regelverk på ett sådant sätt som idealt sett 
garanterar konsekvens och likvärdighet (Lipsky, 2010). För den svenska skolan 
är det ytterst skollag och läroplaner som styr och därunder finns 
kommunalpolitisk styrning och lokala föreskrifter som reglerar verksamheten på 
övergripande nivå. Styrningen av den svenska skolan följer en läroplanstradition 
som lämnar ett handlingsutrymme åt och en tilltro till att lärarna i sin 
yrkesutövning har tillgång till de verktyg som krävs (utbildning, erfarenhet, 
kollegor, medel, organisation) för att kunna fatta autonoma, professionella och 
situationsanpassade beslut om hur undervisningen ska utformas så att de mål 
som anges i kurs- och läroplaner kan nås. Undervisning av hög kvalitet nås inte 
genom en byråkrat som följer anvisningar ur en manual (Apple, 2003; Lipsky, 
2010). Lärares arbetssituation är inte sällan komplex och svårigheten ligger i att 
leva upp till de mål som föreskrivs verksamheten. Hargreaves (2005) har 
omfattande erfarenhet av forskning om utbildningsreformer och menar att det är 
av avgörande betydelse att studera lärares erfarenheter av reformarbete: 

Att förstå hur lärare upplever och reagerar på utbildningsförändringar är 
viktigt för att reform- och förbättringsarbeten ska bli mer framgångsrika och 
hållbara (Hargreaves, 2005, s. 981, min översättning) 

Hargreaves använder två ord, framgångsrik och hållbar, som förmedlar den 
förhoppning av vad reformer förväntas leda till, nämligen en förväntad och 
bestående förändring. För att detta ska bli aktuellt behöver rätt förutsättningar 
finnas, vilket då till exempel innebär att utmaningar som lärare ställs inför inte 
är oövervinnerliga.  

Även inom forskning som mer specifikt handlar om undervisning av 
datavetenskapligt ämnesinnehåll  så poängteras lärarens betydelse och vikten av 



 

11 

att förstå de förutsättningar som omger undervisning, oavsett om det är kopplat 
till ett reformbudskap eller ej. Rolandsson (2015) har visat att lärares 
kunskapssyn påverkar hur programmering formas till ett ämne som främst 
undervisas praktiskt och där kunskapen om hur teori kan begripliggöras är låg. 
Yadav m.fl. (2016) har studerat lärare som undervisar i datavetenskap menar att 
det är av yttersta vikt att studera vilka erfarenheter och behov lärare som påbörjat 
att undervisa det nya innehållet har och framhåller vidare att sådan kunskap kan 
användas för att skapa en mer ändamålsenlig lärarutbildning. Reding och Dorn 
(2017) menar liksom Sentence och Csizmadia (2017) att kunskapen kring lärares 
upplevelser av att föra in och undervisa om datavetenskapligt innehåll behöver 
stärkas, bland annat för att kunna utforma lärarutbildning och fortbildning som 
svarar upp mot de behov som lärarna uttrycker (Reding & Dorn, 2017). 

2.2 Digitalisering i svensk skola 
Den förändring när det gäller informationsteknik och programmering i svensk 
skola som vi ser idag vilar på olika händelser som sträcker sig över 40 år tillbaka 
i tiden. I detta avsnitt ges en kortfattad bakgrund till hur vi kommit dit vi är idag 
och även en inblick i hur samtalet kring digitalisering och programmering sett ut 
i media under senare år. 

Till en början är det dock på sin plats att reda ut vad digitalisering egentligen 
innebär. Samtalet kring undervisningsstödjande teknik i skolans verksamhet har 
genomgått en begreppsmässig förändring under 2010-talet. Från att under lång 
tid handlat om ikt1 eller it i skolan så är det nu ledande begreppet digitalisering. 
Ordet används frekvent såväl inom som utanför skolsfären men någon 
vedertagen definition finns ej. Vad digitalisering innebär varierar till viss del 
beroende på perspektiv (Brennen & Kreiss, 2016). En central dimension av 
begreppet kretsar kring acceptans och integration av digital teknik (datorer, 
mobila enheter, internet etc.) i vardagen. Detta är i sin tur något som förväntas 
förändra hur människor arbetar, eller i en skolkontext, undervisar och lär sig 
(SOU 2015:28, s. 99). Begreppet fokuserar process framför produkt och 
involverar både sociala och mediala dimensioner. Skolverket förknippar 
digitalisering med förändringar i både arbetssätt och attityder (Skolverket, 
2019a). 

Tidigare satsningar på it i skolan 
Den tekniska utvecklingen i samhället under 1970- och 1980-talet var inget som 
gick Skolöverstyrelsen (dåvarande Skolverket) obemärkt förbi och de första 
satsningarna på it i skolan lanserades redan i början på 1970-talet (Hylén m.fl., 
2002; Rolandsson, 2015; Tallvid, 2015). I och med 1980 års läroplansreform, Lgr 

 
1 Informations- och kommunikationsteknik. 
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80, infördes datalära som ett moment förankrat i matematik och med 
anknytning till samhällskunskap och naturvetenskap. Trots direktiv som pekade 
på att datalära skulle förstås som ett ämne som orienterade eleverna i samhällets 
snabba teknikutveckling och där datorn användes som pedagogiskt hjälpmedel 
(Skolöverstyrelsen, 1984), kom mycket av samtalet om datorer i och utanför 
skolan mest att handla om teknikaliteter såsom hårdvara, operativsystem och 
programspråk (Farkell-Bååthe, 2000). Införandet av datalära försvårades av två 
utmaningar, dels bristen på ändamålsenlig programvara, dels att lärarkåren inte 
hade, eller gavs chansen att utveckla, de kunskaper som krävdes för att undervisa 
i ämnet. Några större avtryck ur ett undervisnings- och lärandeperspektiv 
lämnade aldrig datalära efter sig. En undersökning av Riis (1987) visade att 
många skolor avsatte så lite tid som 1/8 av det tidsutrymme Skolöverstyrelsen 
rekommenderade (två stadieveckotimmar på högstadiet). 

Datalära förutsatte tillgång till datorer och ämnet växte fram under en period när 
de första persondatorerna lanserades. Dessa datorer krävde mindre utrymme, 
kostade mindre och skulle, åtminstone i teorin, kunna komma till nytta i skolans 
verksamhet. Datorn ABC 80, som tillverkades av svenska Luxor, kom att hitta in 
i skolans värld i ett relativt tidigt skede men hamnade på efterkälken när 
marknaden för person- och hemdatorer2 växte. För svensk skolas vidkommande 
ansågs varken IBM:s pc-plattform eller de avsevärt billigare hemdatorerna duga. 
I stället satsades i början av 1980-talet statliga medel på att ta fram en dator 
anpassad för skolans behov. Skoldatorn COMPIS lanserades 1984, både försenad 
och till en högre kostnad än beräknat. Datorn, som främst skulle programmeras 
med COMAL, uppfattades dessvärre som krånglig att använda av både lärare och 
elever och den var en udda fågel bland andra datorer med ett begränsat utbud av 
programvara. Goda intentioner till trots så blev COMPIS-datorn ett kortlivat 
projekt (Engström, 2008; Farkell-Bååthe, 2000). 

I den därpå följande läroplansreformen, Lpo 94, fanns inte datalära kvar. Vid den 
här tidpunkten hade den tekniska infrastrukturen för world wide web kommit på 
plats och ikt för kunskapssökande kom att hamna i fokus (Lpo 94, 1994). Under 
1990-talets andra hälft och in på början av 2000-talet iscensattes flera initiativ 
för att stödja digitaliseringen av skolväsendet, bland annat ITiS som varade 
mellan 1999-2002 (Hamngren, Odhoff, & Wolfers, 2009). 2006 lanserades ett 
fortbildningsinitiativ för lärare, praktisk it- och mediekompetens (PIM), i 
Skolverkets regi, ett projekt som pågick till och med 2014. I inga av dessa 
satsningar berördes programmering. 

 
2 Hemdatormarknaden globalt och i Sverige kom att domineras av tre företag: Atari, Commodore 
och Sinclair. 
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Ny digitaliseringsstrategi 
Föreliggande avhandling kan sägas vara en konsekvens av den satsning på en 
sammanhållen strategi för svensk it-politik som initierades 2012 av den 
dåvarande borgerliga regeringen. För att leda arbetet instiftades 
Digitaliseringskommissionen som även fick uppdraget att ”belysa hur vårt 
utbildningssystem tillvaratar digitaliseringen för att på alla nivåer rusta individer 
och samhället för framtiden” (Digitaliseringskommissionen, 2013, s. 5). I  
september 2015 lämnade utbildningsdepartementet i uppdrag åt Skolverket att 
föreslå nationella digitaliseringsstrategier för skolväsendet för att bland annat 
stärka elevers ”digitala kompetens och innovativa förmåga” (Regeringsbeslut 
U2015/04666/S, s. 2). Som skäl för uppdraget lutar sig regeringen mot att EU 
och OECD pekat ut digital kompetens som en av åtta nyckelkompetenser3 
samhällsmedborgare anses behöva för att kunna vara en aktiv del av ett teknikrikt 
arbets- och samhällsliv. I utbildningsdepartementets uppdrag till Skolverket 
ingick även att lämna förslag på ”förändringar i läroplaner och kursplaner för att 
förstärka och tydliggöra programmering som ett inslag i undervisningen” 
(Regeringsbeslut U2015/04666/S, s. 2). Som skäl angavs aktuell läroplans-
utveckling i andra europeiska länder som under 2010-talet på olika sätt fört in 
inslag av datavenskapligt innehåll, till exempel programmering, i läroplanen. I 
beslutet beskrivs programmering som ett medel för att nå digital kompetens, 
träna logiskt tänkande och något som också skulle kunna bidra till att ”tidigt 
väcka både pojkars och inte minst flickors intresse och lust för tekniska frågor för 
att med tiden få fler att söka sig till tekniska utbildningar” (Regeringsbeslut 
U2015/04666/S, s. 7). Ett halvår senare, i april 2016, överlämnade Skolverket sitt 
förslag till nationell strategi för grundskolans digitalisering till regeringen 
(Skolverket, 2016a). I underlaget skriver Skolverket att mer systematisk kunskap 
behövs om digitala verktyg i skolan och poängterar att detta särskilt gäller ”om 
och hur programmering i skolan bidrar till ökat lärande” (Skolverket, 2016a, s. 
37). Här lutar man sig mot en forskningsöversikt som pekar på att de inslag av 
programmering som förekommer i andra europeiska länder inte vilar på 
vetenskaplig grund (Kjällander & Petersen, 2016). Hösten 2016 redovisar 
Skolverket sitt förslag på förändringar i läro- och kursplaner (Skolverket, 2016b). 
I förslaget poängteras åter att mer forskning om programmering i skolan, 
framförallt praktiknära sådan, behövs. De slutgiltiga läroplansförändringarna, 
som gjorts i syfte att ”tydliggöra skolans uppdrag att stärka elevernas digitala 
kompetens” publicerades i mars 2017 och   sammanfattades i följande punkter 
(Regeringskansliet, 2017): 

• att programmering införs som ett tydligt inslag i flera olika ämnen i 
grundskolan, framförallt i teknik- och matematikämnena.  

 
3 Europaparlamentets och rådets rekommendation om nyckelkompetenser för livslångt lärande 
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/SV/TXT/HTML/?uri=CELEX:32006H0962 
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• att stärka elevernas källkritiska förmåga  
• att eleverna ska kunna lösa problem och omsätta idéer i handling på ett 

kreativt sätt med användning av digital teknik  
• att arbeta med digitala texter, medier och verktyg  
• att använda och förstå digitala system och tjänster  
• att utveckla en förståelse för digitaliseringens påverkan på individ och 

samhälle  

Tillsammans utgör dessa punkter det som blir ramen för digital kompetens, ett 
begrepp vars innebörd Skolverket bland annat vidareutvecklar i det kommentar-
material, Få syn på digitaliseringen på grundskolenivå (Skolverket, 2017a), som 
publicerades i anslutning till den nya läroplanen. Den nya nationella 
digitaliseringsstrategin för skolväsendet kom att fastställas i oktober 2017 
(Regeringsbeslut U2017/04119/S) och digital kompetens utgör ett av tre uttalade 
fokusområden:  

Digital kompetens är i grunden en demokratifråga. I skolan lär vi oss förstå 
världen för att kunna förändra den. Alla barn och elever behöver få förståelse 
för hur digitaliseringen påverkar världen och våra liv, hur programmering styr 
såväl det informationsflöde vi nås av som de verktyg vi använder, liksom att få 
kunskap om hur tekniken fungerar för att själv kunna tillämpa den. 
(Regeringsbeslut U2017/04119/S, s. 3) 

En väsentlig del av skolans digitalisering handlar om att skapa förutsättningar för 
eleverna att utveckla digital kompetens, om demokratiska värden och om att få 
fler flickor att intressera sig för mer teknikrelaterade utbildningar och 
yrkeskarriärer. I den fastställda strategin verkar man inte argumentera för att 
programmering ska användas för ”ökat lärande”. Istället förs ett mer allmänt 
resonemang om digitaliseringens förväntade förtjänster där man menar att ”det 
finns studier som visar på positiva effekter på undervisning och lärande i skolan 
med användningen av digitala verktyg” (Regeringsbeslut U2017/04119/S, s. 8) 
utan att särskilt nämna programmering. 

Skolans digitalisering engagerar 
Skolan påverkas av vad som händer i samhället och vice versa. I Sverige beräknas 
mer än 30 procent4 av befolkningen dagligen vara engagerad i utbildning, 
antingen som lärare eller elever, och kan bidra till den utbildningspolitiska 
samhällsdebatten (Lindensjö & Lundgren, 2014). Samtalet och debatten om 
skolan i media påverkar uppfattningen om vilka vägval som skolan bör eller inte 
bör göra. Under 2021 har Stockholms stads satsning på en ny lärplattform 

 
4  Om även högskoleutbildning och andra former av utbildning räknas med uppskattas närmare 50 % 
av befolkningen vara engagerad i utbildnng (Lindensjö & Lundgren, 2014) 



 

15 

kritiserats offentligt för skenande utvecklingskostnader, allvarliga säkerhets-
brister5 och för bristande användbarhet6. Programmeringskunniga föräldrar som 
utvecklat en alternativ mobilapp7 för att förbättra användarnas upplevelse av 
systemet har blivit polisanmälda för dataintrång8. Situationen sätter, om inte 
annat, ljus på betydelsen av att skolans it-lösningar är ändamålsenliga. Det 
handlar inte enbart om ekonomi, funktionalitet och användbarhet utan även om 
vilka ideologiska och tekniska vägval skolans it-system ska vila på (Landgren 
m.fl., 2021). De val av it-system som görs påverkar lärares undervisning, även 
med programmering, vilket visas i denna avhandling.  

Frågan om programmering har fått utrymme i både media som riksdagsdebatt. 
Utbildningsradion (UR) har producerat tv-program, barnböcker har skrivits och 
i debattartiklar och radioprogram har läroplansreformen diskuterats. I tidningen 
Expressen har en av dess krönikörer argumenterat för att kunskaper i ett 
programmeringspråk är en viktig kunskap eleverna behöver ha med sig från 
grundskolan och tid för detta kan gärna tas från ”syslöjd”9. Samtidigt så har 
tidningens ledarredaktion varit av motsatt åsikt och både argumenterat mot en 
överdriven tilltro till digitala hjälpmedel i undervisningen och för att 
programmeringsinnehållet tar tid från att lära eleverna ”att läsa, skriva och 
räkna”. Genom media har också branschintressen visat framfötterna. Till 
exempel argumenterade grundarna av Spotify i ett öppet brev10 för vikten av att 
föra in programmering i läroplanen och tog dessutom tillfället i akt att implicit 
ifrågasätta slöjdämnet. I en riksdagsdebatt den 21 april 2016 var digitalisering 
och programmering på agendan (Protokoll 2015/16:96). Statsminister Stefan 
Löfven hänvisade då till Spotify när han argumenterade för entreprenörskap och 
programmering i undervisningen: 

”Entreprenörskapet är helt avgörande, och programmering kommer att vara 
helt avgörande. Här har vi en stor uppgift framför oss för att se till att 
programmering finns i skolan och kommer alla till del, för det här kommer att 
vara en oerhört viktig framtida kompetens” och tillade vidare att ”Detta är det 
som Spotify pekar på som ett av problemen” 

 
5  https://www.dn.se/sthlm/sa-blev-skolplattformen-en-it-katastrof/ 
6  https://www.dn.se/sthlm/larare-domer-ut-skolplattformen/ 
7  https://skolplattformen.org/ 
8  https://computersweden.idg.se/2.2683/1.749563/stockholms-stad-polisanmaler-oppna-
skolplattformen-for-dataintrang 
9  https://www.expressen.se/kronikorer/frida-boisen-1/kom-igen-nu-fridolin-byt-ut-syslojd-mot-
programmering/ 
10 https://medium.com/@SpotifySE/vi-måste-agera-eller-bli-omsprungna-
383bb0b808eb#.w73kf694a 
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It-branschen är fortsatt engagerad i införandet av programmering i skolan. 
Under våren 2021 höjdes röster i media11,12 om att den nuvarande 
införandemodellen inte är tillräcklig. Budskapet som framfördes var att 
branschen står inför två växande utmaningar: Brist på arbetskraft och få kvinnor 
som vill jobba i it-branschen. Som lösning föreslogs att göra programmering till 
ett eget ämne, med förhoppning om att en sådan lösning även skulle kunna öka 
intresset för it-branschen hos flickor. 

2.3 Programmering som nytt ämnesinnehåll 
Att programmering, entreprenörskap, kreativitet och problemlösningsförmåga är 
angelägna teman på skolreformagendor ses både i svensk och internationell 
kontext (Wahlström & Sundberg, 2015) och trenden verkar hålla i sig. I närtid har 
till exempel Norge13, Sydafrika14 och Indien15 omformat sina läroplaner och 
introducerat datavetenskapligt ämnesinnehåll, såsom programmering, i 
undervisningen. Detta avsnitt ger en bakgrund till varför programmering blivit 
aktuellt som ämnesinnehåll och presenterar ett antal nedslag av forskning om 
programming i svensk skola. 

Programmering och datalogiskt tänkande i skolan 
En av pionjärerna när det gäller att låta barn möta programmering var 
matematikern och datavetaren Seymour Papert som påbörjade sitt arbete redan 
under 1960-talet. Tillsammans med kollegor utvecklade han programspråket 
Logo, tänkt att kunna förstås och användas av barn. Paperts arbete kom att få stor 
betydelse för samtal och skolpolitiska beslut om datavetenskapligt innehåll i 
skolan, bland annat genom begreppet datalogiskt tänkande (Computational 
Thinking, CT) som han myntade i sin nyskapande bok Mindstorms16 från 1980. 
Papert utvecklade där och då inte vad han tillskrev begreppet för kännetecken, 
annat än att det handlade om att utveckla ett logiskt och procedurellt tänkande 
genom arbetet med att instruera datorer. Han återkom till datalogiskt tänkande i 
mitten av 1990-talet och utecklade då sitt resonemang något om hur datorer kan 
fungera som hjälpmedel för lärande (Papert, 1996). Papert argumenterade även 
för att ändamålet, själva projektet som ska genomföras eller den nya kunskapen 
som ska utvecklas, är viktigare än de enskilda problemen. De senare uppkommer 
naturligt på vägen mot målet, något han också varit inne på tidigare (Papert, 
1972). Under 2000-talet återupplivades så begreppet av datavetaren Jeanette 
Wing (2006, 2010) som argumenterade för att datalogiskt tänkande beskriver ett 

 
11 https://www.nyteknik.se/opinion/programmering-maste-fa-hogre-status-i-skolan-7011557 
12 https://www.dn.se/ekonomi/techbranschen-kraver-mer-programmering-i-skolan/ 
13 https://www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/stotte/hvorfor-nye-lareplaner/ 
14 https://www.education.gov.za/CodingandRoboticsPilotProject.aspx 
15 Se Indiens New Education Policy 2020 
16 Boken kom i svensk översättning 1984 och hade då namnet Tankestormar: alternativ pedagogik 
med datorns hjälp 
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särskilt förhållningssätt till problemformulering och problemlösning som är 
utmärkande inom datavetenskap. Wings beskrivning har dock ifrågasatts för att 
inte avgränsa vad som skiljer datavetenskapligt tänkande åt från andra 
kunskapsdomäner (Pears, 2019), samt för att missa Paperts mer omfattande 
visioner vad arbete med datorer kan innebära (Barba, 2016). Efter Wings 
beskrivning har fler modeller utvecklats av olika aktörer såsom BBC, Google och 
Barefoot Computing17 och av forskare (se Barr & Stephenson, 2011; Brennan & 
Resnick, 2012; Grover & Pea, 2013; Weintrop m.fl., 2016). Någon enhetlig 
beskrivning av vad datalogiskt tänkande innebär och hur det relaterar till andra 
sätt att tänka, till exempel procedurellt tänkande och algoritmiskt tänkande finns 
inte (Bocconi m.fl., 2016b; Pears, 2019; Román-González, Pérez-González, & 
Jiménez-Fernández, 2017; Weintrop m.fl., 2016). Samtalet om begreppet är 
pågående och handlar bland annat om vilka förmågor som är unika för begreppet 
och hur de kan tränas och värderas (Saqr, Ng, Oyelere, & Tedre, 2021). Men 
kanske är datalogiskt tänkande ganska ointressant för stunden, inte bara för att 
en enhetlig beskrivning saknas, utan för att det är viktigare att utveckla processer 
för att använda datorer som stöd för människans tänkande (Guzdial, 2020). 

En bärande tanke i Paperts arbete som färgat den transnationella skolpolitiska 
reformrörelsen är förhoppningen om att programmering kan hjälpa till att 
utveckla förmågor som även är generiska och användbara i andra sammanhang 
(Papert, 1980). Tanken blev tidigt ifrågasatt (Clements & Gullo, 1984; Pea, 1983; 
Pea & Kurland, 1984) och är fortfarande föremål för vetenskapligt arbete 
(Goldenson, 1996; Scherer, 2016; Straw, Bamford, & Styles, 2017). Tedre och 
Denning (2016) har studerat hur debatten kring ”allmängiltiga tankeverktyg” har 
utvecklats från 1960-talet och framåt och drar slutsatsen att resultaten som 
stödjer idén om överförbarhet mellan kunskapsdomäner, så kallad far transfer, 
är tvetydiga, eller i bästa fall magra. 

Programmering i skolan i en svensk kontext 
Såväl ur ett internationellt som svenskt perspektiv är införandet av 
programmering (och datalogiskt tänkande) i skolan ett angeläget område att 
beforska. I beredningsarbetet inför läroplansreformen lutade Skolverket sig mot 
en forskningsöversikt (Kjällander & Petersen, 2016) som pekade ut bristen på 
forskning om hur programmering kan integreras i grundskolans undervisning. 
Översikten är dock några år gammal och sedan dess har ytterligare forskning 
tillkommit. I en internationell jämförelse av hur lärare arbetar med att föra in 
datavetenskapligt innehåll, till exempel programmering, i grundskolans 
undervisning konstateras att förhållandevis få studier undersökt lärares 

 
17 Barefoot Computing (https://www.barefootcomputing.org/about-barefoot) är en organisation som 
finansieras bland annat av British Telecom och som utvecklar undervisningsmaterial för lärare som 
undervisar om ’Computing’ i Storbritannien. I Sverige finns liknande aktörer. 
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förberedelsearbete och erfarenheter av att undervisa det nya ämnesinnehållet 
(Rich m.fl., 2019). På senare år har också studier som undersöker effekter av den 
svenska reformen publicerats. 

Exempel på svensk forskning om matematiklärares arbete med programmering 
kommer från forskargruppen Bråting, Kilhamn och Rolandsson. De har studerat 
vilket matematikinnehåll lärare väljer ut för att undersöka med stöd av 
programmering, samt vilken relation mellan matematik och programmering som 
etableras (Kilhamn, Rolandsson, & Bråting, 2021). De visade att programmering 
i låg utsträckning användes för beräkningar, problemlösning eller för att förstå 
matematik. De förklarade att detta kunde bero på att lärarna själva håller på att 
lära sig programmering och därför ännu inte kan avgöra när och hur 
programmering är användbart i matematik. I en annan studie (Kilhamn, Bråting, 
& Rolandsson, 2021) frågade de grundskollärare i matematik om vilka argument 
de har för att införa programmering i undervisningen. Författarna visade att 
lärarna såg på programmering utifrån fyra perspektiv: som ett kraftfullt verktyg i 
sig självt, som något som gör undervisningen intressant och samhällsmässigt 
relevant för eleverna, som ett verktyg för att utveckla datalogiskt tänkande och 
som ett verktyg för att förstå matematik. En viktig slutsats som författarna kunde 
dra genom dessa studier (Kilhamn, Bråting, m.fl., 2021; Kilhamn, Rolandsson, 
m.fl., 2021) var att programmering i matematik såg ut att handla mer om 
programmering som praxis än om matematik och att programmering tog tid från 
annat viktigt matematiskt kunnande. I båda studierna väcktes frågan om 
matematikämnet är programmeringens mest lämpliga hemvist. 

Stigberg och Stigberg (2020) har också studerat grundskollärares arbete med 
programmering i matematik. I studien beskrev lärarna några omständigheter 
som försvårat deras arbete: brist på egen kunskap, kunskapskrav för 
programmering saknas, otydligt varför programmering knutits till arbetsområdet 
algebra, samt att det centrala innehållet om programmering för årskurs 7–9 
upplevs tvetydigt: Vad innebär det att olika programmeringsmiljöer ska 
användas och varför är detta angeläget? Stigberg och Stigberg (2020) föreslår att 
det behövs en tydligare stödstruktur för att undervisningen ska hitta sin form, att 
modeller för kollegialt lärande behöver utvecklas, samt att nyttan med 
programmering i matematikämnet måste göras tydligare. Att reformbudskapet 
uppfattas som otydligt framkommer även i en studie av Humble, Mozelius och 
Sällvin (2020) som undersökt matematik- och tekniklärares arbete med att införa 
programmering i undervisningen. Förattarna visar att lärarna i studien var 
osäkra över hur arbetet med programmering skulle gå till och i vilken omfattning. 
Lärarna menade att det är komplicerat att lära sig programmering, att det är 
tidskrävande och att många verktyg är på engelska. 
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Beträffande programmering i teknikämnet har Cederqvist (2020) studerat 
aspekter som lärare kan behöva ägna särskild uppmärksamhet åt i 
undervisningen. Studien visade att elever hade varierande förmåga att urskilja 
funktionen hos olika komponenter, både fysiska och digitala (programkod), och 
hur de samspelar i det flöde av information som avgör vilken funktion den 
programmerade tekniska lösningen får. Cederqvist drog slutsatsen att lärare 
behöver vara uppmärksamma på detta och därför förvissa sig om att eleverna 
uppfattar både de synliga och ”osynliga” delar som ingår och är avgörande för 
systemets funktion. Anderhag m.fl. (2021) har studerat hur elever i låg- och 
mellanstadiet formulerar ett spontant programspråk i ett tänkt syfte att styra en 
enkel robot, samt hur eleverna uppfattar funktion och ändamålsenlighet hos sitt 
programspråk. Författarna visade att eleverna ritade bilder, använde naturligt 
språk samt symboler i sitt pseudokodande18. Eleverna utvärderade kodens 
funktion och ändamålsenlighet utifrån läsbarhet, men utgick då främst från om 
de själva kunde läsa och förstå koden. I undantagsfall bedömde eleverna koden 
utifrån om den var funktionell och åstadkom det som var tänkt. 

I ett omfattande forsknings- och utvecklingsprojekt under ledning av 
forskningsinstitutet Ifous har ett arbete genomförts för att utveckla vetenskapligt 
förankrade didaktiska arbetssätt för att införliva programmering i grundskolans 
undervisning (Ifous Rapportserie, 2020). Ett av flera resultat från projektet är att 
olika utmaningar som skolor och lärare ställdes inför under arbetets gång kunde 
identiferas. Dessa gällde brist på ämnes- och ämnesdidaktisk kunskap om 
programmering, brist på utrustning, samt osäkerhet hur programmering ska 
hanteras som ämnesövergripande kunskapsinnehåll. Ett viktigt resultat var att 
projektet som sådant hade bidragit positivt till de deltagande skolornas kollegiala 
samarbetskultur, något som deltagande lärare såg som betydelsefullt för fortsatt 
utvecklingsarbete av undervisning där programmering ingår. Resultaten visade 
vidare att samtidigt som lärarnas kunskaper om programmering ökat kvarstod 
önskan om vidare fortbildning. Lärarna var även osäkra kring hur elevers 
kunskaper skulle bedömas. Inom ramen för projektet har tydligheten i 
läroplanens budskap om programmering ifrågasatts och även huruvida 
programmering ska ingå i andra ämnen eller hanteras separat. 

2.4 En reform med särskilda förutsättningar 
I den nu gällande läroplanen återfinns programmering som centralt innehåll i 
matematik och teknik. I teknik är programmering huvudsakligen knutet till 
konstruktionsarbete och elektronik. I teknikämnets centrala innehåll finns dock 

 
18 Pseudokod är ett samlingsnamn för kod som utgår från ett naturligt språk för att beskriva 
funktionen hos en algoritm. Pseudokoden kan vara mer eller mindre lik det programspråk som ska 
användas för implementation. Även användning av bilder (t.ex. pilar) för att beskriva en algoritm är 
pseudokod. 
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även annat innehåll som programmering kan knytas till. Som exempel kan de 
olika innehållspunkter som berör datorer, globala tekniska system och it-
säkerhet nämnas. Det är också möjligt att knyta programmering till kursplanens 
innehållspunkter som berör teknikutvecklingsarbetets olika faser, konsekvenser 
av teknikval samt kulturella föreställningar om teknik. Programmering ser med 
andra ord ut att ha fått en tydlig hemvist i teknikämnet, men trots detta så finns 
en komplexitet kring införandet av innehållet. I efterföljande avsnitt beskrivs 
några särdrag hos teknikämnet och programmering som kan påverka reformens 
införande.  

Teknik är ett skolämne med behov  
Teknik är ett skolämne med unika särdrag som kan påverka utfallet av reformen. 
Ämnet har en relativt kort historik som fristående ämne (sedan 1994) och har 
både en svag ämnestradition (Danielsson, Berge, & Lidar, 2018; Hallström, 
Hultén, & Lövheim, 2014; Skolinspektionen, 2014) och en lärarkår med svaga 
formella meriter. Statistik från Skolverket över läsåret 2018/19 visar att endast 
45 % av de svenska grundskolelärare som undervisar i teknik innehar 
lärarlegitimation (Skolverket, 2019b), att jämföras med närmare 80 % bland 
matematiklärare. Vilken utbildningsbakgrund de legitimerade lärarna har är inte 
helt enkelt att utröna. Dessutom finns legitimerade lärare som saknar formell 
utbildning. Dessa har kunnat få sin legitimation genom flerårig erfarenhet av att 
undervisa i teknik (Nordlöf, 2018). Av Skolverkets registerstudie Beskrivande 
data 2012 framgår att färre än 10 % av tekniklärarna bedöms ha tillräcklig 
utbildning i ämnet (Skolverket, 2013). Bidraget från svensk lärarutbildning för 
att stärka teknikämnets status har varit måttlig. I det utbildningsprogram som 
löpte mellan 1988–2005 lästes teknik tillsammans med matematik och samtliga 
naturorienterande ämnen. Medan matematik och de naturorienterande ämnena 
studerades i mellan 15 och 30 veckor, ansågs det räcka med fem veckors studier 
för att bli behörig tekniklärare.  

År 2014 genomförde Skolinspektionen en granskning av teknikundervisningen 
som visade att många lärare, även de som är formellt behöriga, uttryckte 
osäkerhet om ämnets karaktärsdrag och hur ämnet kan undervisas. 
Utvärderingen visade vidare att undervisningen i alltför stor utsträckning 
handlade om ”oreflekterat görande”, där utrymmet för reflektion och förankring 
av det praktiska görandet i teori var begränsat eller helt uteblev. Undervisningen 
fick dessutom kritik för att syfte och mål med aktiviteterna inte gjordes tillräckligt 
tydliga för eleverna. Utvärderingen pekade även på att ”lärare som inte har 
tillräcklig kompetens förlitar sig ibland oreflekterat på färdiga läromedelskoncept 
för undervisning i teknik” (Skolinspektionen, 2014, sid. 26). Detta kunde i sin tur 
resultera i att ämnets syfte, mål och innehåll inte blev tillräckligt tydligt. 
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Våren 2019 granskade Skolinspektionen användningen av digitala verktyg och 
programmering i undervisningen, bland annat i teknikämnet (Skolinspektionen, 
2019). Granskningen visade att uppdraget att integrera digitala verktyg i 
undervisningen ställt skolorna inför påtagliga utmaningar. När det specifikt 
gällde programmering konstaterades att drygt tre fjärdedelar av skolorna brast i 
införandet, främst i teknikämnet. Granskningen pekade på vikten av att det 
lokala ledarskapet (rektorer och huvudmän) tar ett tydligt ansvar för arbetet, till 
exempel genom att se till att lärarna får den kompetensutveckling som behövs. 
Skolinspektionen menade att brist på kompetensutveckling får konsekvenser för 
likvärdigheten mellan olika skolor och även inom skolor, där vissa lärare arbetar 
med programmering medan andra inte gör det. 

Få lärare med förkunskaper 
Att lärares kunskaper om programmering är bristfälliga gäller inte enbart 
tekniklärare (Lärarnas Riksföbund, 2016; Lärarnas Riksförbund, 2020). I ett 
initialt försök att komma till rätta med denna kompetensbrist presenterade 
Skolverket i början av 2018 en kortfattad webbkurs, Om programmering, som 
på 16 timmar skulle beskriva tankarna bakom reformen och vad programmering 
handlar om. Kursen utformades främst för lärare utan tidigare erfarenhet av 
programmering, eller som undervisar i matematik eller teknik på lågstadiet. Ett 
drygt halvår efter att den nya läroplanen börjat gälla presenterade Skolverket 
ytterligare en webbkurs med syftet att på 36 timmar förmedla ”grunderna för 
några programmeringsspråk" och hur innehållet kan undervisas (didaktisk 
kunskap). Utöver dessa kurser har Skolverket upphandlat introduktionskurser 
om 5 till 7,5 poäng från svenska lärosäten och sådana blev tillgängliga i större 
omfattning först från och med hösten 2018. 

Även om Skolverket lagt ner resurser på att utforma och upphandla fortbildning 
så bygger detta på att lärare har möjlighet att delta. Uppgifter från Skolverket 
visar att den 16-timmars introduktionskurs som varit tillgänglig sedan början av 
2018 under en tvåårsperiod, fram till början av 2020, haft 16 500 deltagare, av 
vilka 7 100 fullföljt kursen. Detta indikerar att fortbildningen och den bild av 
programmering som Skolverket vill förmedla genom kursen når få lärare. 
Forskning har visat att en betydande del av lärarkåren anser att de 
förutsättningar för kompetensutveckling som arbetsgivaren tillhandahåller är för 
begränsade (Parding, Sehlstedt, Johansson, Berg-Jansson, & Jakobsson, 2018). 

Reformen kom hastigt även för svenska lärosäten, som liksom skolan behöver tid 
för att förstå hur lärarutbildningen behöver anpassas för att möta reformen. 
Programmering har inte ingått i svensk grundlärarutbildning på någon 
systematisk nivå och det är oklart i vilken omfattning lärosätena uppfattat och 
anpassat sig efter reformen. Viss information går att utläsa ur Universitets-
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kanslersämbetets (UKÄ) utvärdering av svenska matematiklärarutbildningar 
(Universitetskanslersämbetet, 2020). Utvärderingsrapporten indikerar att flera 
lärosäten vid befann sig i en upptaktsfas när utvärderingen genomfördes. Det kan 
i allmänhet även vara rimligt att dra slutsatsen att lärarutbildare också har behov 
av fortbildning både vad gäller ämneskunskaper och ämnesdidaktik. 

En reformidé med hög komplexitet 
Ett flertal studier har visat att programmering är svårt att lära sig och att 
undervisa (Luxton-Reilly m.fl., 2018; McCracken m.fl., 2001; Moström, 2011; 
Pears m.fl., 2007; Robins m.fl., 2003; Utting m.fl., 2013) och detta ökar 
reformens komplexitet (Fullan, 2007). Robins m.fl. (2003) har konstaterat att 
”den genomsnittlige studenten inte gör några stora framsteg i en introduktions-
kurs till programmering” (s. 156, min översättning). Nyare forskning (Luxton-
Reilly, 2016) har föreslagit att nybörjares svårigheter med att lära sig 
programmering kan handla om att det ställs orealistiska förväntningar på vad 
studenter förväntas uppnå efter en introduktionskurs. Att introduktionskurser i 
programmering har låg genomströmning har länge ansetts vara ett faktum, men 
eventuellt är situationen inte så dålig som ryktet gör gällande (Watson & Li, 
2014). Oavsett detta är dock frågan om hur undervisning i programmering ska 
utformas i alla högsta grad aktuell (Crick, 2017; Luxton-Reilly m.fl., 2018; 
Medeiros, Ramalho, & Falcão, 2018; Pears m.fl., 2007). Grundskolans lärare 
behöver relevant och aktuell ämnes- och ämnesdidaktisk kunskap. Situationen 
försvåras av att didaktisk forskning om att undervisa i och med stöd av 
programmering fortfarande är begränsad (Crick, 2017; Kjällander & Petersen, 
2016). Mängden forskning ökar dock stadigt såväl nationellt (se kapitel 2.3) och 
internationellt (se t.ex. Mladenović, Boljat, & Žanko, 2018; Moors, Luxton-Reilly, 
& Denny, 2018; Weintrop, 2016). Det bör betonas att internationell forskning ofta 
handlar om att lära sig programmering och mindre om att förstå annat 
ämnesinnehåll med hjälp av programmering, vilket är en bärande tanke med 
programmering i svensk skola. 
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3. Teoretiska utgångspunkter och 
forskningsramverk 
I detta kapitel beskrivs avhandlingens teoretiska utgångspunkter. Avhandlingen 
handlar om en läroplansreform i vilken programmering förts in som nytt 
ämnesinnehåll. Reformen studeras utifrån följande tre forskningsfrågor:  

1. Vilka utmaningar inför införandet av programmering ser lärare framför 
sig? 

2. Vilket budskap om programmering kommuniceras i läroplanen? 
3. Hur transformerar lärare programmering till undervisningsinnehåll i 

teknikämnet och vilka utmaningar möter de här? 

Frågorna har sin utgångspunkt i läroplansteori, som är ett forskningsperspektiv 
och kunskapsområde som tillhandahåller ”strukturer och ramverk för hur man 
kan tänka och analysera kring frågor om skolans uppdrag, undervisning och 
innehåll” (Wahlström, 2016, s. 149). Kapitlet inleds med en beskrivning av 
avhandlingens förankring i läroplansteori. Därefter beskrivs de tre konceptuella 
ramverk som varit betydelsefulla för avhandlingens studier. Ett ramverk 
tillhandahåller en grundläggande struktur av förförståelse som hjälper till med 
att avgränsa och tydliggöra det fenomen som studeras (Lester, 2005). För denna 
avhandling har ramverken bistått med en begreppsmässig grundstruktur att utgå 
från i dataanalysarbetet. De har även använts för att presentera och tydliggöra 
resultaten för respektive studie. Två av ramverken vilar på läroplansteoretisk 
grund och beskriver fenomen som förekommer i reformarbete. Det tredje bygger 
på kunskapskategorier från två olika vetenskapliga inriktningar, 
datavetenskaplig didaktik och kognitiv psykololgi, som jämkats samman till en 
struktur över hur programmeringskunskap kan beskrivas. Tabell 2 visar för 
vilken forskningsfråga ramverken använts. 

Tabell 2. Tabellen visar för vilka forskningsfrågor de olika ramverken använts. 

Konceptuellt ramverk Fråga 1 Fråga 2 Fråga 3 

Lärares inre och yttre utmaningar x  x  

Argument för införande av programmering   x  

Programmeringskunskap  x  
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3.1. Läroplansteori och tre utbildningsarenor 
När en utbildningsreform presenteras så förändras förutsättningarna för ett 
utbildningsväsende19. Läroplansteori är ett forskningsperspektiv och kunskaps-
område med syfte att förstå processer, förutsättningar och samband som 
påverkar hur mål med utbildning utformas, hur kunskapsinnehåll väljs ut och hur 
undervisning kan genomföras (Linde, 2012; Lundgren, 1989). Läroplansteori är 
på övergripande nivå en modell för att beskriva och förklara kunskapssyn och 
ideologier som ligger till grund för utbildning. En röd tråd inom läroplans-
teoretisk forskning utgörs av frågan om vad som räknas som kunskap och vem 
som avgör detta (Ball, 2003; Deng & Luke, 2008; Wahlström, 2016). Eller, som 
Young (2014) kärnfullt sammanfattar det hela: ”Vad är det alla elever bör känna 
till när de slutar skolan?” (s. 193, min översättning).  

Läroplansteori, som på engelska benämns curriculum studies, har sitt ursprung 
både i anglosaxisk forskningstradition och i den nordkontinentala europeiska 
Didaktik-traditionen (Sundberg, 2007; Wahlström, 2016). Forsknings-
perspektivet är med andra ord internationellt vilket föranleder en genomgång av 
begreppet curriculum och hur det förhåller sig till läroplan. Curriculum är ett 
svårfångat begrepp som låter sig definieras på ett flertal olika vis (Lunenburg, 
2011) och såväl mer avgränsade som bredare definitioner förekommer. I dess 
avgränsade bemärkelse representerar curriculum innehållsfokuserade planer 
över hur ett visst ämnesinnehåll ska studeras. Men begreppet kan också omfatta 
den totala utbildningsupplevelsen, det vill säga de ställningstaganden, sociala 
mönster och praktiker som ligger till grund för hur utbildning struktureras, 
genomförs och utvärderas (Priestley, 2019). Lundgren (1989) förklarar att 
curriculum i en vidare bemärkelse representerar ”hela den filosofi och de 
föreställningar som finns bakom en konkret läroplan” (s. 21). 

I svensk utbildningsdiskurs är begreppet läroplan starkt förknippat med de 
formella och styrande dokument som författats med hänsyn till samhällets 
uppfattningar om vad som ska räknas som kunskap och som beskriver värden 
och mål med undervisningen och även har ordet läroplan i titeln (Linde, 2012; 
Wahlström, 2016). Begreppet läroplan kan även ses i ett vidare perspektiv och 
omfatta officiellt material publicerat i syfte att förtydliga eller exemplifiera 
utgångspunkter och ställningstaganden i de styrande texterna. Exempel på 
sådant material är Skolverkets kommentarmaterial till kurs- och läroplaner men 
även annan media (text, ljud, film) som publiceras genom officiella kanaler, till 
exempel Skolverkets webbplats. Läroplaner kan vidare kompletteras av material 

 
19 Med utbildningväsende avses skola, universitet eller eller annan organisation där utbildning bedrivs 
utifrån reglerande föreskrifter om undervisningens mål och innehåll 
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framtaget på lokal nivå (lokala arbetsplaner), till exempel en digitaliserings-
strategi för en skola, skolområde eller kommun. 

Det läroplansteoretiska forskningsfältet är omfattande. Här inryms studier av hur 
ramfaktorer påverkar hur undervisning planeras, eller analyser av föreskrivande 
ideologiska texter, såsom läroplaner och andra policydokument som ingår i 
ramverket för ett utbildningssystem. I Sverige kom läroplansteoretisk forskning 
att etableras under 1970-talet, främst genom arbete av Dahllöf och Lundgren som 
intresserade sig för frågor som berörde utbildningens styrning och organisation 
(Linde, 2012). Tillsammans lade de grund för ramfaktorteorin, som beskriver hur 
så kallade ramfaktorer, det vill säga inre och yttre förutsättningar som ger eller 
inte ger, utrymme för en undervisningsprocess (Lundgren, 1999, 2015). Inre 
förutsättningar kan handla om skolaktörers, till exempel lärares, uppfattningar 
och beslutsfattande i sin yrkesutövning. Till yttre förutsättningar kan läroplanens 
intentioner, tid, klasstorlek, traditioner, kollegor, skolledning, undervisnings-
material eller betygssystemet räknas. Arbetet med ramfaktorteorin har bland 
annat öppnat för samtal inom svensk utbildningspolitik som handlat om vilka 
förutsättningar som omgärdar reformer och hur olika reformer kan vara 
beroende av varandra (Linde, 2012). 

För att återknyta till yttre förutsättningar och framförallt arbetet med att överföra 
läroplanens intentioner till konkreta lärandeupplevelser hos elever så är, såsom 
tidigare beskrivits, lärare centrala aktörer i det större skolpolitiska system som 
ligger till grund för den undervisning som sker i skolan (Lipsky, 2010; Priestley, 
2019; Spillane, 1999). Någon fördefinierad linjär modell för undervisning i den 
bemärkelsen att lärare enkelt förstår och följer reglerande föreskrifter, likt ett 
recept, finns inte. I stället pågår en medierande process i den händelsekedja som 
löper genom det skolpolitiska systemet, från översta beslutsnivå (politiken), via 
arbetet i klassrummet fram till elevers upplevelser av undervisningen (Apple, 
2003). Detta innebär att det inom varje beslutsnivå sker tolkningar om 
innehållets utformning och hur detta ska kunna sammanlänkas med och förstås 
i sina respektive sammanhang (Apple, 2003; Ball m.fl., 2012). Tolkningarna 
påverkas dessutom av olika omständigheter. I läroplansteoretisk forskning har 
medieringsprocessen ett särskilt utrymme vilket synliggörs i de stratifierade 
modeller som representerar hur beslutsfattande och policyinförande sker på olika 
nivåer. Billett (2006) har föreslagit en modell utifrån tre nivåer: (1) den avsedda 
läroplanen - vad är tänkt att ske, (2) den iscensatta läroplanen - vad är det som 
de facto händer, samt (3) den upplevda läroplanen - vad är det elever upplever, 
uttolkar och lär sig under processen.  Goodlad (1979) i sin tur beskriver 
policyprocessen över fem olika läroplansnivåer. För att studera 
forskningsfrågorna ägnas särskild vikt åt den modell som Linde (2012) beskriver 
är uppdelad i tre nivåer, eller arenor. De tre arenorna och deras samband 
illustreras i figur 1.  
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Formuleringsarenan representerar det utrymme där skolmyndigheternas 
intentioner och den grundläggande filosofin för utbildningen utformas och som 
kommuniceras genom formella läroplaner. En läroplan, till exempel Lgr 11, utgör 
tillsammans med ämnenas kursplaner de primära texter som lärare har att 
förhålla sig till när undervisning ska utformas. Utformningen av dessa texter 
avgörs genom förhandling där olika aktörer20, utifrån sina särintressen, 
samverkar i en diskussion och debatt om vilket innehåll som finnas med och hur 
det ska presenteras (Lindensjö & Lundgren, 2014). Under olika skeden i arbetets 
gång behöver dessa aktörer göra kompromisser som påverkar texternas 
slutgiltiga konstruktion och innehåll. De eventuella skillnader i synsätt på vilken 
kunskap som anses vara viktig och som dryftats i detta beredningsarbete framgår 
inte av läroplanstexterna utan har ”filats bort” i det kompromissande samarbetet. 
Det innebär att de formuleringar som kommunicerar ut läroplanens budskap 
representerar en sammanjämkad bild av olika synsätt, krav och önskemål, med 
risk för att formuleringarna då blir både ”abstrakta och svåra att realisera” 
(Lindensjö & Lundgren, 2014, s. 144). I svensk läroplanstradition har lärare 
generellt anförtrotts ett stort handlingsutrymme att fatta självständiga beslut om 
hur undervisningen ska utformas i enlighet med läroplanens intentioner 
(Wahlström & Sundberg, 2018). Om intentionerna som förmedlas genom 
kursplanerna skriver Skolverket (2021) på sin webbplats följande angående det 
centrala innehållet: 

Innehållspunkterna är uttryckta mer eller mindre detaljerade beroende på 
ämnets traditioner och kunskapsinnehåll. Innehållspunkterna ska uppfattas 

 
20 I bakgrundskapitlet finns ett exempel på hur uttalade behov från arbetsmarknaden (Spotify) 
påverkat samtalet om programmering. Andra aktörer kan vara fackförbund, kommunförbund, 
akademin etc. 

Figur 1. Figuren illustrerar de olika läroplansarenorna. Returpilarna indikerar att processen att 
överföra utbildningsmål till undervisning och lärande sker under tolkning, och omtolkning av 
undervisningens mål. Denna process påverkas av olika omständigheter. Till exempel kan lärares 
erfarenheter från undervisning (realiseringsarenan) göra att läraren behöver återgå till att tolka 
och transformera läroplanens budskap.  
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som byggstenar som kan kombineras på olika sätt och väga olika tungt i 
undervisningen. Det ingår i lärares professionella yrkeskunnande att avgöra 
hur det här görs på ett sätt som passar den aktuella elevgruppen. 

Hur denna skillnad i detaljnivå kan ta sig uttryck kan illustreras med två exempel, 
ett taget ur teknikämnets kursplan och ur musikämnets. I teknik står följande att 
läsa under det centrala innehållet: ”Tekniska lösningar som utnyttjar elektronik 
och hur de kan programmeras” (Lgr 11, 2017, s. 285). I musikämnet står följande 
att läsa: ”Rytm, klang och dynamik, tonhöjd, tempo, perioder, taktarter, vers, 
refräng och ackord som byggstenar för att musicera och komponera musik i olika 
genrer och med varierande instrumentation” (Lgr 11, 2017, s. 154).  

Transformeringsarenan representerar den process under vilken formulerings-
arenans intentioner, som främst kommuniceras genom de formella läroplans-
texterna, ska förstås och översättas, transformeras, till de sammanhang och 
förutsättningar som råder för undervisning (Wahlström, 2016). Att transformera 
en läroplans intentioner till elevers lärande beskrivs som en komplex läroplans-
händelse (Linde, 2012; Wahlström & Sundberg, 2018). Arbetet påverkas av 
lärares ämnes- och ämnesdidaktiska kunskaper, erfarenheter, uppfattningar och 
av yttre förutsättningar såsom klasstorlek, kollegor, skolledning, och 
ämnestraditioner. Transformeringen färgas och formas också av sociala, 
kulturella och ekonomiska förväntningar och värderingar som återspeglas i 
samhället (fackliga förbund, press, näringsliv och staten genom t.ex. 
lärarutbildning), och som bland annat synliggörs genom skoldebatt och 
läromedel (Linde, 2012; Lipsky, 2010). Sundberg och Wahlström (2018) menar 
att även elever, genom sin delaktighet i undervisningen av det innehåll som 
lärarna transformerat, bidrar till att forma lärarnas uppfattning av vilket innehåll 
som ska transformeras och hur. Med andra ord kommer föreskrifterna att tolkas 
med både tillägg och fråndrag och i samråd med och under påverkan av aktörer 
som drivs av olika intressen och agendor (Linde, 2012). Allt detta bidrar till en 
variation i hur läroplansarbetet tar sig uttryck och såväl medvetna som 
omedvetna skillnader i lärares och skolors arbete uppstår (Jarl & Rönnberg, 
2019). Ett exempel på när samhällsdiskursen påverkar skolans undervisning så 
att strukturella skillnader uppstår kan faktiskt ses i samband med införandet av 
progammering. Det ”samtal” som olika samhällsaktörer med intresse för skolan 
driver hade redan före läroplansreformen 2017 kommunicerat att 
programmering är en betydelsefull framtida kompetens. Innehållet fångades då 
upp av intresserade lärare och programmering tog sig därigenom in i skolans 
undervisning i förtid (Heintz, Mannila, Nygårds, Parnes, & Regnell, 2015), utan 
att några reglerande föreskrifter presenterats. Den nya läroplanen och den 
nationella digitaliseringsstrategi för det svenska skoläväsendet som 
presenterades under 2017 lanserades bland annat med målsättningen att komma 
till rätta med den här typen av strukturella skillnader mellan skolor 
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(Regeringskansliet, 2017). Tranformeringen ska förstås som en process som 
oscillerar mellan de olika läroplansnivåerna. Erfarenheter från undervisningen 
kan till exempel innebära att en lärare behöver omförhandla sin syn på det 
innehåll som ska undervisas och återvända till själva läroplanstexten. Det kan 
också handla om att med ett kritiskt förhållningssätt utvärdera val av läromedel 
och undervisningsmetoder. I linje med Apples (2003) beskrivning kallas 
transformeringsarenan även för medieringarenan i syfte att tydliggöra att 
händelserna på arenan sker in medio, det vill säga mellan de formulerings- och 
realiseringsarenorna. Begreppet anses också på ett bättre sätt fånga att den kedja 
där föreskrivna utbildningsmål överförs är en ickelinjär process (Klasander, 
2010). 

Den tredje arenan i denna modell kallas för realiseringsarenan. Händelser på 
denna arena, som inte är primärt studieobjekt i denna avhandling, handlar om 
hur läroplanens intentioner omsätts i praktiken, det vill säga vad som faktiskt 
händer i klassrummet. Under denna arena inordnas även vad eleverna upplever, 
tolkar och lär sig. I andra läroplansteoretiska modeller representeras 
elevperspektivet ofta som separata nivåer, till exempel den upplevda läroplanen 
(Billett, 2006)  eller den erfarna läroplanen (Goodlad, 1979). I denna avhandling 
är transformeringsarenan och formuleringsarenan i fokus.  

3.2 Lärares inre och yttre utmaningar  
Såsom tidigare beskrivits i bakgrundskapitlet och i det föregående avsnittet om 
läroplansteori har faktorer som påverkar planering och genomförande av 
undervisning studerats vid många tillfällen (Altrichter, 2005; Barnes, 2005; 
Fullan, 2007; Fullan & Pomfret, 1977; Lundgren, 1999; Ryder, 2015). I 
avhandlingen används ett konceptuellt ramverk som utvecklats i delstaten 
Queensland i Australien av Finger och Houguet (2009) i samband med att 
teknikämnet skulle etableras som fristående ämne i grundskolan. Detta ramverk 
har även använts för en studie av utmaningar som engelska lärare mötte i 
samband med att programmering fördes in i undervisningen (Sentance & 
Csizmadia, 2017). Det bedömdes därigenom vara ett ändamålsenligt verktyg för 
avhandlingsarbetet för att undersöka vilka utmaningar lärare kan möta i arbetet 
med att föra in programmering i undervisningen, något som undersökts genom 
forskningsfrågorna 1 och 3. I sitt arbete argumenterar Finger och Houguet (2009) 
för vikten av att identifera utmaningar lärare möter när en undervisningspraktik 
ska förändras. De menar att hur dessa utmaningar hanteras har stor betydelse för 
i vilken utsträckning och på vilket sätt den avsedda förändringen får fäste: 

Genom att identifiera utmaningar allteftersom de uppträder kan lärare och 
forskare utveckla strategier för att övervinna dem. Det är underförstått att 
dessa utmaningar behöver tas i tu med för att säkerställa att den avsedda 
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läroplanen är den som framgångsrikt implementeras i klassrummet, så att den 
mottagna läroplanen överensstämmer med den avsedda läroplanen (Finger & 
Houguet, 2009, s. 318, min översättning)   

Syftet med Finger och Houguets studie var således att studera utmaningar som 
de australiska tekniklärarna ställdes inför i steget från den avsedda till den 
iscensatta läroplanen, det vill säga i själva transformationsprocessen. För att 
kunna göra detta utvecklades ett konceptuellt ramverk som förutom att 
presentera en schematisk bild över de olika faserna i reformarbetet också bistod 
med en förklaringsmodell för de utmaningar som sedan identifierades i empirin. 
Ramverket beskriver och klassificerar utmaningar i form av fem inre och sex yttre 
utmaningar. Med inre utmaningar avses sådana som en lärare kan möta på ett 
personligt plan. Till dessa hör till exempel vilka ämnes- och ämnesdidaktiska 
kunskaper läraren har och hur flexibel och förändringsbenägen denne är. De yttre 
utmaningarna beskrivs som externa faktorer som kan begränsa etableringen av 
förändringen och detta handlar bland annat om resurser såsom läromedel, tid 
och hur ämnesinnehållet passar in i befintlig undervisningskultur. Här följer en 
kortare beskrivning av utmaningarna, först de inre och därefter de yttre. Namnen 
på de olika utmaningarna framgår av figur 2 och är översatta till svenska av mig. 
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Figur 2. Bilden, framtagen av mig, illustrerar Finger och Houguets (2009) konceptuella ramverk 
för inre och yttre utmaningar. Utmaningarna är översatta av mig. 

Den inre utmaningen om lärarkunskaper, det vill säga lärarnas ämnes- och 
ämnesdidaktiska kunskaper, presenterar Finger och Houguet (2009) som en 
central utmaning och konstaterar att lärare, av olika anledningar, har olika 
kunskaper om den förändring som ska till. Utmaningen självförtroende handlar 
om lärares tilltro till sin egen förmåga att genomföra undervisning i enlighet med 
det som förändringen uppfattas medföra. Attityder synliggör att lärares 
förhållningssätt till och värderingar av förändringen är betydelsefulla för hur pass 
väl en reformidé ska slå igenom i praktiken. Om lärare uppfattar att förändringen 
är ointressant eller att den komplicerar arbetssituationen, till exempel på grund 
av hög arbetsbörda, kan viljan till reformarbete minska. Flexibilitet är en inre 
utmaning som fångar att vissa reformidéer kan innebära att lärare behöver 
genomföra vissa förändringar i sin undervisningspraktik. I sin studie såg Finger 
och Houguet (2009) att teknikämnets unika karaktärsdrag ställde särskilda krav 
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på undervisningen vilket i sin tur medförde att vissa lärare behövde vara flexibla 
och förändra eller utveckla sin undervisningsrepertoar. Ägandeskap handlar om 
i vilken utsträckning en reformidé ”ägs” av de som är ansvariga för införandet. 
Ägandeskap kan stärkas genom lärares delaktighet i reformprocesser som är både 
toppstyrda och underifrånstyrda (se kapitel 2.1). Flera inre utmaningar är 
relaterade med varandra. Till exempel så konsterar Finger och Houguet (2009) 
att utmaningen självförtroende korrelerar till den lärarkunskap en lärare har. Ju 
mer ämnes- och ämnesdidaktisk kunskap läraren har, desto större blir tilltron till 
den egna förmågan att undervisa i det nya ämnet. Även attityder är relaterad till 
lärarkunskaper. Till exempel kan känslan av att ha otillräckliga kunskaper 
påverka med vilket engagemang en lärare arbetar för att etablera reformidén. 

När det gäller de sex yttre utmaningarna framträder frågan om resurser, som en 
tydlig utmaning i forskningslitteraturen och i Finger och Houguets (2009) arbete. 
Till resurser räknas till exempel undervisningsmaterial och ämnespeng. Även 
personella resurser, såsom vikarier för lärare som ska genomgå fortbildning, 
inordnas under denna utmaning. Tid betraktas också som en resurs men bedöms 
vara av sådan betydelse om omfattning att den hanteras som en separat 
utmaning. Lärare behöver tid för att bekanta sig med det som är nytt, genomgå 
fortbildning, identifiera och värdera undervisningsmaterial, planera, genomföra 
och utvärder undervisning med mera. Genomförbarhet handlar till exempel om 
hur kompatibel förändringen är med befintlig skol- och undervisningskultur 
samt ämneskontext. Lärare kan till exempel uppfatta att en förändring tillförs till 
ett ämne eller en läroplan som redan upplevs fullspäckad. Det senare gav 
intresseorganisationen Mattecentrum21 uttryck för i anslutning till att 
programmering presenterades som nytt ämneshåll i matematikämnet. 
Bedömning är en betydelsefull del av lärares arbete och utmaningen synliggör att 
läroplansförändringar kan påverka förutsättningarna för hur bedömning kan 
genomföras. Traditioner fångar aspekter av i vilken utsträckning ett reform-
budskap är helt nytt eller om det finns kunskaper och erfarenheter hos lärare och 
inom skolorganisationen som kan förenkla reformarbetet. Stöd fångar aspekter i 
reformarbete som berör lärares fortbildning men även stöd i organisationen, till 
exempel kollegial samverkan och tillgång till it-pedagog. Några av de yttre 
utmaningarna kan ses som sammanlänkade på motsvarande vis, till exempel är 
tid kopplat till resurser. Även genomförbarhet handlar bland annat om i vilken 
omfattning reformidén passar in i etablerad undervisningskultur och blir därmed 
i viss mån sammanlänkad med utmaningen traditioner. Ju mindre en reform 
avviker från etablerade arbetsmönster, desto större är sannolikheten för att 
reformens idé får avsett fäste.  

 
21 ”Eleverna behöver mer mattetid, inte mindre” https://skolvarlden.se/artiklar/kritik-mot-

programmering-pa-matten 
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I sin studie redogör Finger och Houguet (2009) även för ett antal förslag som de 
deltagande lärarna lämnat och som de menar kan minska och förebygga 
uppkomsten av de utmaningar som lärare ställs inför. För att förändra lärares 
attityder efterfrågar lärare att skolans ledning i handling visar att reformidén är 
betydelsefull samt att lärare kan behöva hjälp med att se betydelsen av 
reformidén såväl för dem själva, för samhället och framför allt för eleverna. Det 
kan innebära att förändringen initialt bereds lite extra plats och dess goda 
intentioner synliggörs som inspiration för andra lärare och elever. Flera strategier 
för att övervinna inre utmaningar handlar om hur yttre utmaningar behöver 
övervinnas för att i sin tur komma åt de inre. Till exempel efterfrågar lärare 
fortbildning och ger förslag på hur lärarkunskapen kan utvecklas, bland annat 
genom kollegialt lärande och tillgång till kvalificerat införandestöd (relaterat till 
den externa utmaningen stöd), samt tillgång till gemensamt och kvalitetssäkrat 
undervisningsmaterial (kopplat till utmaningen resurser). Här poängteras även 
vikten av en tillvänjningsperiod, att det initialt måste avsättas tid för att som 
lärare få en chans att ”bli varm i kläderna”, att pröva och ompröva. Finger och 
Houguet lyfter i likhet med andra (Fullan, 2007; Hargreaves & Goodson, 2006) 
att reformarbeten är mångåriga förändringsarbeten och för att förstå dess effekt 
är det viktigt att genomföra kontinuerliga studier över tid. 

3.3 Argument för införande av programmering 
I avhandlingen undersöks hur programmeringsreformens intentioner 
kommuniceras genom läroplanen och ett sätt att göra det är genom att analysera 
de argument med vilka programmering som nytt ämnesinnehåll motiveras i 
läroplanstexterna. Argumenten är betydelsefulla såtillvida att dessa kan berätta 
om vilka ställningstaganden och ideologier som aktörerna på formuleringsarenan 
befunnit vara de mest väsentliga i arbetet med att jämka fram den avsedda 
läroplanen. För att identifiera och klassificera argumenten används ett ramverk 
med formaliserade argument. Dessa kommer från en studie av Passey (2017) som 
undersökt policydokument för grund- och gymnasieskola från 13 olika länder, 
varav nio europeiska (ej Sverige), för att kartlägga hur förekomsten av 
datavetenskapligt ämnesinnehåll, till exempel programmering, motiveras. 
Policydokumenten från dessa länder har alla förändrats under den pågående 
transnationella reformrörelse som efterfrågar framtida nyckelkompetenser och 
som bland annat tar sig uttryck genom att digital kompetens och programmering 
förs in i läroplanstexter. Passey (2017) har identifierat följande sex argument22 
som berör både samhälleliga och individuella aspekter: 

 
22 Namnen på argumenten är översatta från engelska av mig  
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1. Det ekonomiska argumentet – Anställningsbarhet, att möta behov 
2. Det organisatoriska argumentet – Samarbetsförmåga 
3. Det gemenskapande argumentet – För att stödja gruppers behov  
4. Det bildande argumentet – Nya kunskaper behövs i samhället 
5. Lärandeargumentet – Om undervisning av nya kunskaper 
6. Elevargumentet – Om elevens intresse och behov  

Det ekonomiska argumentet (1) handlar om att skolan har en uppgift att förse 
eleverna med förmågor som motsvarar framtida arbetsgivares kompetensbehov 
och att de som vuxna därmed kan vara med och bidra till samhällets utveckling 
och tillväxt. Här hävdas att god förståelse för hur modern teknik fungerar och kan 
kontrolleras, till exempel genom programmering, blir allt viktigare. Det 
organisatoriska argumentet (2) är relaterat till det ekonomiska argumentet och 
lyfter betydelsen av samarbetsförmåga för att verka i den moderna ekonomins 
samhälle. Arbetstillfällen inom verksamhet med datavetenskapliga förtecken 
kräver ofta förmågan att samarbeta både med kollegor och kunder. Det 
gemenskapande argumentet (3) motiverar värdet av datavetenskaplig 
kompetens för olika samhällsgruppers särintressen och behov. Det kan till 
exempel handla om fågelskådare som kommunicerar med varandra om att en 
blåkråka observerats på en given plats. Till argument knyts också aktiviteter där 
skolor interagerar med olika samhällsaktörer, till exempel när de gör studiebesök 
eller arbetar med sociovetenskapliga frågor. Ett gemenskapande argument kan 
även betona förhållandet mellan formellt, icke-formellt och informellt lärande. 
Ett bildande argument (4) understryker närvaron av teknik i samhället och att 
datavetenskapliga kunskaper, till exempel i programmering, är ett viktigt bidrag 
för att utbilda medvetna, digitalt kompetenta medborgare. Argumentet kan också 
uppmärksamma relationen mellan datavatenskapliga kunskaper och livslångt 
lärande. Ett lärandeargument (5) anförs till förmån för vad undervisningen ska 
fokusera och är mer detaljerat kring vilka grundläggande färdigheter och 
kompetenser som det datavetenskapliga innehållet förväntas generera. Ofta 
anförs problemlösningsförmåga, kreativitet och logiskt tänkande. Argumentet 
kan också innefatta idéer om att tona ned traditionell ’ikt-utbildning’ som främst 
handlat om träna förmågan att använda teknik, till exempel olika datorprogram, 
till att i stället sträva efter att ge eleverna en fördjupad förståelse för teknikens 
bakomliggande uppbyggnad och funktion. Något som då anses kunna uppnås till 
exempel genom att föra in programmering i undervisningen. Slutligen har Passey 
(2017) identifierat ett elevargument (6) som sätter eleverna i centrum och där 
undervisningen förväntas möta dem inom områden de är intresserade av. 
Argumentet stöds av ett resonemang om att aktiviteter med datavetenskapligt 
innehåll kan vara ett område som intresserar barn och unga och att det är viktigt 
att ge barnen tillgång till detta kunskapsområdet så tidigt som möjligt. Även 
resonemang som handlar om att utjämna en könsobalans inom teknikutbildning 
och karriär inordnas under detta argument. Dessa argument bör betraktas som 
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idealtyper i den bemärkelsen att de inte enbart används som isolerade argument 
utan även i resonemang i policytexterna där argumenten överlappar varandra.  

Tittar man utanför det strikt teknikvetenskapliga sammanghanget kan de 
argument Passey identifierat i sin analys sättas i ett sammanhang och förstås med 
hjälp av de fyra lärandediskurser som Gewirtz (2008) identifierat i 
transnationella policyrörelser. Diskurserna, personlig utveckling, 
medborgarkunskap, social inkludering och rättvisa samt lärande för arbetslivet 
blir utifrån ett läroplansteoretiskt perspektiv ett verktyg för att rama in och 
kommunicera de mål som valts ut för utbildningen. Personlig utveckling handlar 
om att hur utbildning leder till personlig utveckling och individuell 
måluppfyllelse. Medborgarkunskap handlar om individens skyldigheter 
gentemot det omgivande samhället här och nu och i framtiden. Social 
inkludering och rättvisa fångar hur utbildning ska förse unga med 
nyckelkompetenser för att kunna vara aktiv del i samhället. Den fjärde diskursen 
om lärande för arbetslivet karaktäriseras av en instrumentell syn på 
undervisning som ett verktyg för att tillgodose behov som uppstår i en 
konkurrensutsatt global ekonomi. Relationen mellan Passeys (2017) argument 
och Gewirtz (2008) diskurser synliggörs i tabell 3 och illustrerar att den 
transnationella policyrörelse som fokuserar datavetenskapligt innehåll är del av 
och följer andra aktuella policyrörelser. 

Tabell 3. Relationen mellan Passeys (2017) argument och Gewirtz (2008) diskurser om 
lärande. 

Argument (Passey, 2017) Diskurser om lärande (Gewirtz, 2008) 

Elevargumentet Personlig utveckling 

Det gemenskapande argumentet  Medborgarkunskap 

Det bildande argumentet 
Lärandeargumentet   

Social inkludering och rättvisa 

Det ekonomiska argumentet 
Det organisatoriska argumentet  

Lärande för arbetslivet 

3.4 Att beskriva programmeringskunskap  
Läroplanens texter återges de intentioner om undervisningens innehåll och mål 
som förhandlats fram på formuleringsarenan. För att förstå med vilka intentioner 
programmering som kunskapsinnehåll kommuniceras har ett konceptuellt 
ramverk för programmeringskunskap, utformat av McGill och Volet (1997), 
använts  som verktyg i studie 2 för att analysera hur programmering 
representeras i läroplanstexterna. Studien drivs av tre forskningsfrågor varav den 
fråga för vilken ramverket används är formulerad på följande vis: Hur kan 
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programmering förstås som kunskapsinnehåll? Med kunskapsinnehåll avses 
här de egenskaper som beskriver programmering som kunskap och som 
kommuniceras genom läroplanstexterna. I studien har ramverket fungerat som 
ett analysinstrument för att identifiera och beskriva sådana egenskaper. 
Ramverket bygger på väletablerad kunskap från utbildningsvetenskaplig 
forskning inom datavetenskap och kognitiv psykologi och kombinerar dessa i ett 
konceptuellt ramverk som tillsammans ”utgör grunden för 
programmeringskunskap” (McGill & Volet, 1997, s. 283). Från det 
datavetenskapliga fältet identifierades tre typer av kunskap: 

• Syntaktisk kunskap: Kunskap om specifika egenskaper hos ett 
programmeringsspråk och regler för dess användning 

• Konceptuell kunskap: Förståelse av begrepp och principer som används 
i programmering 

• Strategisk kunskap: Att kunna kombinera syntaktisk och konceptuell 
kunskap på ett lämpligt och effektivt vis för att lösa ett okänt problem. 
Problemlösningsförmåga. 

Från fältet kognitiv psykologi har McGill och Volet hämtat tre relevanta typer av 
kunskap:  

• Deklarativ kunskap 
• Procedurkunskap 
• Villkorlig kunskap (conditional knowledge) 

Deklarativ kunskap definieras som ”kunskap om något, specifikt om vissa fakta, 
begrepp eller principer” (McGill & Volet, 1997, s. 280) medan procedurkunskap 
beskrivs som förmågan att använda deklarativ kunskap i konkreta, faktiska 
problemlösningsaktiviteter. Villkorlig kunskap är relaterad till förståelsen för när 
och varför en viss strategi för problemlösning är lämplig eller inte. Genom att 
kombinera dessa två kategorier av kunskapstyper (tabell 4) har McGill och Volet 
skapat ett konceptuellt ramverk för programmeringskunskap med fyra 
sammanhängande men distinkta kunskapstyper: (1) deklarativ-syntaktisk, (2) 
procedur-syntaktisk, (3) deklarativ-konceptuell och (4) procedur-konceptuell 
kunskap. 
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Tabell 4. Ett konceptuellt ramverk över de kunskapstyper som tillsammans formar 
programmeringskunskap (McGill & Volet, 1997) 

 Deklarativ kunskap Procedurkunskap 

Syntaktisk 
kunskap 

Deklarativ-syntaktisk 
kunskap (1)  

Procedur-syntaktisk 
kunskap (2) 

Konceptuell 
kunskap 

Deklarativ-konceptuell 
kunskap (3) 

Procedur-konceptuell 
kunskap (4) 

Strategisk/villkorlig kunskap 

Not. Min numrering inom parentes. 

Deklarativ-syntaktisk kunskap (1) representerar kunskap om de strukturella, 
syntaktiska regler som gäller för ett givet programspråk. Syntaxen anger 
programspråkets struktur och därigenom de ord och tecken som får förekomma 
och i vilken ordning. Det kan till exempel handla om att förstå betydelsen av 
skitflägeskänslighet eller vilken funktion kolontecknet har i programspråket 
Python. Procedur-syntaktisk kunskap (2) skiljer sig från deklarativ-syntaktisk 
kunskap i den bemärkelsen att det handlar om förmågan att kunna tillämpa 
kunskaperna om ett visst programspråks syntax i praktiken, till exempel att 
kunna skriva en korrekt villkorssats. I kunskapstypen ingår alltså handling. 
Kunskapstypen innefattar dock inte förståelse för huruvida en programkod som 
är syntaktiskt korrekt också är semantiskt korrekt. Ett klassiskt exempel för att 
illustrera oberoendet mellan syntax och betydelse ses i Chomskys (1956, s. 116) 
mening ”Färglösa gröna idéer sover rasande”. Meningen är grammatiskt korrekt 
men obegriplig. Kunskap om semantik inordnas under deklarativ-konceptuell 
kunskap (3). Denna kunskapstyp innefattar förmågan att både kunna förstå och 
förklara semantiken, det vill säga den programmeringsmässiga betydelsen av de 
koncept och principer som bygger upp en viss programkod, eller pseudokod. Till 
exempel vad en funktion gör och varför. Kunskapstypen innefattar inte förmågan 
att kunna tillämpa dessa kunskaper i praktiken utan denna förmåga beskrivs i 
stället som procedur-konceptuell kunskap (4). Denna kunskapstyp representerar 
förmågan att utforma och implementera fungerande, det vill säga syntaktiskt- 
och semantiskt korrekta, lösningar till programmeringsproblem i ett givet 
programspråk. Det kan handla om att skriva en funktion för att avläsa och spara 
temperaturdata från temperatursensorn hos en Micro:bit eller att utforma en 
lösning för att approximera värdet på π. I McGill och Volets (1997) klassificering 
av programmeringskunskap återfinns även en femte typ av kunskap, 
strategisk/villkorlig kunskap (5). Denna kunskapstyp beskrivs som den 
kombinerade tillämpningen av kunskapstyperna 1–4 för att lösa okända problem 
genom en heltäckande programmeringsprocess, det vill säga design, 
implementation och testning av en ändamålsenlig lösning i ett programspråk. 
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Detta är en kunskapstyp på expertnivå och omfattar förutom kunskap om hur ett 
problem kan lösas även kunskap om när och varför lösningen är lämplig. 

McGill och Volet (1997) utvecklade ursprungligen ramverket som ett instrument 
för att diagnostisera inlärningssvårigheter förknippade med programmering hos 
vuxna nybörjare. Författarna föreslår emellertid att ramverket kan användas i 
arbetet med att skapa kurser i programmering och att det kan användas som ett 
hjälpmedel för att skapa en balans mellan de olika kunskapstyperna som 
ramverket representerar. Som nämnt i avhandlingens bakgrundskapitel så har 
studier av introduktionskurser i programmering för vuxna visat att någon 
djupare programmeringskunskap inte utvecklas och att en anledning bedöms 
vara att syntaktisk kunskap ges för stor uppmärksamhet på bekostnad av andra 
kunskapstyper (McGill & Volet, 1997; Robins m.fl., 2003). En ”fullständig” 
inlärningsupplevelse skulle på ett mer balanserat vis ta hänsyn till samtliga typer 
av programmeringskunskap som ramverket representerar. 
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4. Metod 
I detta kapitel beskriver jag mitt arbete med att besvara avhandlingens tre 
forskningsfrågor. För att besvara dessa har tre studier genomförts. Samtalsdata 
samlades in vid två olika tillfällen. Datainsamlingen för studie 1 genomfördes 
med mindre än fyra månader kvar till reformens formella fastställande (mars 
2018) och ett år efter förändringarna i läroplanstexterna först presenterats. Vid 
det andra tillfället hade reformen formellt varit i effekt i drygt två år. Det var 
betydelsefullt att en viss tid förflutit från reformens formella fastställande när 
studie 3 genomfördes, eftersom jag ville att lärare skulle ha hunnit börja införa 
programmering i sin undervisning. Tabell 5 presenterar en överblick över när 
studierna genomförts, syfte, metodval och typ av empiri.  

Tabell 5. Översikt över studiernas utförande i tid, metod- och analysval 

Studie 1 2 3 

Datainsamlingsperiod Mars 2018 Nov 2019 Okt-Nov 2020 

Syfte Identifiera 
utmaningar som 
kan påverka 
införandet av 
programmering i 
matematik och 
teknik 

Undersöka 
argument för 
programmering 
samt hur 
programmering 
som 
ämnesinnehåll 
kommuniceras i 
läroplanen  

Undersöka hur 
tekniklärare 
transformerar 
programmerings-
innehållet och vilka 
utmaningar de 
möter i detta 
arbete 

Data Samtal mellan 19 
lärare fördelade i 
tre fokusgrupper 
insamlade vid ett 
tillfälle. 

Läroplan, Lgr 11 
(2017), med 
tillhörande 
kursplaner och 
kommentar-
material. 8 
dokument, totalt 
162 sidor 

Enskilda 
intervjuer,  
10 lärare 

Analysmetod Tematisk analys 
(induktiv, 
deduktiv) 

Textanalys Innehållsanalys 
(deduktiv) 

I det här kapitlet kommer en utförlig beskrivning av studiernas kontext, 
datainsamlingsmetoder samt hur data analyserats. Kapitlet avslutas med en 
redogörelse för forskningsetiska överväganden. 
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4.1 Kontext och datainsamling 

Studie 1 
Syftet med avhandlingens första studie var att utforska vilka utmaningar lärare 
identifierar som de menar kan påverka arbetet med att föra in programmering i 
undervisningen. För att studera detta har jag studerat kollegiala samtal mellan 
grundskollärare i årskurserna 1–9 som samtalar om vad programmering kan 
innebära för dem i deras undervisning. Lärarna träffades i samband med en 
fortbildning om skolans digitalisering under våren 2018, terminen innan den nya 
läroplanen skulle träda i kraft. Fortbildningen arrangerades av ett lärosäte på 
uppdrag av Skolverket och inför mötet hade lärarna själva uttalat ett önskemål 
om att få samtala med varandra om vad digitalisering och programmering skulle 
kunna innebära för dem och under träffen avsattes cirka 70 minuter för dessa 
kollegiala samtal. Gruppens unika sammansättning gjorde samtalen viktiga att 
studera eftersom de deltagande lärarna var antingen förstelärare eller hade läst 
något av Skolverkets utvecklingsprogram som till exempel mattelyftet. Samtliga 
befann sig därmed i nyckelpositioner vid sina respektive skolor, med ansvar för 
att antingen för att stötta kollegor i deras arbete eller för ett ämnesområdes 
utveckling. Dessa lärare var därmed förmodligen mer erfarna av 
undervisningsrelaterat utvecklingsarbete än sina kollegor. Ett rimligt 
följdantagande blev därför att dessa lärare sannolikt förväntas vara aktiva i 
arbetet med att föra in programmering i undervisningen på sina respektive 
skolor.  Totalt 19 lärare deltog i de samtal som spelades in och de representerade 
tillsammans 14 olika skolor. Av dessa tillhör tolv en av landets mer folkrika 
kommuner och de resterande två en angränsande kommun. Lärarna har 
betraktats som en grupp i den bemärkelsen att vem som sagt vad har bedömts 
vara av litet intresse utan det är vad som sagts som studien tagit fasta vid.  

Grupperna bestod av fyra lågstadielärare, åtta mellanstadielärare och sju 
högstadielärare. Deltagarna gavs en initial instruktion att var för sig berätta om 
hur förberedelsearbetet på sina respektive skolor såg ut, för att därefter fritt 
samtala om erfarenheter, farhågor och möjligheter med programmering i 
undervisningen. Efter de inledande instruktionerna följde jag grupperna till 
varsin lokal för att placera ut mina inspelningsenheter. Jag informerade 
deltagarna hur de kunde avbryta inspelningen om så önskades, startade därefter 
inspelningen och lämnade lokalen. De samtal som sedan utspelade sig var 
”organiska” i den bemärkelsen att grupperna drev samtalens innehåll helt på egen 
hand. Detta var viktigt eftersom jag ville få tillgång till lärarkollegiets naturliga 
samtal, som det kanske skulle kunna låta i ett arbetsrum ute på en skola.  Mitt val 
av datainsamlingsmetod kan därför närmast beskrivas som en slags omodererad 
fokusgruppintervju (David & Sutton, 2010). Att låta deltagare styra samtalet är 
ett tillvägagångssätt som kan bidra till att innehållet i samtalet känns angeläget 



 

40 

för lärarna att samtala om. Datainsamlingsmodellen kan också göra att 
deltagarna känner sig mer bekväma under själva datinsamlingstillfället och har 
lättare både för att berätta om sina egna erfarenheter och ställa frågor. En nackdel 
med insamlingsmetoden är att möjligheten till att ställa följdfrågor inte finns och 
att vissa teman av vikt för studien därför kanske inte avhandlas med det djup som 
forskaren önskar. Datainsamlingsmetoden visade sig i efterhand ha fungerat väl 
ihop med studiens syfte, att identifiera utmaningar som lärare uppfattar kan 
försvåra arbetet med att föra in programmering i undervisningen. 

Studie 2 
Avhandlingens andra studie söker svar på hur reformbudskapet om 
programmering kommuniceras genom de svenska skriftliga23 läroplanstexterna. 
En viktig del i en lärares arbete handlar om att i en lärares professionella 
kompetens ingår att tolka läroplanens intentioner, ett arbete som är 
betydelsefullt men inte helt okomplicerat (se kapitel 3 om läroplansteori). Den 
svenska läroplantexten för grundskolan, Lgr 11, är det huvudsakliga styrande 
dokument som beskriver syfte och mål med grundskolans undervisning men även 
kompletterande texter kan anses utgöra del av läroplanen. Jag började 
analysarbetet med att formulera ett antal urvalskriterier som kunde ligga till 
grund för vilka dokument som skulle väljas ut för analys. Jag formulerade 
följande kriterier: 

1. Texten ska antingen ingå i den formella läroplanen för grundskolan, Lgr 
11, eller 

2. vara publicerad av Skolverket som ett komplement till läroplanen 
3. Texten ska vända sig direkt till lärare 
4. Texten ska innehålla information om programmering grundskolan 

Som ett första steg för att kunna avgöra vilka texter som uppfyllde kriterierna 
ovan sökte jag igenom läroplanen efter förekomster av ordet programmering. 
Läroplanen är indelat i fem avsnitt, varav avsnitt 1, 2 och 5 ligger inom ramen för 
denna studie. Avsnitt 1 och 2 presenterar skolans värdegrund och uppdrag samt 
övergripande mål och riktlinjer för utbildningen. Avsnitt 5 innehåller kursplaner 
för skolans ämnen. På detta sätt kunde jag urskilja att programmering omnämns 
i ämnesinnehållet för tre kursplaner, matematik, teknik och samhällskunskap. 
Eftersom programmering är kopplat till det nationella och övergripande 
digitaliseringsinitiativet för skolan och framför allt digital kompetens (se kapitel 

 
23 Med ett vidare läroplansbegrepp skulle även annat material kunnat räknas till ’läroplanstexten’, 
såsom de kurser Skolverket är värd för genom sin Lärportal, eller de filmer om programmering som 
Skolverket publicerat på sin Youtube-kanal. Valet gjordes dock att avgränsa analysen till att enbart 
beakta skriftligt material som var styrande eller direkt författat för att stödja de styrande texterna. 
Kurser på Lärportalen har externa producenter (lärosäten) och den bild som förmedlas genom dessa 
kurser har således redan genomgått en tolkning. 



 

41 

2.2) genomsökte jag den övergripande läroplanstextens avsnitt 1 och 2 igenom 
efter förekomster av begreppen digital kompetens och digitalisering för att samla 
in ytterligare information av relevans för studiens syfte. I det fortsatta 
analysarbetet valde jag att betrakta kursplanerna och läroplanens avsnitt 1 och 2 
som separata texter. Till samlingen lade jag även de officiellt publicerade 
kommentarmaterial Skolverket tagit fram för de kursplaner som valts ut, samt 
det kommentarmaterial som tagits fram för att beskriva idéerna bakom den 
satsning på skolans digitalisering som resulterat i 2017 års revidering av Lgr 11. 
Tabell 6 visar de åtta dokument som valdes ut för analys. 

Tabell 6. Urval av dokument för textanalys 

Dokumentnamn Beskrivning Sidantal 

Läroplanen för 
grundskolan 
(Lgr 11, utgåva 2017) 

Del 1 (Skolans värdegrund och uppdrag) 
och del 2 (Övergripande mål och riktlinjer 
för utbildningen) 

14 

Få syn på digitaliseringen 
på grundskolenivå 

Kommentarmaterial till Lgr 11 om 
digitalisering (2017) 

27 

Kursplan i teknik - 7 

Kommentarmaterial TK - 24 

Kursplan i matematik - 10 

Kommentarmaterial MA - 33 

Kursplan i 
samhällskunskap 

- 10 

Kommentarmaterial SH - 37 

Not. Eftersom endast läroplanen och kursplanerna finns översatta till engelska har viss 
översättning till engelska behövt göras till artikeln för studien. Denna översättning har gjorts av 
mig. 

En kursplan består av tre avsnitt: Syfte, Centralt innehåll och Kunskapskrav. 
Syftestexten är mellan ½-1 sida lång och utgör en kortfattad redogörelse för 
ämnets karaktär och vilken kunskap, på en övergripande nivå, som eleverna ska 
ges möjlighet att utveckla. Det centrala innehållet är indelat i tre avsnitt enligt 
grundskolans tre stadier. Vart och ett av dessa avsnitt är vidare indelat i 
arbetsområden. För varje arbetsområde finns en lista i punktform som visar 
vilket ämnesinnehåll som arbetsområdet ska täcka in under varje treårsperiod. 
Som beskrivits i bakgrunden följer läroplanerna en nordkontinental europeisk 
tradition där texterna är utformade utifrån ett antagande om att lärare besitter 
adekvat kunskap för att kunna tolka, transformera och realisera läroplanens 
intentioner.  
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Kommentarmaterialen som ingår i urvalet är texter som Skolverket publicerat för 
att ge läsaren mer detaljerad information om det specifika ämnets syfte och 
särdrag. Skolverket beskriver avsikten med materialet på följande vis:  

Till varje kursplan finns ett kommentarmaterial som riktar sig till lärare och 
rektorer. Avsikten med materialet är att ge en bredare och djupare förståelse för 
de urval och ställningstaganden som ligger bakom texterna i kursplanerna. 
Materialet beskriver också hur det centrala innehållet utvecklas över 
årskurserna och hur kunskapskraven är konstruerade. (Skolverket, 2017b, s. 6) 

Kommentarmaterialen är ett material som tillhandahålls som stöd och lärare 
läser dem om de önskar, texterna är alltså inte styrande.  

Studie 3 
I studie 3 undersöker jag lärares arbete på transformeringsarenan, det vill säga 
deras arbete med att tolka och överföra läroplanens intentioner till undervisning. 
Jag gjorde att antagande att under de dryga två år som passerat sedan den nya 
läroplanen började gälla den 1 juli 2018 borde skolor och lärare hunnit förhålla 
sig till reformen i sådan utsträckning att de också påbörjat arbetet med att föra in 
programmering i undervisningen. Med stöd i reformforskning (Fullan, 2007) om 
införandeprocesser och ämnesinnehållets komplexitet (se kapitel 2) gjorde jag 
även antagandet att införandet av detta är en reform med komplexa förtecken och 
därför kommer att vara en tidsmässigt utsträckt process. Detta skulle därför 
innebära att skolor och lärare i allmänhet, trots att mer än två år passerat, 
befinner sig i ett tidigt skede av reformen och därför möter utmaningar som de 
måste hantera i arbetet med att transformera programmering till 
undervisningsinnehåll. 

I studie 3 har empirin samlats in med hjälp av intervjuer. Jag valde att använda 
mig av ett bekvämlighetsurval i ett första skede. Därför kontaktade jag bekanta 
med anknytning till skolor och på detta sätt etablerades kontakt med tre lärare. 
Efter viss tvekan sökte även kontakt med informanter via sociala medier. Här var 
jag osäker över vilken respons jag skulle få. En möjlighet var att jag skulle få 
kontakt med lärare som har ett personligt intresse för programmering och därför 
inte riktigt kan ses som ”representativ” för svenska tekniklärare. Å andra sidan 
var det primära syftet med studien att få tillgång till lärares berättelser om hur 
programmering transformeras till undervisning oavsett bakgrund. Målet var inte 
att hitta ett ”representativt” urval av lärare när det gäller exempelvis 
utbildningsnivå, arbetslivserfarenhet, storlek på skola eller geografisk plats, 
eftersom det inte bedömdes vara nödvändigt för studiens syfte eller 
genomförbart.  En lärare hörde av sig på min förfrågan via sociala medier och 
utifrån lärarens utbildningsbakgrund och erfarenheter visade sig detta vara en 
person som kan beskrivas som en ”trendsetter” (Barnes, 2005). Även fastän 
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denna lärare utmärkte sig både när det gäller formell ämneskompetens och 
digital kompetens och i många bemärkelser överträffade vad som är rimligt att 
förvänta sig av en ”normal” lärare i teknik, så såg jag ett stort värde i att ta del av 
erfarenheter från lärare som sannolikt ligger lite i framkant och som eventuellt 
övervunnit några av de inre utmaningar som beskrivs i Finger & Houguets (2009) 
konceptuella ramverk. Den sista gruppen lärare rekryterades genom att skicka e-
post till skolledare vid ett antal skolor i norra Sverige. På detta sätt fick jag snabbt 
kontakt med ytterligare sex lärare. Tio olika skolor är representerade och bland 
dessa finns små landsbygdsskolor med under 20 barn i årskurserna 7–9, till 
större skolor i centralorter där fler än 300 elever går på högstadiet. Till skolorna 
i centralorterna kommer barn både från centralorten och från skolor från mindre 
orter i samma kommun. I urvalet representeras även skolor från såväl medelstora 
som större städer. Nio skolor är kommunala skolor medan en är en friskola. 

I artikeln för studien har de deltagande lärarna givits personnamn (könsneutrala) 
i syfte att förmedla en mer personnära känsla av lärarnas beskrivningar av att 
arbeta med programmering i teknikämnet. Samtliga är legitimerade lärare med 
mångårig erfarenhet. Alla har undervisat i minst 10 år och några i över 20, men 
erfarenheten av att variera i teknik varierar. Medan några undervisat i teknik 
under hela sin tid som lärare har andra ringa erfarenhet eller erfarenhet från 
teknikämnet på gymnasiet. Fem lärare (Alex, Boo, Elliot, Joan och Kim) har alla 
samma examen i matematik, NO och teknik för årskurs 4–9 från det 
lärarutbildningsprogram som gavs mellan 1988 och 2005. De har därmed fem 
veckors ämnesstudier i teknik och teknikdidaktik som grund. Tre (Joan, Kim och 
Max) har 20–25 veckors studier i teknik och teknikdidaktik, antingen genom 
fortbildning eller lärarutbildning. Två (Frankie och Robin) är omskolade 
civilingenjörer och två (Taylor och Chris) saknar formell ämnesbehörighet för att 
undervisa i teknik. Tre av lärarna har studerat en av de introduktionskurser till 
programmering, 7,5 hp i Pythonprogrammering, som Skolverket upphandlat av 
svenska lärosäten. En lärare (Boo) vill helst inte undervisa i teknik. De flesta 
lärarna har matematik och något No-ämne i sin lärarexamen. Flera av dem 
undervisade dock inte i matematik under den termin när intervjuerna 
genomfördes. En lärare hade kollegor som också undervisar i teknik. 

Totalt e-intervjuades24 tio högstadielärare i teknik och datainsamlingen skedde 
under perioden oktober-november 2020. Intervjuerna varade mellan 42–90 
minuter, med en genomsnittslängd på 60 minuter. Intervjuerna genomfördes 
som semistrukturerade intervjuer (Kvale, 1997). Varje intervju genomfördes med 
stöd av en intervjuguide som utformats utifrån studiens läroplansteoretiska 
bakgrund, se bilaga 3. 

 
24 På grund av COVID-pandemin genomfördes alla intervjuer online. 
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4.2 Analysmetod 
Analysmetoderna för de tre studierna bygger i samtliga fall på kvalitativ 
innehållsanalys, men med viss variation. I kvalitativ innehållsanalys söker 
forskaren som regel efter likheter och skillnader, eller efter en variation. 
Analysmetoderna har för alla tre studier även innehållit ett deduktivt steg där jag 
använt befintliga klassificeringsscheman (Elo m.fl., 2014) i form av konceptuella 
ramverk för att ge struktur till arbetet med att tolka, analysera och beskriva den 
insamlade empirin. För studie 1 har jag använt Braun och Clarkes (2006) modell 
för tematisk analys som grund. Studie 2 bygger på en analysmodell för textanalys 
(Kuckartz, 2014) och i studie 3 har jag använt en analysmetod som jag valt att 
beskriva som deduktiv innehållsanalys (Elo m.fl., 2014). Här följer en beskrivning 
av respektive studies analysmodell. 

Studie 1 – Tematisk analys 
Studien syftade till att beskriva vilka utmaningar relaterade till införandet av 
programmering som lärare identifierar och som de tror kan påverka 
införandeprocessen. I analysarbetet värderade jag observationer av den enskilde 
läraren som lika betydelsefulla som sådana som delades av flera, förekomsten av 
identifierade utmaningar var viktigt, inte frekvensen. Analysarbetet utförde jag i 
linje med den process för induktiv tematisk analys (Braun & Clarke, 2006) som 
är indelad i sex separata steg, eller faser (tabell 7), men jag lade även till ett 
deduktivt kodningsförfarande från och med steg 4 i processen. Härefter följer en 
beskrivning av de olika stegen i analysprocessen. 
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Tabell 7. De olika stegen i tematisk analys (Braun & Clarke, 2006) 

Steg Beskrivning av processen 

1 Bekanta sig med insamlade 
data 

Till exempel genom transkribering, läsning, 
anteckningar 

2 Generera initiala koder Systematiskt markera innehåll med text/koder som 
fångar kärnan av det markerade innehållet 

3 Söka efter teman Gruppera koder för att skapa större teman av dessa 

4 Granska teman Granska de teman som identifierats i steg 3, vilka 
håller, vilka behöver slås ihop eller splittras etc. 

5 Definiera och namnge 
teman 

Teman kontrolleras och essensen i varje tema 
analyseras och namngivning av avgränsning 
kontrolleras 

6 Skriva rapporten Sista steget i analysen, tydliga exempel från data 
väljs för presentation och relateras till 
forskningsfråga, bakgrund. 

Tabell 7 återger en linjär representation av de principiella stegen i en tematisk 
analys. Braun och Clarke (2006) poängterar dock att processen i sig inte är linjär 
utan att det är en slags oscillerande process mellan de olika stegen. Därtill utgör 
skrivandet en integrerad del av hela analysprocessen och ingår på olika sätt (till 
exempel genom marginalanteckningar eller memos) i samtliga analytiska steg. 

Som ett första steg (1) transkriberade jag gruppernas samtal själv. Allt hörbart 
innehåll transkriberades, förutom de delar av samtalen vars innehåll jag 
bedömde låg utanför studiens syfte (till exempel kortfattade konversationer 
mellan enstaka deltagare). Efter att samtalen transkriberats skrev jag ut dem på 
papper för att få en annan överblick över materialet och här gjorde jag små 
anteckningar i marginalen på utskrifterna. Därefter importerade jag texterna i 
OpenCode25, en programvara för tematisk analys och steg två (2) i analysen tog 
vid. Nu kodade jag samtalen enligt ett induktivt och huvudsakligen linjärt 
förfarande. Mina koder blev antingen enstaka ord eller en kortare fras, till 
exempel känsla av obehag. Här fick jag emellanåt backa tillbaka för att koda om 
eller förfina mina initiala koder. Min avsikt var att hålla mig så nära data som 
möjligt och identifiera så många mönster som möjligt i datamängden. Därför såg 
jag till att vara ’generös’ med koder och när den inledande kodningsfasen var 
genomförd hade jag upprättat drygt 350 koder. I nästa steg (3) jämförde jag koder 

 
25 OpenCode är en kostnadsfri programvara för tematisk analys, se 
https://www.umu.se/en/department-of-epidemiology-and-global-health/research/open-code2/ för 
mer information 
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som liknade varandra och kontrollerade dessa mot de kodade textsegmenten. 
Vissa valde jag att slå samman under en kod. När koderna bedömdes vara stabila 
fortsatte analysen (4) och i denna del använde jag Finger och Houguets (2009) 
konceptuella ramverk över utmaningar för att deduktivt tematisera de koder jag 
identifierat. Varje induktivt skapad kod granskade jag separat och inordnade den 
under den utmaning som den bedömdes tillhöra. Till exempel kopplade jag 
textavsnittet som fått koden känsla av obehag till utmaningen självförtroende. I 
denna del av analysprocessen återvände jag emellanåt till den kodade 
datamängden för att kontrollera om sambandet mellan utsaga – kod – utmaning 
var stabilt eller om några avvikelser kunde upptäckas. Jag kunde länka alla koder 
till de utmaningar som beskrivs i Finger och Houguets ramverk och det visade sig 
bli en övervikt för koder som kopplades till de yttre utmaningarna resurser (n = 
95) och fortbildning (n = 70). Tabell 8 visar på ett exempel på förhållande mellan 
den transkriberade texten (analysenheterna) och utmaningar. I slutfasen av 
analysarbetet (5) grupperade jag koderna ytterligare i underteman för de yttre 
utmaningarna resurser och fortbildning. Analysen avslutades (6) i samband med 
forskningsartikelns resultatdel skrevs fram till vilken ett antal exempelcitat 
valdes ut. 
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Tabell 8. Exempel på kodning av transkriberad text 

Utsaga Kod Utmaning 

man har testat lite där och testat lite där, testa 
olika program liksom, men det har som inte 
blivit någon struktur i undervisningen med det 
här med programmeringen 

Ostrukturerat 
testande 

Flexibilitet 

jag känner inte att jag behärskar det här,  
 

Saknar kunskap Teaching 
approach, 
Professional 
knowledge 

hur får jag kontroll över det här Brist på kontroll 
 

Ägarskap 
 

jag tycker att det är nästan till obehagligt så… Känsla av 
obehag 
 

Professional 
adequacy 

jag skulle inte banga att undervisa i det, men Ansvar 
 

Beliefs and 
attitudes 

jag har så många ”issues” om det här, Problem 
 

Professional 
adequacy 

hur ska jag bedöma,  Bedömning 
 

Student 
assessment 

hur ska jag göra Saknar kunskap 
och struktur 

Teaching 
approach, 
Professional 
knowledge 

Not. Se kapitel 3. Forskningsramverk för information om utmaningar 

Studie 2 - Textanalys 
Syftet med studie 2 var att analysera hur innehållet programmering 
kommuniceras i de svenska läroplanstexterna. För att kunna genomföra denna 
analys valde jag att använda mig av principerna för textanalys (Kuckartz, 2014) 
som används för att urskilja idéer och intentioner i texter och därigenom skapa 
en förståelse för textinnehållet som går utöver en direkt genomläsning eller 
sammanfattning av det uppenbara (Esaiasson, 2017). Jag har utgått från en 
arbetsprocess uppdelad i fem steg: 
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1. Identifiering av relevanta texter. 
2. Systematisk läsning av de texter som valts ut för analys för att stifta 

bekantskap med texterna och urskilja innehåll av relevans för studiens 
syfte. 

3. Förbehandling av texter för distansläsning (maskinläsning). 
4. Distansläsning för att identifiera innehåll och teman som kan knytas till 

forskningsfrågorna. 
5. Närläsning med kodning för att antingen bekräfta eller avvisa teman 

som identifierats genom distansläsningen och/eller lägga till ytterligare 
teman. Steget utförs för varje forskningsfråga (3 ggr) och kodningen var 
deduktiv för fråga 1 och 2. 

Det första steget (1) i processen har jag beskrivit i avsnittet om kontext och 
datainsamling. I nästa steg (2) läste jag igenom varje text för att bli bekant med 
innehållet och identifiera avsnitt som kommunicerar ett budskap om 
programmering. I denna process sökte jag efter meningar som innehöll ordet 
”programmering” eller eventuella derivat av ordstammen. Varje utvald mening 
bedömde jag därefter i förhållande till dess sammanhang och vid behov 
inkluderade jag föregående och/eller efterföljande meningar. I några fall 
inkluderade jag hela stycken för att bibehålla sammanhanget för den specifika 
meningen. Jag behövde också vara observant för förekomsten av relaterade ord 
som ”kodning” och ”datalogiskt tänkande”. I detta steg i analysen kunde jag också 
konstatera att kursplanernas avsnitt ”Kunskapskriterier” inte innehåller något 
kunskapskrav som explicit beskriver vilken programmeringskunskap elever 
förväntas utveckla. Eftersom textvolymen blev relativt omfattande valde jag att 
förbehandla texterna (3) för distansläsning (Moretti, 2000). Jag ville använda 
distansläsning för att lära känna texterna bättre och öka möjligheten för att 
identifiera egenskaper och globala mönster i texterna som skulle vara svåra för 
mig att uppfatta genom närläsning. Själva förbehandlingen bestod i att jag 
extraherade alla textavsnitt med betydelsebärande information om 
programmering ur dokumenten, som jag identifierat i det föregående 
analyssteget, och byggde en korpus. De förbehandlade dokumenten sparade jag 
därefter ner i text-format (.txt). För själva distansläsningen (4) använde jag 
programmet Voyant Tools26. Efter att textfilerna tolkats i verktyget började jag 
med att filtrera bort stoppord27. Därefter använde jag verktygen Cirrus, Contexts, 
Collocates och Links för att skapa mig en bild över nyckelord och deras 
sammanhang i texterna. Cirrus, till exempel, representerar korpusen i form av ett 
ordmoln och detta gav mig en initial förståelse över vilka nyckelord som är 
framträdande i texterna. Med Links kunde jag sedan skapa en visuell 

 
26 Voyant Tools är ett webbaserat program för textanalys som är fritt att använda och vars källkod är 
öppen, se http://voyant-tools.org/ 
27 Stoppord är utfyllnadsord såsom prepositioner och konjunktioner (såsom och, så, men, att) som 
vanligtvis filtreras bort vid textanalys för att minska ”brus”. 
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representation av nyckelord och hur dessa förhåller sig till varandra. Den visuella 
representationen kunde jag därefter manipulera i verktyget. Programmet är ett 
dynamiskt analysinstrument och relationen och mönstren i texterna utforskas 
direkt i verktyget snarare än att det producerar någon färdig analys. Under 
distansläsningen undersökte jag både det samlade korpusen och varje 
textdokument var för sig. Genom att titta på texterna var för sig fick jag en 
grundläggande statistik för varje dokument, i första hand antal ord. Jag fick också 
en topologisk karta, det vill säga en visuell överblick över ord och deras 
sammanhang, för varje enskild text och i kombination. Behållningen av 
distansläsningen var framför allt att det gav mig ett verktyg att utforska data på 
fler sätt än enbart genom traditionell närläsning. Figur 3 visar hur verktyget Links 
ser ut i Voyant Tools med full korpus. 

 

Figur 3. Exempel på hur ord i korpus bildar sammanhang (Links). 

För den första forskningsfrågan om argument kunde jag genom en kombination 
av distansläsning och nära läsning identifiera ett antal nyckelord som jag 
bedömde kunde fungera som indikatorer för argument, till exempel "utveckla", 
"använda", "förmåga", "kunskap", ”förstå”. Analysarbetets sista steg (5), 
närläsning med kodning, genomfördes tre gånger, en gång för varje 
forskningsfråga. För forskningsfråga 1 läste jag igenom texterna, mening för 
mening, för att identifiera förekomsten av nyckelord och argument. När en 
mening eller en kombination av sammanlänkade meningar bedömdes innehålla 
ett argument kodades utsagan i ett första skede med ”argument”, till exempel 
”Genom undervisningen ska eleverna utveckla en generell förståelse för 
programmering och hur den kan påverka omgivningen” (Skolverket, 2017, sid. 
8). Efter att alla utsagor med argument identifierats kodade jag dessa ytterligare 
med hjälp av Passeys ramverk (2017). Exemplet från meningen innan kodade jag 
till det bildande argumentet. 
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För den andra forskningsfrågan upprepade jag närläsningen (steg 5) och 
analyserade texterna mening för mening. Analysen gjordes mot det korpus som 
tagits fram för distansläsningen. Mitt mål var att identifiera utsagor som 
avslöjade detaljer om vilken programmeringskunskap som efterfrågas i texterna. 
Jag granskade varje utsaga med stöd av det konceptuella ramverket för 
programmeringskunskap (McGill & Volet, 1997) för att undersöka om utsagorna 
innehöll information, endera explicit eller implicit, om programmeringskunskap 
så att det också var möjligt att klassificera dem med stöd av ramverket. Jag 
tolkade varje utsaga med ”goda avsikter” för att undvika en alltför snäv tolkning 
och därmed riskera att missa eventuella latenta budskap. Samtidigt var det också 
lika betydelsefullt att jag inte övertolkade utsagornas innebörd och läste in en 
större betydelse än vad utsagan faktiskt avslöjar. Tabell 9 illustrerar tre exempel 
från analysprocessen.  
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Tabell 9. Exempel på dataanalys med stöd av ramverket utformat av McGill and 
Volet (1997) 

Utsaga Källdokument Kunskapskategori Analys 

Hur entydiga 
stegvisa 
instruktioner kan 
konstrueras, 
beskrivas och 
följas som grund 
för 
programmering. 
Symbolers 
användning vid 
stegvisa 
instruktioner. 

Kursplanen i 
matematik  
Arbetsområde: 
Algebra 
Årskurs: 1–3 

Deklarativ 
Procedur 
 
 

Konstruera och 
beskriva indikerar 
att en förståelse för 
regler eftersträvas 
(Deklarativ). 
Beskriva och följa 
indikerar 
deklarativ 
kunskap. 
Använda indikerar 
procedurkunskap. 
Stegvisa 
instruktioner kan 
indikera syntaktisk 
kunskap. 

I de lägre 
årskurserna 
handlar det om att 
utveckla en 
grundläggande 
förståelse för 
programmering, 
främst utifrån 
konkreta 
situationer, 

Få syn på 
digitaliseringen på 
grundskolenivå 

Deklarativ Här förefaller 
grundläggande 
förståelse indikera 
deklarativ 
kunskap. Inga 
detaljer vad gäller 
syntaktisk eller 
konceptuell 
kunskap.  

för att med ökad 
kunskap och 
erfarenhet kunna 
använda 
programmering 
som ett verktyg i 
matematik 

Få syn på 
digitaliseringen på 
grundskolenivå 

Procedur Använda indikerar 
prodedurkunskap. 
  

För studiens tredje forskningsfråga återupprepade jag närläsningen, denna gång 
med målsättningen att identifiera utsagor som förmedlar avsikten att förtydliga 
ett visst kunskapsinnehåll eller ge råd för hur undervisningen kan organiseras. 
Till exempel: ”I visuella programmeringsmiljöer kan eleverna till exempel ”dra-
och-släppa” fördefinierade grafiska element för att sätta samman sina program. 
Detta kallas i vardagligt tal ofta för blockprogrammering” (Skolverket, 2017b, s. 
17). Denna utsaga kodade jag som ”förklaring”. Även denna analys genomfördes 
mot den korpus som jag förberett för distansläsning.  
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När jag till sist sammanfattade analysarbetet kunde jag konstatera att jag, efter 
att ha närläst korpus tre gånger (en gång för varje forskningsfråga), hade 
identifierat totalt 118 utsagor i de analyserade läroplanstexterna som 
kommunicerar ett budskap om programmering. Av dessa hörde 27 till 
forskningsfråga 1, argument. 15 hörde till forskningsfråga 2, 
programmeringskunskap och 88 utsagor hörde till forskningsfråga 3, stöd för 
undervisningen. 12 av utsagorna till forskningsfråga 3 kodades till två kategorier 
och registrerades därför dubbelt. 

Studie 3 - Innehållsanalys 
Studiens syfte var att undersöka tekniklärares arbete med att transformera 
programmering till undervisningsinnehåll eftersom detta arbete påverkar hur 
programmering kontextualiseras och formas i teknikklassrummet.  För att 
analysera data har jag använd mig av innehållsanalys med deduktiv ansats (Elo 
m.fl., 2014). Analysarbetet har skett i två omgångar, en för varje forskningsfråga. 
Analysstegen liknar de som beskrivs för studie 1 men med den skillnaden att jag 
inte genomförde någon induktiv kodning denna gång. Det allra första steget var 
att skriva ut varje intervjutranskript på papper28. Därefter läste jag varje intervju 
noga ett antal gånger. I nästa steg i analysen använde jag mig av från kategorier 
som fastställts med utgångspunkt i forskningsfrågorna och studiens teoretiska 
grund. För att besvara den första forskningsfrågan om hur lärare väljer att 
utforma undervisning där programmering ingår, utgick jag från frågorna om vad, 
varför och hur (Priestley, 2019; Shulman, 1986; Wickman, Hamza, & Lundegård, 
2018). Tillsammans bildar dessa frågor en slags ”teoribaserad 
kategoriseringsmatris” (Elo m.fl., 2014, s. 2) det vill säga ett verktyg för att 
klassificera utsagorna i intervjuerna. En utsaga utgörs av en mening, en del av en 
mening eller en kombination av sammanhängande meningar och dessa kodades 
till frågorna enligt kriterierna som återges i tabell 10. 

 
28 Transkripten omfattade mellan 4400–8000 ord. 
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Tabell 10. Kriterier för klassificering för forskningsfråga 1: Transformation 

Klassificeringskategori Kriterier för urval 

Vad Kunskap om teknik och programmering som 
tekniklärare har för avsikt att ta upp i sin undervisning 

Hur Om undervisningens organisatoriska aspekter: 
undervisningsmaterial, samarbete, stöd för 
undervisningen.  

Varför Hur själva valet av undervisningsinnehåll, kunskapsmål 
och undervisningsmaterial motiveras 

Kodningsproceduren genomförde jag med märkpenna direkt på utskrifterna av 
de transkriberade intervjuerna. Varje klassificeringskategori fick en egen färg: 
Rosa för Vad, gult för Hur, och blått för Varför. Under själva analysen av 
transskripten prövade jag utsagorna mot de olika klassificeringskategorierna. 
När en utsaga visade sig motsvara en kategori färgkodade jag utsagan. I några få 
fall kodade jag uttalanden med flera färger. Lärarnas berättelser innehöll 
emellanåt också information som inte var av direkt betydelse för 
forskningsfrågorna och sådana passager valde jag att lämna okodade. Tabell 11 
presenterar ett exempel på kodade utsagor.  

Tabell 11. Exempel på kodning, forskningsfråga 1: Transformation 

Utsaga Klassificeringskategori Färg 

Du ska göra en konstruktion som du ska 
kunna programmera  

Vad  

I årskurs 9 använder vi Arduinos för att 
programmera elektroniska komponenter 

Hur  

Det passar ganska bra in därför att i åttan 
arbetar vi med elektronik och vi har en 
tradition på skolan att arbeta med 
elektronik 

Varför  

Därefter grupperade jag de kodade utsagorna i två steg. Först utifrån 
klassificeringskategori och i ett nästa skede granskade jag utsagorna för varje 
kategori för att avgöra huruvida det var möjligt att orda utsagor i underkategorier. 
Detta visade sig vara möjligt i några fall, till exempel kunde jag gruppera utsagor 
som underordnats klassificieringskategorin hur och som specifikt handlade om 
tekniska artefakter (t.ex. Micro:bits) för sig. Analysen för forskningsfråga ett 
avslutades sedan i praktiken i samband med artikelförfattandet, till vilken jag valt 
ut illustrativa utsagor ut för presentation i resultatdelen. 
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För att besvara studiens andra forskningsfråga om utmaningar läste jag igenom 
transkripten från början igen men nu sökte jag efter utsagor som framträdde som 
en utmaning i själva transformeringen. Sådan information identifierades 
antingen genom att läraren själv beskrev någon del i arbetet som utmanande, 
eller genom att jag gjorde bedömningen att något i lärarens berättelse utgjorde 
en utmaning, utan att hen för den skull själva explicit talade om just utmaningar. 
Som stöd i arbetet med att både identifiera och klassificera utmaningarna 
använde jag Finger och Houguets (2009) konceptuella ramverk. När en utsaga 
identifierats färgkodades den med grönt. Jag kodade alltså både inre och yttre 
utmaningar gemensamt till att börja med. Se exempel på kodning i tabell 12. 

Tabell 12. Exempel på kodning, forskningsfråga 2: Utmaningar 

Utsaga Klassificeringskategori Färg 

Dels så krånglar det lite granna. Vi har 
Chromebooks på skolan så vi behöver en 
gammal datavagn [för att kunna ansluta 
till Arduino-korten] 

Challenge  

I det efterföljande steget delade jag upp de grönmarkerade utsagorna i inre 
respektive yttre utmaningar. Därefter granskades samtliga utsagor som inordnats 
som inre utmaningar för vidare uppdelning i de utmaningar som ramverket 
innehåller. Samtliga utmaningar berördes i utsagorna. Därefter genomförde jag 
motsvarande analys för de yttre utmaningarna och även här kunde samtliga typer 
av utmaningar identifieras i data. I ett efterföljande steg granskade jag respektive 
utmaning och i förekommande fall bildades underteman. Till exempel fick den 
yttre utmaningen resurser tre underteman: ekonomi, undervisningsmaterial och 
it-infrastruktur. Avslutningsvis valdes jag ut illustrativa utsagor för presentation 
i artikelns resultatdel. 

4.3 Etiska överväganden 
Arbetet har genomförts i strävan att efterfölja Vetenskapsrådets principer för god 
forskningssed (Vetenskapsrådet, 2017). Två av avhandlingens studier förlitar sig 
på uppgifter som lämnats av människor och för dessa har forskningsetiska 
överväganden gjorts. Något behov av prövning av etikprövningsnämnd 
bedömdes inte vara nödvändigt eftersom deltagarna i båda studier var vuxna och 
de uppgifter som samlades in inte var av känslig karaktär (IMY, 2021). Deltagarna 
rekryterades och informerades på två olika sätt. Lärarna som deltog i studie 1 fick 
kännedom om min önskan att spela in deras samtal i samband med 
fortbildningstillfället. När jag träffade dem presenterade jag mig med namn och 
kontaktinformation och beskrev därefter syftet med studien och att det var vad 
som sades i samtalen som jag önskade studera, inte vem som sade vad. Jag 
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betonade att deltagande var frivilligt och att om de valde att medverka i studien 
kunde de ändå, när som helst och utan behöva uppge skäl, avbryta inspelningen 
av samtalen. Samtliga lärare gav sitt medgivande till att samtalen spelades in. 
Lärarna delade upp sig i tre grupper på egen hand och samlades i tre olika lokaler. 
När jag besökte respektive grupp för att placera ut inspelningsenheterna 
förvissade jag mig om att de fortfarande gav sitt medgivande till att samtalen 
spelades in. I samband med detta återupprepade också min information om att 
de kunde avbryta inspelningen utan att uppge skäl eller meddela detta. Jag visade 
också hur inspelningsenheterna fungerade. När jag samlade in 
inspelningsenheterna efteråt ställde jag samtidigt frågan till deltagarna om någon 
av dem hade några betänkligheter kring inspelningen. Samtliga deltagare var 
fortfarande medvetna om att samtalen spelats in och ingen hade någon 
invändning. Bedömningen inför, under och efter samtalens genomförande var att 
personliga uppgifter samlats in, men inte något som skulle kunna betraktas som 
känslig information. Detta var en uppfattning som kvarstod även efter att 
samtalen transkriberats. I den färdiga artikeln omnämns lärare endast som 
”teacher” och i enstaka fall används stadietillhörighet som markör, till exempel 
”teacher in grade 4–6”. Några andra markörer annat än enskilda citat som 
eventuellt skulle kunna röja deras identitet finns inte.  

För studie 3 sökte jag kontakt med lärare via e-post till rektorer (se bilaga 1), via 
en personlig förfrågan i en Facebook-grupp och via personliga kontakter. Efter 
att jag fått initial kontakt med en lärare som valde att delta i studien skickade jag 
läraren ett informationsbrev (bilaga 2). I brevet informerade jag om syftet med 
studien, datainsamlingsmetod (e-intervju) och hur Umeå universitet hanterar 
den insamlade informationen. Brevet innehöll också information om att läraren 
när som helst kunde välja att avbryta sin medverkan i studien. Innan någon 
inspelning påbörjades frågade jag deltagarna om de läst informationsbrevet och 
hade några frågor. Jag informerade dem även muntligen om att deras deltagande 
var frivilligt och att de närsomhelst kunde välja att avbryta intervjun utan att 
uppge orsak. Samtliga deltagare gav sitt muntliga medgivande till att genomföra 
intervjun. Samtalen genomfördes utifrån en intervjuguide (bilaga 3) och liksom 
för studie 1 var min bedömning att informationen som samlades in var av 
personlig, men ej känslig, karaktär. I artikeln för studien (studie 3) representeras 
varje lärare med namn för att skapa en mer autentisk upplevelse av de citat som 
presenteras. Namnen som används är fiktiva och även könsneutrala för att 
minimera risken för att någon kan sammankoppla resultat med person. 
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5. Resultat 
I detta kapitel presenteras avhandlingens resultat. Resultatpresentationen är 
organiserad utifrån de tre övergripande forskningsfrågorna.   

5.1 Vilka utmaningar inför införandet av programmering ser 
lärare framför sig? 
Forskningsfrågan besvaras genom avhandlingens första studie, Implementing 
programming in school mathematics and technology – Teachers’ intrinsic and 
extrinsic challenges. Det övergripande syftet med studien var att beskriva vilka 
utmaningar relaterade till införandet av programmering som lärare identifierar 
och som de tror kan påverka införandeprocessen. Fem inre och sex yttre 
utmaningar identifierades och beskrivs med utgångspunkt i Finger och Houguets 
(2009) konceptuella ramverk (se kapitel 3.2). 

Den inre utmaningen lärarkunskaper visade sig tydligt i resultaten genom att 
lärarna vid insamlingstillfället inte ansåg sig ”ha kunskaper ännu” och att denna 
brist på grundläggande förståelse för programmering är besvärande. Några lärare 
hade vissa förkunskaper, främst tack vare ett visst egenintresse. I samtalen visade 
sig utmaningen självförtroende till exempel genom att lärare uttryckte oro över 
att inte ha kontroll över innehåll, undervisningsmetoder eller bedömnings-
grunder:  

Jag känner inte att jag behärskar det här, jag tycker att det är nästintill 
obehagligt så… men det är inte så att jag… jag skulle inte banga att undervisa i 
det, men jag har så många issues om det här, hur ska jag bedöma, hur ska jag 
göra, hur får jag kontroll över det här 

Utmaningen attityder till programmering som nytt ämnesinnehåll synliggjordes 
genom lärarnas resonemang kring funktion och värde av programmering i 
samhället. Resultatet pekade på att utmaningen, på en övergripande nivå, 
framstod som överspelad för denna grupp lärare. De hade accepterat de 
grundläggande premisserna för att programmering tillkommit till läroplanen. Till 
exempel beskrev lärarna programmering som viktigt för flera olika yrkesgrupper 
och som ett relevant inslag i undervisningen. Programmering beskrivs även med 
orden ”roligt när något nytt händer”. 

Utmaningen flexibilitet blev synlig hos de lärare i studien som börjat använda 
programmering i undervisningen i förväg. Att lärare behöver arbeta för att 
anpassa sin undervisning utifrån det nya innehållets behov blev synligt genom att 
lärarna uppmärksammat brister i undervisningens struktur och att det fanns ett 
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behov av att utarbeta en tydlig plan för vilken kunskap eleverna skulle utveckla 
om och med hjälp av programmering: 

 jag tycker det är jätteroligt att man har lite digitala grejer och ibland så blir det 
så… att eleverna inte förstår vad det är de egentligen har gjort 

Ett exempel på en undervisningssituation som ställer krav på lärarens förmåga 
att anpassa sin undervisning kom från en lärare som beskrev hur elever utvecklat 
en osystematisk problemlösningsstrategi när de jobbat i Code.org. De hade 
hoppat över vissa övningar och därmed missat logiska delmoment i den linjära 
övningsstrukturen. I samtalen framträdde även viljan att utforska om och hur 
programmering kan användas för att möta elever med särskilda behov, till 
exempel barn med koncentrationssvårigheter samt hur programmering kan 
användas i ämnesintegrerat arbete.  

Utmaningen ägarskap påverkas av hur andra utmaningar hanteras. Ägarskapet 
växer med stöd av förbättrade ämnes- och ämnesdidaktiska kunskaper, lärares 
flexibilitet och vilja att utveckla sin undervisning och om läraren får tillgång till 
både tid och material att arbeta med som upplevs ändamålsenligt. Studien visade 
att ingen lärare ännu ”ägde” reformen. 

Bland de yttre utmaningarna var några framträdande. En sådan var resurser och 
lärarna diskuterade undervisningsmaterial, teknisk infrastruktur och ekonomi. 
Resultatet visade att lärarna skapade ett undervisningsinnehåll utifrån ett 
bricolage av läromedel, till exempel Code.org, och förlitade sig på läromedlens 
urval av innehåll och struktur. Lärarna saknade tillgång till traditionella 
läromedel. Datorer och programmerbara robotar användes och här fanns olika 
upplevelser av hur arbetet fungerade. Lärarnas berättelser omfattade allt från 
krånglande datorer och urladdade robotar till väl fungerande digitala 
arbetsmiljöer. Lärarna vars undervisningsmaterial krånglade beskrev situationen 
som utmattande. Resultatet visade på en ojämlikhet i skolornas tillgång till 
fungerande digital utrustning.  

Tid framträdde som en tydlig utmaning. De beskrev att det var knapphändigt med 
tid för att hinna identifiera och utvärdera undervisningsmaterial. I samtalen 
diskuterades även hur mycket tid programmeringsaktiviteter ska ges i 
undervisningen. Ämnesövergripande arbete sågs som ett sätt att både ge mer tid 
åt programmeringsinnehållet och att skapa mervärde för flera ämnen, inte enbart 
mellan matematik och teknik.  

Utmaningen om genomförbarhet synlliggjordes genom ett förslag om att anpassa 
målsättningen med arbetet utifrån förutsättningarna. Eftersom kunskaperna 
saknas kanske arbetet måste få utvecklas över tid i stället, löd resonemanget. 
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Utmaningen blev också synlig genom den svårighet lärarna uttryckte över att få 
grepp om hur progressionen av kunskap ska se ut genom årskurserna. Lärarna 
menade att de kommer att möta elever med väldigt olika förkunskaper beroende 
på vilken undervisning de fått tidigare. Detta var ett angeläget samtalsämne och 
kom till stor del att handla om vilka verktyg som är lämpliga att använda och 
mindre om vilka kunskaper programmering ska bidra till.  

Utmaningen bedömning berördes kortfattat och översiktligt i samtalen. Lärarna 
menade att eleverna behöver visa att de förstått vissa begrepp och gav även 
exempel på hur de programmerbara robotarnas direkta återkoppling på huruvida 
en uppgift har fått en fungerande lösning eller ej underlättar bedömningsarbetet. 

Att arbetet med programmering saknar traditioner framgick både genom övriga 
utmaningar och genom lärarnas beskrivningar. Ett exempel som gjorde 
utmaningen synlig var den lärare som konstaterade att ”det är som ingenting man 
har att luta sig tillbaka på, man har inga egna erfarenheter av det alls”.  

Utmaningen stöd visade sig genom lärarnas förväntan av att skolledningen tar 
ansvar för fortbildning. Vid flera skolor var den tid som avsatts för 
kompetensutveckling intecknad av andra åtaganden. Lärarnas beskrivningar 
pekade på att de upplevde att inget område får tillräckligt med tid och att 
organisationen kan vara trögfotad när det gäller mer akut förändringsarbete, 
såsom för införandet av programmering. Några av lärarna hade tillgång till it-
pedagoger och it-tekniker som användes i undervisningen. Även ett 
vetenskapscenter användes som stöd för att undervisa om programmering.   

5.2 Vilket budskap om programmering kommuniceras i 
läroplanen? 
Forskningsfrågan besvaras genom avhandlingens andra studie, An in-depth 
analysis of programming in the school curriculum – Rationale, knowledge 
content and teacher guidance. Det övergripande syftet med studien var att 
analysera hur innehållet programmering kommuniceras i den svenska 
läroplanen. Budskapet undersöktes utifrån tre aspekter: Argument för införande 
av programmering, programmering som kunskapsinnehåll och vilket stöd för 
undervisning där programmering ingår som läroplanen tillhandahåller. Här 
presenteras några av studiens centrala resultat i en indelning som utgår från de 
tre undersökta aspekterna: argument, programmeringskunskap och stöd för 
undervisning. 
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Argument för införande av programmering 
Studien visade att fyra typer av argument används i de analyserade 
läroplanstexterna: det ekonomiska argumentet, det bildande argumentet, 
lärandeargumentet och elevargumentet. Det ekonomiska argumentet för en 
undanskymd tillvaro och synliggörs främst genom en koppling mellan skola och 
yrkesliv. Det bildande argumentet är det vanligaste argumentet i texterna och 
framträder i utsagor som sammankopplar kunskap om teknik med förmågan att 
följa med i samhällets utveckling. Argumentet synliggörs också genom 
resonemang om ett kritiskt förhållningssätt till teknikdriven information och att 
det angår såväl individ som hela samhället. Lärandeargumentet är synligt genom 
att programmering sammankopplas med digital kompetens och de förmågor som 
Skolverket tillskriver detta begrepp, bland annat problemlösningsförmåga. 
Elevargumentet framträder genom nyckelord såsom kreativitet och nyfikenhet 
Cirka en tredjedel av det analyserade textkorpuset utgörs av argument. 

Programmering som kunskapsinnehåll 
Resultatet för hur programmering som kunskapsinnehåll återges i 
läroplanstexterna beskrevs utifrån tre perspektiv: (1) hur programmering 
definieras, (2) vilken funktion programmering förväntas fylla i undervisning och 
lärande, samt (3) vilka kunskaper om och i programmering som undervisningen 
ska innehålla. Resultatet visade att programmering inte definieras i någon 
kursplan utan läraren förutsätts, liksom för övrigt kursplaneinnehåll, ha kunskap 
för att förstå och omsätta innehållet i undervisning. I ett kommentarmaterial 
finns en beskrivning av programmeringens natur och karaktär: 

I programmering ingår att skriva kod, vilket har stora likheter med generell 
problemlösning. Det handlar bland annat om problemformulering, att välja 
lösning, att pröva och ompröva samt att dokumentera. Men programmering 
ska ses i ett vidare perspektiv som även omfattar kreativt skapande, styrning 
och reglering, simulering samt demokratiska dimensioner. (Skolverket, 2017a, 
s. 10) 

Beskrivningen knyter också an till vilken funktion programmering förväntas fylla 
i undervisningen. I texterna nämns programmering tillsammans med digitala 
verktyg, som båda ska bemästras som medium så att de kan användas ”för att 
kunna undersöka problemställningar och matematiska begrepp, göra 
beräkningar och för att presentera och tolka data” (Skolverket, 2017c, s. 1). I 
teknikämnet framträder en liknande bild där programmering beskrivs som ett 
medium för att styra tekniska system och konstruktioner.  

Vilken kunskap om och i programmering som undervisningen ska ge framträder 
inte tydligt. Genom kommentarmaterialen framgår att eleverna ska utveckla 
”generella kunskaper om och erfarenheter av programmering” (Skolverket, 
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2017a, s. 8). Teknikämnets kommentarmaterial beskriver att eleverna i 
matematik ”kan29 få lära sig om programmeringens grunder” (Skolverket, 2017b, 
s. 13). I studien gjordes tolkningen att det är underförstått att en tekniklärare bör 
läsa kursplan och kommentarmaterial för matematik för att få en bättre bild av 
vad ”programmeringens grunder” innebär och hur teknikundervisningen kan dra 
nytta av detta.  

Studien visar att de 15 innehållspunkter som finns i de analyserade texterna som 
en samlad enhet förmedlar intentionen att undervisningen ska beröra såväl 
deklarativ kunskap som procedurkunskap (McGill & Volet, 1997). Utsagorna 
befanns dock inte tillräckligt tydliga för att med säkerhet kunna inordna dessa 
även under de syntaktiska och konceptuella kunskapstyperna. Innebörden i 
”programmeringens grunder”, som eleverna ska lära sig i matematikämnet, 
förmedlas genom tre utsagor som främst fokuserar på algoritmer, till exempel 
hur de kan ”skapas, testas och förbättras vid programmering för matematisk 
problemlösning” (Skolverket, 2017c, s. 6). Denna utsaga tolkades som att den 
även fångar den procedur-konceptuella kunskapstypen. I teknikämnets kursplan 
ingår fyra utsagor varav tre bedömdes fånga procedurkunskap och en deklarativ 
kunskap. 

Stöd för undervisning där programmering ingår 
Stöd för undervisningen framträder främst genom kommentarmaterialen. Fyra 
kategorier av stöd identifierades i texterna som handlar om: (1) metod och 
organisation av undervisning, (2) förklaringar, (3) exempel och (4) 
kunskapsprogression. Texterna är försikta med att peka ut riktlinjer för metod 
och organisation men ämnessamverkan efterfrågas. Detta framgår inte i ämnenas 
kursplaner. Här finns förslag om att arbeta mer praktiskt i teknik, till exempel 
med programmerbara robotar. Riktlinjer kring programspråk saknas, däremot 
hävisas till att olika programmeringsmiljöer ska användas. Förklaringar 
förekommer i begränsad utsträckning, till exempel finns en kort beskrivning av 
vad en ”visuell programmeringsmiljö” är. Exempel är förslag på hur något kan 
överföras till undervisning, såsom hur elektroniska komponenter kan 
”programmeras för att något önskvärt ska hända, till exempel tända och släcka, 
slå på och stänga av eller åstadkomma ljud” (Skolverket, 2017b, s. 13). Exemplen 
följs inte upp med någon förklaring om dess värde. Kunskapsprogression handlar 
främst om vilka verktyg som ska användas i olika åldrar och beskriver inte vilka 
programmeringsprinciper eller koncept som är lämpliga att lära ut och när.  

Studien visade att programmeringsbudskapet kommuniceras över flera olika 
texter. För att uppfatta budskapet i sin helhet bör samtliga analyserade texter 

 
29 Användningen av ordet ”kan” bidrar till att göra budskapet mindre tydligt. I den upplaga av 
kommentarmaterialet som publicerats för 2022 års kursplanerevidering är ordet bortplockat. 
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läsas. I vilken omfattning lärare läser kommentarmaterial är oklart. Statistik från 
Skolverket för perioden augusti 2017 till augusti 2020 visar att Lgr 11 (filen 
innehåller kursplaner till samtliga ämnen), laddats ned 389 000 gånger. Under 
samma period har kommentarmaterialet i matematik 23 000 nedladdningar, 
teknik 8 400 nedladdningar och det läroplansövergripande materialet Få syn på 
skolans digitalisering har 57 000 nedladdningar. Av texterna är endast Lgr 11 
styrande. Av lärarna i studie 3 är det två lärare som säger sig ha tagit intryck av 
kommentarmaterialet till teknikämnet. 

5.3 Hur transformerar lärare programmering till 
undervisningsinnehåll i teknikämnet och vilka utmaningar 
möter de här? 
Avhandlingens tredje studie, Programming in School Technology Education: 
The shaping of a new subject content, genomfördes cirka 3,5 år efter att den nya 
läroplanen presenterades i mars 2017 och drygt 2 år efter att den nya läroplanen 
börjat gälla. Det övergripande syftet med studien var att undersöka tekniklärares 
arbete med att transformera programmering till undervisningsinnehåll.  

Resultatet visade på att lärarna i sitt transformerande arbete strävade efter att 
sätta kunskaper om programmering i ett större tekniskt sammanhang, som kan 
vara samhälleligt eller utgå från arbetsområdet om tekniska system och 
konstruktionsarbete. Lärarna menade vidare att eleverna behövde förstå några 
grundprinciper om programmering, till exempel vikten av entydighet och sekvens 
när instruktioner ska förmedlas till en dator. Eleverna skulle därigenom lära sig 
några programmeringskoncept (deklarativ-konceptuell kunskap) och träna sitt 
logiska tänkande. Lärarna tonade ned betydelsen av procedurkunskap. De ansåg 
det viktigare att eleverna förstod grundprinciperna för hur programmerbara 
tekniska system fungerar och kan kontrolleras. De skulle inte ”bli 
programmerare” av undervisningen. 

I arbetet med att forma programmering till ett undervisningsinnehåll använde 
lärarna både Legorobotar och i elevernas eget konstruktionsarbete användes 
främst enkortsdatorn Micro:bit. Micro:bit-korten uppfattade lärarna som 
ändamålsenliga, flexibla och utbyggbara. De programmerades i en blockbaserad 
programmeringsmiljö, som lärarna menade uppfyllde syftet med undervisningen 
såsom de uppfattat det från läroplanen. I enstaka fall introducerades 
programmering utan att tekniska artefakter användes då sådana inte fanns att 
tillgå. Lärarna förlitade sig i stället på projektarbete i Scratch eller genom att 
utforska grunderna i Python. Undervisningsmaterial från läromedelsförlag var 
det få lärare som använde. I stället användes material som publicerats på nätet, 
till exempel på BBC:s webbplats. Några lärare hade möjlighet att ta stöd från 
externa resurscenter som tillhandahöll specialistkunskap och utrustning. 
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Lärarnas val av undervisningsinnehåll föreföll ha påverkats av kursplanen 
såtillvida att de eftersträvade att arbeta med programmering i samband med 
konstruktionsarbete, styrning och reglering samt elektronik.  Samtidigt gav flera 
lärare uttryck för att läroplanen var otydlig och att detta försvårade lärarnas 
arbete med att förankra arbetet med programmering teoretiskt. Skolverkets 
kommentarmaterial var inget material som användes som stöd för 
undervisningens utformning. Några lärare baserade sin undervisning på sådant 
som redan fanns (eller saknades) på skolan. Lärarna tog även visst intryck från 
kollegor och Skolverket eller utgick utifrån eget intresse för digital 
programmerbar teknik. En av lärarna hade tagit stöd av nationellt resurscentrum 
för teknikundervisning i skolan, CETIS,  i valet av undervisningsmaterial.  

Lärarna i studie 3 ställdes även inför ett antal utmaningar. Bland de inre 
utmaningarna framträdde lärarkunskaper. Samtliga lärare önskade mer 
kunskaper om vad programmering innebär både i teori och för undervisning. 
Utmaningen självförtroende synliggjordes genom att en lärare berättat för 
eleverna att hen är en ”analfabet när det gäller programmering”. Den läraren 
tyckte dessutom att 7,5 högskolepoäng i teknik från lärarprogrammet inte var 
tillräckligt för att undervisa i teknik. En annan lärare, med lång erfarenhet som 
tekniklärare och som även läst en fortbildningskurs om Python, konstaterade att 
det bara är att vänja sig vid att möta elever som kan mer. Utmaningen attityder 
framstod som som övervunnen såtillvida att lärarna menade att programmering 
var ett naturligt inslag i teknikämnet. Denna syn delades av den lärare som 
beskrev sig själv som ”analfabet” och även uttryckte att hen ”inte vill undervisa i 
teknik” överhuvudtaget. Utmaningen flexibilitet visades på olika sätt. En lärare 
prövade gränserna genom att välja en mer komplicerad hårdvarumiljö, Arduino, 
för bättre förutsättningar för att kommunicera med elektronik och 
konstruktionsarbete. Utmaningen synliggjordes även genom lärares svårigheter 
med att hantera felsökning av programkod. Flera lärare resonerade om detta och 
menade att eleverna inte tyckte om själva felsökningen. De upplevde också att det 
riskerade att ta dyrbar tid från övrigt konstruktionsarbete. En lärare använde 
färdiga kodexempel både för att minska tiden för felsökning och även för att 
förenkla för elever med språksvårigheter. Ägandeskap över reformen 
synliggjordes indirekt genom de övriga utmaningarna. Ingen av lärarna ser ut att 
”äga” det nya reformbudskapet, men några verkade vara på god väg. 

Resurser framträdde som en tydlig yttre utmaning, och visade sig till exempel 
genom hur den ekonomiska situationen såg olika ut mellan skolor. Några lärare 
hade inte några problem med att anskaffa den utrustning som behövdes, medan 
andra hade gammal, eller helt saknade, utrustning. En lärare förundrades över 
tågordningen, att reformidén sjösattes utan att tillse att skolorna har 
förutsättningar för att göra jobbet. Flera lärare arbetade på skolor där eleverna 
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använder Chromebooks. Detta skapade problem för några lärare som i stället fick 
använda uttjänta laptops för att kunna kommunicera med hårdvara.  

Brist på tid framgår indirekt i lärarnas berättelser som en utmaning i deras 
arbete. Lärarna upplevde det tidskrävande att prova material och förbereda 
lektioner, så vissa saker fick göras direkt i klassrummet. Utmaningen tid handlar 
även om hur många lektionstimmar som ska avsättas för arbete med 
programmering. En av lärarna hade höga ambitioner, men insåg att de egna 
kunskaperna inte räckte till och att teknikämnet innebär så mycket mer än 
programmering. 

Utmaningen genomförbarhet synliggjordes på flera olika vis, bland annat genom 
den otydlighet i läroplanen, som flera lärare upplevde, om vilken kunskap om 
programmering som ska fokuseras, i vilken omfattning och med vilka medel:  

Det skulle vara skönt om man visste på vilken nivå man ska lägga sig för de 
yngre åldrarna och för de äldre åldrarna. Nu är det så pass luddigt så om man 
ska jobba med programmering i tekniken på högstadiet skulle man kunna 
stoppa in lite Scratch och säga: Nu har vi jobbat med programmering. Ni 
lyckades göra en loop och fick ankan att gå till vattenpölen 

Den upplevda otydligheten, i kombination med avsaknaden av en tydlig 
kunskapsprogression, bedömde lärarna kunde öka risken för skillnader i hur 
programmering gestaltas och hur kunskaper bedöms. 

En av lärarna i studien funderade över om problemet främst var att kursplanen i 
matematik skapar en otydlighet för teknikämnet. Läraren menade att om 
matematikämnets kursplan varit tydligare hade kanske undervisningen i teknik 
underlättats. Denne lärare jobbade på en skola där matematiklärarna inte 
jobbade med programmering ännu. 

Bedömning var en utmaning för alla lärare i studien. De flesta lärare 
argumenterade för en mer holistisk syn på hur kunskap ska bedömas och att 
programmering utgör en liten del i bedömningen, Lärarnas generella utmaningar 
med att tolka kunskapskraven fick en ny kostym i och med programmeringen, 
”vad är skillnaden på relativt god och god användning av begrepp” frågade sig en 
lärare och efterfrågade bedömningsstöd från Skolverket.  

När det gäller utmaningen stöd hade tre lärare fortbildat sig i Python för 
matematikundervisning. Alla var av åsikten att fortbildningen varit genomförbar 
därför att de investerat egen fritid för studierna. Resterande lärare visste inte när 
eller ens om fortbildning var aktuellt för deras del. Några lärare visste inte heller 
om de skulle undervisa i teknik nästa läsår. Studien visade vidare att kollegial 
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samverkan eller samarbete mellan skolor i skolområdet var ovanligt. Endast en 
lärare hade en kollega på skolan som också undervisade i teknik. Bristen på 
samverkan fick konsekvenser för deras undervisning, bland annat genom att de 
hade svårt att veta vilka förkunskaper om teknik, inklusive programmering, som 
deras elever har när de började årskurs 7. Studien visade även att 
ämnessamverkan mellan matematik och teknik endast förekom för de lärare som 
undervisade båda ämnena. Några lärare såg det därför som nödvändigt att ”börja 
från början” i årskurs 7. Flera lärare använde även kunniga och intresserade 
elever som stöd i undervisningen. 
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6. Diskussion 
Syftet med föreliggande avhandlingsarbete har varit att undersöka 
omständigheter som kan ha betydelse för lärares arbete med att införa 
programmering i undervisningen. Avhandlingen blir härigenom ett bidrag till 
forskningen om hur läroplansreformer kommuniceras och omhändertas, så att 
reformen blir framgångsrik och hållbar (Hargreaves, 2005). Avhandlingen utgör 
också ett bidrag till samtal om vad programmering i skolan kan innebära, framför 
allt för de lärare som ska använda programmering i sin undervisning. Hur 
programmering kommer att ta form i skolans undervisning ligger idag i händerna 
på våra teknik- och matematiklärare. Reforminförandet sker enligt en modell av 
ömsesidig anpassning (Fullan, 2007) som ger lärarna ett handlingsutrymme att 
forma undervisningen utifrån deras professionella omdöme. För att detta ska 
fungera krävs att lärarna har de förutsättningar som de behöver för att göra 
reformarbetet framgångsrikt. Saknas förutsättningar ställs lärarna inför stora 
utmaningar, vilket bland annat denna avhandling visar.   

I den här diskussionen har jag har valt att använda Nørretranders (1993) begrepp 
exformation för att synliggöra och rama in svårigheter som kan uppstå genom 
hur läroplanen kommunicerar intentioner. Begreppet belyser att till alla 
meddelanden hör information som avsändaren inte överför. Denna osynliga 
information, exformationen, ger mål och mening till det meddelande som 
avsändaren försöker kommunicera. Mottagaren kan uppfatta exformationen, och 
därmed hela meddelandet, om denne delar sammanhang, kunskap och 
erfarenheter med avsändaren. Kommunikation förutsätter således ett system av 
gemensamma associationer. 

Kapitlet inleds med en diskussion om reformbudskapet eftersom läroplanstexten 
är grunden till de utmaningar lärarna möter i sitt arbete med att transformera 
programmering till ett undervisningsinnehåll. Därefter diskuterar jag de av 
lärarnas utmaningar som behöver synliggöras för att vidden av de förväntningar 
som ställs på lärarna ska kunna förstås. Sedan följer en diskussion om vad 
tekniklärare gör av programmering i undervisningen. Efter diskussionen 
presenterar jag två konkreta förslag på hur förutsättningarna för lärares arbete 
med att införa programmering i undervisningen kan utvecklas. 

6.1 Hög grad av exformation i läroplanstexterna 
Svenska läroplaner följer en viss tradition, den  nordkontinentala europeiska 
(Wahlström & Sundberg, 2018), som förlitar sig på att systemet av associationer 
är etablerat och därmed ger läraren tillgång till läroplanens exformation. 
Detaljnivån på innehållspunkterna i kursplanernas centrala innehåll avgörs 
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utifrån detta grundantagande och därutöver av ämnenas traditioner och 
kunskapsinnehåll (Skolverket, 2021). Avhandlingen visar att budskapet om 
programmering kommuniceras utspritt över flera olika läroplanstexter. För att 
uppfatta helheten i läroplanens budskap om programmering behöver lärarna 
även läsa kommentarmaterial och kursplan till ett ämne som de kanske inte ens 
undervisar i. Genom texterna förmedlas till exempel budskapet om att matematik 
och teknik ska samverka och komplettera varandra. Eftersom detta budskap om 
samverkan kommuniceras genom kommentarmaterialen föreligger inget krav 
om att samverkan faktiskt ska ske. Jag ser detta som problematiskt eftersom det 
bör vara av central betydelse att en fungerande ämnessamverkan etableras för att 
eleverna ska få möjlighet till en sammanhållen upplevelse av vad programmering 
innebär och kan användas till.  

I texterna framgår att matematikämnet ska sörja för att eleverna får lära sig 
”programmeringens grunder”. Forskargruppen Bråting, Kilhamn och 
Rolandsson har observerat att matematiklärare i stor utsträckning arbetar med 
programmering i undervisningen utan att utforska matematik (Kilhamn, Bråting, 
m.fl., 2021; Kilhamn, Rolandsson, m.fl., 2021). En möjlig förklaring till detta 
menar de är att lärarna själva håller på att lära sig programmering, vilket 
begränsar deras kapacitet. Med stöd av resulatet från den här avhandlingen skulle 
en annan möjlig förklaring kunna vara att lärarna faktiskt har uppfattat den 
intention som kommuniceras genom kommentarmaterialen om att 
undervisningen i matematik ska förse eleverna med kunskaper om 
programmeringens grunder, och att de därför valt att fokusera detta.  

I matematikämnets kursplan beskrivs programmeringens grunder. Där återfinns 
tre centrala innehållspunkter, knutna till algebra, som tillsammans representerar 
programmeringens grunder. Min analys visar att dessa, med utgångspunkt i de 
kunskapstyper som McGill och Volets (1997) ramverk beskriver, ger en begränsad 
vägledning om vad programmeringskunskap innebär. Analysen visar att i 
innehållspunkterna representeras kunskapstyperna deklarativ och procedurell 
kunskap. Intentionen är alltså att eleverna ska lära sig om vissa principer och 
koncept som förknippas med programmering och även kunna tillämpa dessa. 
Däremot saknas i stort de andra kunskapstyperna i McGill och Volets (1997) 
ramverk om vilken teori den deklarativa och procedurella kunskapen ska bygga 
på. En viss skillnad framträder mellan matematik och teknik i den bemärkelsen 
att teknikämnets kursplan främst fokuserar procedurell kunskap. Betoningen 
indikerar att programmering i teknik ska handla om praxis framför teori och 
implicit ska den deklarativa kunskapen som ligger till grund för den procedurella 
kunskapen komma från matematikämnet.  

Boesen m.fl. (2014) har visat att bristande tydlighet i kursplanen i matematik 
riskerar att skapa det som Fullan (2007) beskriver som falsk tydlighet. Det 
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innebär att lärarna gör en förenklad tolkning av det nya budskapet och viktiga 
aspekter av förändringen förbises eller misstolkas medan lärarna själva tror att 
undervisningen motsvarar budskapet i läroplanen. Min analys är att 
läroplansintentionerna kommuniceras med en stor mängd av exformation, vilket 
ställer höga krav på lärarna. Jag menar att processen på formuleringsarenan i 
stället borde ha eftersträvat en så låg grad av exformation som möjligt och lagt 
sig på den yttersta gränsen av hur detaljerad en innehållspunkt i en kursplan kan 
tillåtas vara. Särskilt eftersom många lärare inte har det system av gemensamma 
associationer som hjälper dem att fånga exformationen. Detta innebär en påtaglig 
risk för att det Boesen m.fl. (2014) beskrivit också kan inträffa här. 
Införandemodellen, såsom den nu är utformad, framstår inte som rimlig, vilket 
kommer att framgå än tydligare när vi nu vänder blicken mot några av de 
utmaningar som lärarna i avhandlingens studier mött. 

6.2 Lärarna utmanas 

Vad tycker lärarna om programmering? 
Lärares attityder till den förändring som efterfrågas är av stor betydelse för hur 
en reform tas emot och attityder är dessutom svåra att påverka (Finger & 
Houguet, 2009; Fullan, 2007; McLaughlin & Mitra, 2001). I avhandlingens 
studier har det visat sig att denna utmaning på en övergripande nivå är 
överspelad. Lärarna i studie 1 beskrev nyttan med programmering med liknande 
argument som de som identifierats i kommentarmaterialen, se studie 2. De 
använde även uttryck som ”kul” och ”spännande” för att beskriva förändringen. 
Liknande iakttagelser har även gjorts i andra studier (Hartell, Doyle, & 
Gumaelius, 2019; Humble m.fl., 2020; Mozelius, Ulfenborg, & Persson, 2019). 
Utmaningen för dessa lärare kvarstår dock i det att det inte räcker att på en ytlig 
nivå bejaka reformen. De behöver också fördjupa sin förståelse för 
programmering i både teori och praktik. Reformarbetet riskerar annars att 
stanna upp vid en undervisning som främst handlar om att iscensätta några 
aktiviteter som efter recept (McLaughlin & Mitra, 2001; Rolandsson, 2015; 
Skolinspektionen, 2014). På en övergripande nivå verkar ändå andra utmaningar 
som lärarna möter i sitt reformarbete framstå som mer akuta. 

Hur ska lärare undervisa utan kunskap? 
I princip samtliga lärare som medverkat i avhandlingens studier har beskrivit 
sina kunskaper som begränsande. Detta gjorde även de få lärare i studie 3 som 
fått kompetensutveckling och dessutom hade flera års erfarenhet av att använda 
programmering i undervisningen. Dessa lärare efterfrågade ämnesdidaktisk 
fortbildning. Mellan studie 1 och 3 skiljer 2,5 år, men trots detta framträdde ingen 
väsentlig skillnad mellan lärarnas värdering av sina kunskaper mellan studierna. 
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Ingen av de lärare i studie 3 som helt saknade fortbildning kunde svara på när 
sådan kunde bli aktuell. Bristfälliga förutsättningar för fortbildning är tyvärr inte 
ovanligt (Parding m.fl., 2018). Lärarna kan inte förväntas lösa detta på sin fritid 
utan skolledare behöver ta ett större ansvar. 

Hur ska lärarna undervisa utan material? 
Det är svårt att undervisa utan att ha tillgång till ändamålsenligt 
undervisningsmaterial. I studie tre visade det sig att två lärare saknade fysisk 
hårdvara att arbeta med på grund av ekonomiska begränsningar. Detta var inte 
en situation de ville befinna sig i och en av dessa lärare uttryckte med emfas 
”mayday, mayday” för att beskriva hur hen upplevde situationen. Även nedlåst 
eller krånglande it-infrastruktur kunde sätta käppar i hjulen och tvinga lärarna 
att arbeta på sätt de inte önskar, eller skapa onödigt merarbete. Denna typ av 
tidstjuvar är närvarande i svensk skola och påverkar lärarnas arbete vilket 
framkommer i både studie 1 och 3. En undersökning från Skolverket visar att fyra 
av tio lärare drabbas av teknikstrul varje vecka (Skolverket, 2019a). En annan 
studie pekar på att så mycket tid som 10 % kan gå åt för lärare att hantera sin 
strulande digitala vardag (Aili, 2017). Exemplet visar på vikten av att lärare från 
olika ämnen vidtalas när teknisk utrustning köps in. Det som fungerar i ett ämne 
kanske inte alls fungerar i ett annat. 

Vad ska eleverna lära sig och hur ska kunskapen bedömas? 
Kunskapsprogression, vad ska eleverna lära sig och när, och bedömning av 
elevernas kunskaper är två tydliga utmaningar som framkommit genom 
avhandlingens studier. Lärarna i studie 3 arbetade på högstadiet och de flesta 
undervisade elever som kommer från flera olika skolor. Detta gjorde det svårt för 
lärarna att avgöra vad eleverna kunde sedan tidigare, vilket är ett känt bekymmer 
för teknikämnet (Skolinspektionen, 2014). För några lärare blev lösningen att ”ta 
det från början”, vilket är rationellt för stunden men på ohållbart på sikt. 
Analysen av läroplanstexterna i studie 2 visade att dessa texter inte skulle varit 
till någon större hjälp. I texterna sammankopplas progression främst med 
verktyg av olika komplexitet. Detta är enligt min mening inte tillräckligt utan ett 
tydligare stöd för kunskapsprogressionen behöver skrivas fram. 

Lärarna i studie 3 har uppmärksammat att kursplanens kunskapsmål inte explicit 
nämner programmering. Detta skapade viss osäkerhet och lärarna efterfrågade 
bedömningsstöd. Lärarnas strategi för att hantera detta var att tona ned 
förväntningarna på vad eleverna skulle kunna om programmering och i stället 
lägga tonvikten på att bedöma andra delar. Analysen av läroplanstexterna i studie 
2 visade att bedömning av elevernas kunskaper om programmering inte berörs i 
läroplanstexterna. Detta var ytterligare en detalj som förvånade mig. Frågan om 
bedömning borde vara en angelägen fråga för Skolverket, bland annat därför att 
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programmering också sammankopplas med de förmågor som knyts till digital 
kompetens. Skolverket erbjuder bedömningsstöd30 till lärare via sin webbplats, 
men för teknikämnet är det sparsmakat med stöd och för programmering i 
teknikämnet saknas helt stöd. Lärarna behöver tillgång till bedömningsstöd. Att 
föra in programmering i undervisningen utan genomtänkta strategier för 
bedömning ses inte som en framgångsrik strategi (Grover & Basu, 2017; Grover 
& Pea, 2013). Frågan om kunskapskraven borde ha diskuterats i 
beredningsarbetet på formuleringsarenan, men tillhör nu läroplanens 
exformation och bidrar därmed till reformbudskapets komplexitet. 

Spelar språket någon roll? 
Ett annat svårt beslut som överlämnas i händerna på professionen är frågan om 
programspråk. Frågan berörs kortfattat i det läroplansövergripande 
kommentarmaterialet om digitalisering. Budskapet som förmedlas är att 
programspråk kommer och går och att det är den ”generella förståelse för 
programmering” (Skolverket, 2017a, s. 10) eleverna ska utveckla som ska 
prioriteras. Slutsatsen jag drar av detta är att det överlåts åt professionen att fatta 
beslut om vilka programspråk som ska användas för att eleverna ska kunna 
utveckla kunskap om programmeringens grunder. Är professionen redo för detta, 
frågar jag mig. Denna avsaknad av vägledning förvånar, eftersom Skolverket i ett 
tidigt skede i reformprocessen efterfrågat mer aktuell forskning om 
programmering ur ett skolperspektiv (Skolverket, 2016a). Frågan om val av 
programspråk är intrikat och högst aktuell både när det gäller undervisning för 
vuxna (Kunkle & Allen, 2016; Pears m.fl., 2007) och för unga (Guzdial, 2016). 
Flera aktuella studier har undersökt hur block- och textbaserade programspråk 
skiljer sig åt för elevers förståelse av programmeringskoncept (Grover & Basu, 
2017; Mladenović m.fl., 2018; Moors m.fl., 2018; Weintrop, 2016; Weintrop & 
Wilensky, 2017). Byte av programspråk och programmeringsmiljö är inte heller 
en sömlös process (Weintrop, 2016). 

Möjligen är det erfarenheter från 1980-talets tveksamma utpekande av COMAL 
som officiellt skolspråk som ligger bakom dagens ställningstagande. Jag har dock 
svårt att se varför det inte skulle vara bättre att så många lärare och elever som 
möjligt utforskar samma principer och koncept i samma programspråk. Berörda 
lärare kommer sannolikt inte att lära sig fler än ett programspråk. Ju fler som då 
lär sig samma språk, desto starkare lärarkollektiv och större ämnesmässig 
samsyn kan vi få. Skolverkets försiktighet beträffande rekommendationer 
framstår därför som ängsligt. Förvisso utvecklas nya programspråk och metoder 
för att att kommunicera med datorer, men inte i en sådan rasande takt att det är 
omöjligt att förhålla sig till. Python, till exempel, är 30 år gammalt och i allra 
högsta grad aktuellt. En tydligare vägledning behöver inte begränsa drivna lärare 

 
30 https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/bedomning-i-grundskolan 
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att göra andra val som också utgår från läroplanens och elevernas perspektiv. 
Som det är just nu är exformationen omfattande. 

6.3 Vad gör lärarna i teknikämnet?  
Efter alla dessa utmaningar så är frågan vad lärarna gör av programmering i 
teknikämnet. Mitt svar är att det, trots betydande utmaningar, ser lovande ut. 
Studie 3 visade att lärarnas arbete med att forma programmering till ett 
undervisningsinnehåll handlade om att göra programmering till en del i en helhet 
snarare än något enskilt programmeringstekniskt problem. Lärarna verkade även 
vilja ta fasta på samhälleliga aspekter av programmering, ett val som kan förstås 
både utifrån teknikämnets förmågor och läroplanens intention att göra 
programmering till en del av elevernas digitala kompetens (Heintz, Mannila, 
Nordén, Parnes, & Regnell, 2017). Lärarna föreföll med andra ord sträva efter att 
sätta programmering i ett sammanhang, något teknikundervisningen tidigare 
kritiserats för att inte göra i tillräcklig utsträckning (Skolinspektionen, 2014). 

Trots att programmering sattes i ett sammanhang beskrev lärarna ett arbetssätt 
som främst påminde om kodning snarare än programmering. Detta tolkade jag 
som att de lärde ut ytlig procedurkunskap och lät eleverna prova att sätta samman 
instruktioner och överföra dessa till en dator. Lärarna ville inte att lektionstiden 
skulle gå åt till att leta efter buggar i programkod, utan kunde i stället låta 
eleverna använda färdiga kodexempel. Att felsökning är en naturlig och 
betydelsefull del av programmering (Grover & Pea, 2013) verkade flera lärare 
ändå ha uppfattat. Att inte agera på detta är enligt min mening ett missat tillfälle 
till att fånga upp elevernas missuppfattningar. Valet att inte göra detta kan dock 
ha flera orsaker. En tänkbar förklaring är en osäkerhet kring den egna förmågan 
att fånga upp vad eleverna missuppfattat och att därefter kunna ge konstruktiv 
handledning. En annan förklaring kan vara att den undervisningstid de avsatt för 
arbetetsområdet är begränsad. Anderhag m.fl. (2021) föreslår ett arbetssätt för 
att ge programkod en tydligare plats i teknikundervisningen. Genom att betrakta 
koden som sin egen tekniska lösning kan dess ändamålsenlighet och funktion 
sedan analyseras. Jag finner förslaget intressant och det skulle kunna innebära 
att kvalitativa och metodologiska aspekter får större utrymme i teknikämnet. Det 
förutsätter dock att lärare har kunskaper för att kunna stödja en sådan 
arbetsmodell. 

6.4 Implikationer för praktiken 
Här presenterar jag två förslag på hur situationen skulle kunna förbättras. Det 
första förslaget är en åtgärd som utgår från situationen som den ser ut just nu. 
Syftet med förslaget är att skapa större tydlighet kring reformbudskapet för alla 
som berörs av reformen. Det andra förslaget har mer omfattande konsekvenser 
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men är enligt mig den lösning som skulle vara mest rationell, funktionell och 
välbehövlig. 

Förändringsalternativ 1 – Ett nytt kommentarmaterial 
Detta förslag bör vara relativt snabbtillgängligt och innebär att Skolverket gör 
exformation till information och förtydligar ”hur det är tänkt”. Det vill säga 
utförligare beskriver de intentioner som ligger till grund för de kortfattade 
skrivningarna i kursplanerna. Detta arbete presenteras därefter i form av ett nytt 
gemensamt kommentarmaterial för programmering i matematik och teknik som 
ersätter alla andra skrivningar om programmering i annat kommentarmaterial. I 
materialet bör Skolverket på ett utförligt sätt redogöra för vad det är lärarna ska 
åstadkomma, både separat i varje ämne och i samverkan. Detta innebär tydliga 
riktlinjer för kunskapsinnehållets unika karaktär och egenskaper, hur bedömning 
kan ske kopplat till de förmågor som programmering förväntas vara med och 
utveckla, samt för progression. Materialet behöver tillhandahålla väl 
underbyggda exempel på kontextuellt anpassade arbetsuppgifter som svarar upp 
mot respektive ämnes lärandemål var för sig och i samverkan. Om lärare 
förväntas väcka elevernas intresse för programmering är en god start att först 
väcka lärarnas intresse och visa hur innehållet kan komma till användning och 
knyta an till den kunskap lärarna redan har (Reding & Dorn, 2017), utifrån en 
teoretiskt välförankrad grund. De mål som beskrivs behöver dessutom utgå från 
en avvägning av vad som är rimligt att förvänta sig (Pea & Kurland, 1984) med 
avseende på den situation som råder för lärare och skolor, som bland annat 
avspeglas genom denna avhandling. Det innebär att hänsyn måste tas till de inre 
och yttre utmaningar som kan påverka lärares arbete, såsom lärares 
professionella kunskaper och möjligheter till fortbildning, stoffträngsel i 
kursplanerna, tillgång till läromedel och annat undervisningsmaterial, elevernas 
lärande, samt organisatoriska förutsättningar, såsom undervisningstimmar och 
att det kan vara svårt med ämnessamverkan. På detta sätt ger man skolor och 
lärare en grundplattform att utgå från och hjälper dem att tolka 
undervisningsuppdraget på ett mer likvärdigt vis. Vilket i sin tur förbättrar 
förutsättningarna för en mer likvärdig undervisning, något som var ett av 
regeringens uttalade mål med läroplansreformen (Regeringskansliet, 2017). 
Materialet bör även adressera den avsikt som uttalats om att det är särskilt viktigt 
att arbete med programmering tilltalar även flickor (Regeringsbeslut 
U2015/04666/S) men som överhuvudtaget inte omnämns i någon av de 
nuvarande texterna. Som underlag i arbetet finns aktuell internationell och 
nationell forskning, bland annat denna avhandling, som studerat reformens 
karaktärsdrag och innehåll under dess inledande skede (se kapitel 2.3), samt den 
statistik och de utvärderingar från lärosätenas fortbildningar som Skolverket 
samlat in. Arbetet bör genomföras i samråd med de aktörer (se t.ex. Heintz m.fl., 
2017) som varit delaktiga i förberedelsearbetet på formuleringsarenan. I arbetet 
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bör även lärosäten vara representerade för att bistå med erfarenheter från 
lärarfortbildning, samt med specifik ämnes- och ämnesdidaktisk kunskap. Det 
nya kommentarmaterialet författas med lärare som huvudsaklig målgrupp och 
därför bör även lärare vara representerade i något skede av processen. Materialet 
bör också vända sig till skolledare för att förtydliga deras betydelse och ansvar 
när det gäller denna förändringsprocess. I samband med att materialet 
presenteras uppdateras kommentarmaterialen till matematik och teknik till att 
endast hänvisa till detta material när det gäller innehållet programmering. 

Förändringsalternativ 2 – Programmering bara i teknik 
Detta förslag innebär dessvärre ytterligare en kursplanerevidering. Eller två för 
att vara mer precis. Likväl är det min mening att detta är den strategi som är 
långsiktigt hållbar och förslaget har dessutom andra värdefulla bieffekter. 
Förslaget går ut på att smalna av den nuvarande införandestrategin. Skolverket 
har redan påbörjat arbetet genom att exkludera programmering från det centrala 
innehållet i samhällskunskap i och med 2022 års kursplaneförändringar, men 
mer omfattande insatser krävs.  

Ett centralt steg i detta förslag är att även exkludera programmering från 
matematikämnet. Förslaget går i motsatt riktning i förhållande till det förslag 
som framfördes i det beredande arbetet på formuleringsarenan och som 
argumenterade för att programmering skulle föras in i så många ämnen som 
möjligt (Heintz m.fl., 2017). Det förslaget ter sig logiskt utifrån det faktum att 
programmering idag är ett verktyg som har tillämpningsområden långt utanför 
den traditionellt ”tekniska” sfären. En sådan lösning hade dock ställt orimliga 
krav på lärarkåren och skolan som organisation och hade sannolikt inte mottagits 
särskilt väl. Svenska studier har visat att kopplingen mellan programmering och 
matematikämnets innehåll inte är uppenbar för lärare (Kilhamn, Rolandsson, 
m.fl., 2021; Misfeldt, Szabo, & Helenius, 2019; Stigberg & Stigberg, 2020). 
Programmering är inte heller ett verktyg som akut behövs i 
matematikundervisningen. Programmering går att närma sig utan att direkt 
blanda in mycket matematik (Cunningham, Ericson, Agrawal Bejarano, & 
Guzdial, 2021). Detta betyder att visionen om programmering för matematisk 
problemlösning utgår på ett nationellt plan. Det är naturligtvis inget som hindrar 
matematiklärare från att använder programmering i undervisningen som ett 
’verktyg’ bland andra. Eller lärare i andra ämnen, om behov och förutsättningar 
finns.  

På detta vis skulle teknikämnet bli ensam värd för ämnesinnehållet 
programmering. Detta ter sig logiskt ur flera perspektiv. Teknikämnet är ett 
mångfacetterat ämne och innehåller både ”mjuka” och ”hårda” aspekter som 
naturligt kan kopplas till programmering. De argument som Skolverket anför till 
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förmån för programmeringens införande och som beskrivs i studie 2 (se kapitel 
3.3 och 5.2) kan ämnet på det stora hela svara upp mot. Inom ramen för 
teknikämnet finns även ett naturligt utrymme för att närma sig programmering 
utifrån de två förhållningssätt som Rolandsson (2015) menar bör 
uppmärksammas i undervisningen. Rolandsson betonar dels vikten av att förstå 
att en dator inte gör annat än vad den explicit blir instruerad av en människa att 
göra, vilket kanske inte alls överensstämmer med vad som var tänkt. Detta var ett 
perspektiv som betonades av lärare i studie 3. Den andra aspekten Rolandsson 
lyfter fram handlar om att anta en holistisk syn på samtidens programmerade 
teknik, att den står på sina föregångares axlar och att utvecklingen handlat om att 
”tänka” med hjälp av teknik.  

Att enbart knyta programmering till teknikämnet skulle också renodla frågan om 
fortbildning. Eftersom programmering, enligt detta förslag, tas bort från 
matematikämnet minskar antalet lärare som behöver fortbildning. Detta skulle 
möjligen frigöra vissa resurser som i stället kan läggas på fortbildning av 
tekniklärare. Eventuella rationaliseringsvinster räcker dock inte utan här behövs 
en regeringssatsning på fortbildning av tekniklärare. Behovet av detta är stort och 
påtalat (se t.ex. Nordlöf, 2018) och en nationell satsning behövs för att stärka 
ämnets status och undervisningens kvalitet. För att programmering ska få ett 
rimligt utrymme i tekniken behöver även ämnets timplan ses över. Lämpligt är 
att tid omfördelas från matematik till teknik om minst 50 undervisningstimmar, 
beroende på ambitionsnivå. Den extra tid som tillförs kan till övervägande del 
förläggas till högstadiet. Förslaget förutsätter även att det centrala innehållet 
förtydligas, att vägledande riktlinjer för undervisningsmaterial samt principer för 
kunskapsprogression och bedömning utarbetas, såsom jag beskrivit i mitt första 
förslag. Förslaget adresserar nyckelfaktorerna tydlighet, komplexitet och 
genomförbarhet (Fullan, 2007) och skulle avsevärt förbättra förutsättningarna 
för att nå en framgångsrik och hållbar reform. Det kan verka omständligt och 
tidskrävande med ytterligare en kursplanerevidering, men vi vet redan att 
reformer är långsiktiga projekt (Hargreaves, 2005), så tid finns. 

6.5 Slutord 
Det som då oundvikligen återstår är frågan om vilken framtid reformen har och 
om den i framtida utvärderingar kommer att kunna bedömas som 
institutionaliserad (Fullan, 2007) och framgångsrik. Efter att ha studerat lärares 
erfarenheter av hur det är att föra in programmering i undervisningen är min 
samlade slutsats att det nuvarande tillvägagångssättet behöver förstärkas. De 
utmaningar som framträder genom denna avhandling behöver övervinnas på ett 
långsiktigt hållbart sätt, till exempel enligt förslag 2 ovan. Det går inte att 
”gömma” sig bakom läroplanstraditioner utan det finns ett starkt behov av att 
tillföra den tydlighet som nu saknas i budskapet om programmering.  
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Att lärare närmar sig ett nytt ämnesinnehåll genom att pröva sig fram är både 
beundransvärt och nödvändigt (Rich m.fl., 2019). Samtidigt är det inte hållbart 
att låta tusentals lärare utan utbildning och läromedel göra samma resa avskilt 
från varandra. Det är inte en modell som överbryggar digitala klyftor och leder 
till en likvärdig skola, tvärtom. När den här typen av komplexa förändringar 
genomförs måste stödstrukturerna vara mycket tydligare. Lärarna som nu 
anstränger sig med att införa programmering i undervisningen har inte några 
orimliga önskemål: adekvat fortbildning och tydligare riktlinjer, bland annat när 
det gäller kunskapsprogression och bedömning. Just nu är det oklart vilka mål 
som ska nås. 

6.6 Mer forskning 
Att mer forskning behövs är odiskutabelt. Det är till exempel hög tid för en ny 
forskningsöversikt som beskriver aktuellt kunskapsläge. Ett tillvägagångssätt 
skulle kunna vara att kvantifiera studie 3 och därmed göra den mer omfattande. 
På så sätt skulle lärares utmaningar kunna kartläggas och jämföras mot 
utbildningsbakgrund, ämnesbehörighet, demografi etcetera. Reformen i sitt 
nuvarande genomförande har öppnat för ojämlik undervisning snarare än en 
likvärdig skola, vilket behöver belysas. Mer forskning behöver också göras med 
fokus på barns perspektiv när de lär sig programmera. Särskilt intressant vore att 
studera hur lärare använder felsökning i undervisningen. Det är också 
nödvändigt att studera hur lärarutbildningen förbereder blivande lärare. Hur är 
lärosätenas utbildning organiserad för att beakta digital kompetens och 
programmering? 
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Tackord 
Så är slutligen målet med att sammanställa denna avhandling nått. Ett arbete 
som i perioder känts som att resa både i tid och rum. Gränserna för vad som kan 
utforskas är oändliga. Lärorikt, men bitvis utmanande (!) att avgöra hur och åt 
vilket av alla spännande håll som forskningsfarkosten ska styras. 
Forskningsprojektets övergripande syfte och forskningsfråga är dock ett 
vägledande fyrljus, som inte tänts utan stödet från kvalificerat handledarskap. 
Jag vill därför börja med att rikta mitt varmaste tack till mina handledare. Till 
Maria Berge, som varit tekniklärarkollega men framför allt huvudhandledare 
under avhandlingsarbetets mest kritiska fas. Outtröttligt har du engagerat dig i 
mitt arbete och bidragit med stor kunskap, tydlig vägledning och struktur. Vid 
sidan av Maria har Johan Lithner funnits. Med din rika erfarenhet av 
vetenskapligt arbete har du identifierat perspektiv som varit mycket 
betydelsefulla för min väg framåt. Uppskattat handledarstöd har också Jan Erik 
Moström varit. Du har tålmodigt bollat idéer på inriktning och i slutfasen av 
arbetet bidragit med viktig återkoppling på kappan. 

Berit Bungum, gästprofessor vid NMD fra NTNU i Trondheim: Stort tack både 
för samarbete och för dina insiktsfulla, konstruktiva och uppmuntrande bidrag 
till mitt arbete, inte enbart som 90 %-läsare, utan redan från ett tidigt skede. 

Ett varmt tack vill jag också rikta till mina informanter. Utan Er hade detta arbete 
inte blivit av. Som lärare har ni ett mycket betydelsefullt uppdrag vid era skolor 
och jag hoppas att ni får de förutsättningar och den uppskattning ni förtjänar. 

Jag vill också tacka alla fantastiska kollegor vid NMD som tillsammans gjorde att 
jag kände mig välkommen och uppskattad från dag ett. Trivseln har bland annat 
befästs genom att jag fått vara del av den kunskapsrika forskningsmiljön UmSER 
och genom institutionens trevliga fredagsfika, där många både roliga och 
bildande samtal förts. Anders Bergs vintersolstånds-quiz bör också nämnas, där 
jag lyckats spela hem fina priser genom åren. Jag hoppas att jag kan få gästspela 
framöver. Till min närmaste doktorandkollega Markus Stoor: Tack för att du 
alltid sett mitt arbete som spännande och relevant. Dina kloka och 
teknikdidaktiskt väl förankrade reflektioner har varit mycket betydelsefulla. Tack 
även till kollegorna Frithjof Theens och Jonas Wikström som förgyllt många 
träningstillfällen. I Jonas hittade jag dessutom en Vasaloppskamrat och någon 
att jaga i skidspåret. Tack till Sofie Areljung och Anders Hofverberg, två 
doktorandförebilder och goda arbetskamrater, som också är väldigt trevligt 
resesällskap när det vankas konferens. Johan Sidenvall, samtalen med dig har 
alltid haft guldkant. Jag ser fram emot när vi träffas offline igen. Tack också till 
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Lina Varg, bland annat för språkgranskningen i sluttampen av mitt arbete, det 
var mycket värdefullt.  

Krister Lindwall, arbetskamrat vid universitetet och vän sedan länge. När vi talat 
om forskning har det handlat om Bernstein och Ted Shackleford. Desto mer har 
vi talat om teknik. Omslagsbilden till denna avhandling är ditt verk. Den blev helt 
fantastisk, tack för att du tog dig tid. Leif Marklund, arbetskamrat vid 
universitetet och vän sedan länge. Tillsammans har vi utvecklat många kurser och 
du har också visat vägen som doktorand. Nu fortsätter vi att jobba tillsammans. 
Det känns kul. 

Magnus Olsson, tack för den expertkunskap du bidragit med när det gäller 
kommunikation och tydlighet. Jag ser dig som klippt och skuren för en tjänst 
inom akademin. 

Till min familj vill jag också rikta ett stort tack. Först till Anders, för att du är min 
käre bror och förebild. Om något tycks omöjligt har du sannolikt en lösning. Kära 
Mamma och Pappa, som alltid funnits med kärlek och stöttning genom livet. 
Pappa, tack för att du ryckt in som ställföreträdande handledare i slutet och med 
skarpsynta ögon läst mina texter. Du har inte glömt hur forskning går till noterar 
jag. Jag hade i och för sig inte väntat mig annat, du har ju inte lagt forskningen 
på hyllan ännu. Jag är så oerhört tacksam för att ni finns. 

Till älskade Alma och Malte (och kaninen Liam): Jag har alltid strävat efter att 
ha en god balans mellan jobb och fritid så att jag bland annat kunnat följa till och 
vara del av era fritidsaktiviteter. Jag tror att jag lyckats ganska bra med det. Tack 
även till min älskade hustru Maria, för stöd, uppmuntran och värdefull insyn i 
skolvärlden emellanåt. Tack för att ni finns vid min sida! 

Slutligen vill jag rikta ett stort tack till Lärarhögskolan vid Umeå universitet, som 
tillsammans med institutionen för naturvetenskapernas och matematikens 
didaktik (NMD) och institutionen för datavetenskap gjort min forskarutbildning 
möjlig. 

Umeå i augusti 2021 
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