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Abstract

A teacher needs to make choices and decisions that affect what teaching
students are exposed to. The school subject of technology is mandatory
in Swedish compulsory-level schools (grades 1-9) and is a subject with
its own traditions and presumptions. This thesis examines how teachers
perceive and shape technology education — their transformation of the
subject of technology for teaching. Two aspects of transformation are ex-
plored: teachers’ attitudes towards technology education and teachers’
views of knowledge in technology education.

The study employs different research designs in each of the four ar-
ticles. One study analyses quantitative survey data using statistic meth-
ods. One study is based on qualitative data from interviews, and another
uses qualitative data from focus groups. These three data-oriented studies
recruited teachers teaching technology in Swedish compulsory schools as
participants. The fourth article is theoretical in nature and uses philosoph-
ical argumentation and reasoning to develop a framework for researching
knowledge in technology education.

The results contribute to our understanding of teachers’ attitudes
towards technology education — attitudes may look different and be
affected by different variables. Another result is a framework for
technology education based on knowledge traditions, which can be used
in research or in teaching. The research also contributes new
understandings about how teachers talk about knowledge in technology
education, showing that teachers have a broad view of knowledge that
includes more than what is included in the framework for technology
education. The overall results identify several aspects of teachers’
transformation of the subject of technology. Some of these aspects pertain
to the teachers themselves, such as their knowledge and attitudes. Others
regard aspects external to teachers, such as time-related aspects and
school culture and traditions. Teachers’ choices, goals and purposes are
significant for how they transform technology into teaching practices. In
seeking to move from the results of my research towards its implications,
I discuss the awareness of transformation. By being aware that teaching
involves transformation, and by being aware of the different aspects that
affect this transformation, school and university stakeholders can
contribute to the development of technology education. Being aware of
the transformations involved in teaching may make it easier for teachers
to stay focused on the goals and content of the subject of technology.
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Sammanfattning

En larare behdver i sitt arbete gora val och fatta beslut som paverkar vil-
ken undervisning eleverna far mota. Skoldmnet teknik, som é&r ett av
grundskolans obligatoriska @mnen redan fran lagstadiet, har sina speci-
fika fOrutséttningar och traditioner. I avhandlingen undersoks hur ldrare i
grundskolan tolkar teknikdmnet och formar teknikundervisningen — hur
larare transformerar teknikdmnet. Tva perspektiv pa ldrares transfor-
mering ligger till grund de ingdende studierna: ldrares attityder till teknik-
undervisning samt lirares syn pa kunskap i teknikdmnet.

I de fyra ingdende artiklarna har olika forskningsansatser och meto-
der anvints. En studie dr kvantitativ och utgar fran en enkétstudie som
analyserats med olika statistiska metoder. Tva studier dr kvalitativa dér
intervjuer dr metoden for den ena och fokusgrupper dr metoden for den
andra. I bade den kvantitativa och de kvalitativa studierna dr det larare
som undervisar 1 teknik 1 grundskolan i1 Sverige som ar informanter. I av-
handlingen finns ocksé en teoretisk artikel som genom argumentation och
resonemang utvecklar ett ramverk for kunskap 1 teknikundervisning.

Resultaten bidrar till en 6kad forstielse av larares attityder till teknik-
dmnet — attityder kan se olika ut och paverkas av olika variabler. Ett av
delresultaten dr ett ramverk for kunskap i teknikundervisning som beskri-
ver tre kunskapskategorier 1 teknikdmnet, vilket kan anvéndas som teore-
tiskt ramverk i forskning eller i planering och utvirdering av undervis-
ning 1 teknik. Ett annat delresultat handlar om ny forstaelse av hur lidrare
talar om kunskap 1 teknikundervisning och innebdér att lirares syn pa kun-
skap dr bred och inkluderar mer &n vad ett ramverk for kunskap gor. Det
overgripande resultatet visar pd aspekter som har betydelse for larares
transformering av teknikdmnet. Det dr bade aspekter hos lararen sjalv
sdsom kunskap och attityder liksom aspekter utanfor ldraren som tid och
kultur och traditioner pa skolan. Lérarens val, mél och syften &r betydel-
sefulla for transformeringen. For att omsétta resultaten till implikationer
diskuteras begreppet medvetenhet 1 relation till transformering. Genom
att vara medveten om att transformering sker och att ha medvetenhet om
att transformering péaverkas av olika aspekter sd kan olika aktorer bidra
till en utveckling av teknikundervisningen i grundskolan. Medvetenheten
av transformering kan underlétta for lararen att halla fokus pa mélen och
dmnesinnehallet i teknikdmnet.



Nyckelord: teknikundervisning, teknik, larare, attityder, kunskap, trans-
formering,
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Forord

Den hir avhandlingen &r en fortsdttning pd och utveckling av min
licentiatuppsats Teknikldrares attityder till teknikdmnet och teknik-
undervisningen (Nordlof, 2018). Avhandlingen har vuxit fram i en
tvastegsprocess under relativt manga ar. Resan startade 1 januari 2014 da
jag paborjade min tid som licentiand. Varen 2018 blev licentiatuppsatsen
fardig, 1 vilken ldrares attityder till teknik undersoktes. I januari 2019
aterupptogs forskarutbildningen nér jag blev doktorand och under den
andra halvan av tiden som forskarstudent har kunskap 1 teknikdmnet och
hur ldrare ser pd kunskap 1 teknikundervisningen varit i fokus.
Avhandlingen &r pa ett plan en fortsdttning pa licentiatavhandlingen, men
ocksa en breddning dir omrédet kunskap lyft in, liksom en férdjupning
dér lararnas perspektiv undersokts ytterligare.

Avhandlingens tvd fOrsta artiklar finns med i licentiatuppsatsen,
medan artikel IIT och IV dr nya. Det finns stycken i kappan som ér 1 stort
sett identiska med licentiatuppsatsen, dir har jag ansett att innehallet ar
relevant och betydelsefullt for doktorsavhandlingen. Andra delar har
likheter med licentiatavhandlingen, men ar omskrivna. Till storsta del ar
innehallet 1 den hér kappan nyskrivet.

Innan jag borjade som licentiand var jag ldrare och undervisade
under ménga &r pd gymnasiets teknikprogram. Under min forsta tid som
forskarstuderande fanns mina tankar och erfarenheter fran den tiden hogt
upp 1 mitt medvetande, vilket medforde att jag ville synliggora larares
tankar och dilemman. Efter en tid valde jag att anvinda attityd som
teoretisk utgdngspunkt for att kunna gora det. Nér jag fick chansen att
ateruppta forskarstudierna och bli doktorand hamnade jag ocksa i ett lige
dér det blev dags att gora en omstart och vélja en riktning. Fylld av nya
erfarenheter och tankar efter licentiatuppsatsens fardigstillande ville jag
fortsitta lata ldrarna vara den réda trdden i mitt avhandlingsarbete och pa
ndgot sitt ndrma mig deras syn pd sjdlva dmnesinnehdllet. Jag valde att
fokusera pa kunskap i teknikdmnet. Inte ldrarnas egen kunskap utan
vilken kunskap som ligger till grund i1 teknikdimnet och hur lararna tinker
pa den. Nu har jag nétt malet, och resultatet av den langa resan finns i den
hér boken.

Forfattarens tack

Tack till alla ldrare som delat med sig av sina erfarenheter och tankar
genom enkdter, intervjuer och fokusgrupper. Utan er hade den hér
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avhandlingen inte kunnat skrivas. Nu hoppas jag att den ska kunna ge
nagot tillbaka till skolans vérld.

Jag vill ge mitt varmaste tack till mina handledare, Jonas Hallstrom
och Gunnar Host. Ni har stéttat, uppmuntrat, ifragasatt och viglett. Ni har
trott p& min formaga och velat mig vél — det har betytt mycket for mig.
Det har varit bade ldrorikt och tryggt att f4 ha just er bdda som mina
handledare. Jag tycker att era kunskaper, erfarenheter och personligheter
har matchat sé bra, och vi har varit ett vilfungerande team under alla ar.
Jag hoppas fa mojlighet att fortsétta arbeta med er framdver! I den tredje
artikeln blev ocksd Per Norstrom en del av teamet. Det var larorikt. Tack
for gott samarbete med trefoten. Jag &r ocksa tacksam for att du list och
kommenterat min text. Framover ska jag forsoka minnas och f6lja bade
skrivregler och sprikrddets riktlinjer som du gjort mig uppmirksam pé.

Genom dren har jag haft graderingsseminarier och ett licentiat-
seminarium. Ett varmt tack till er 14sare for alla kommentarer som drivit
avhandlingsprojektet i rétt riktning: Erik Melander, Eva Bjorkholm,
Konrad Schonborn, Peter Gustafsson, Susanne Engstrom, Lars Bjork-
lund, Anders Jidesjo, Niklas Gericke, Per Gyberg och Cecilia Axell.

Minst lika viktiga har min forskningsmiljo TekNaDs arbets-
seminarier varit, tack till alla kollegor, med Magnus Hultén och Jonas
Hallstrdm i spetsen. Jag har upplevt en god kinsla pa seminarierna med
kollegor som engagerar sig och vill vdl. Manga kollegor har hunnit
komma och gé och jag kan inte nimna er alla, men négra vill jag dndé
uppméirksamma speciellt. Den forsta tiden var vi en grupp grongdlingar
som tillsammans satt i doktorandrummet”. Tack for fin gemenskap och
vanskap, liksom stéttning och samarbeten: Alma Jahic Pettersson, Johan
Svenningsson, Patrick Schooner, Johanna Frejd, Johan Bostrdm och
Bosse Larsson. Vara vigar kommer pa olika sétt att fortsitta korsas som
arbetskamrater, vinner och nistan grannar hemma i Aby. Tvé av mina
doktorandar paverkades av pandemi och hemarbete, vilket fatt mig att
uppskatta virdet av att fi triffa, prata och fika tillsammans med
arbetskamrater. Ménga insikter och lirdomar som doktorand gors i
informella samtal 6ver en kopp kaffe. Sa tack till alla arbetskamrater for
séllskap och samtal, badde pd plan 5 och plan 6 (speciellt Feyza Cilingir
och Helene Berggren). Jag vill ocksd tacka Lasse Bjorklund for gott
samarbete kring undervisning och skrivande. Ulrika Sultan vill jag tacka
for trevliga, effektiva och givande skrivdagar, bade 1 Katrineholm och pa
LiU. Johanna Frejd, tack for det fina stodet i slutspurten kring allt fran
arbetsseminarium och lasning till mental pepp och 16sning av praktiska
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problem. Johanna Andersson, jag uppskattar ditt engagemang och dina
rad kring middagen och allt runtomkring. Sist men inte minst, tack till
Anna Ericson som alltid hjélper till och svarar pa frdgor om det mesta.

CETIS har varit en fast punkt 1 tillvaron fér mig sedan 2015. Trots
att jag pd CETIS gjort helt andra saker @n att skriva avhandling s har jag
lart mig mycket och pé olika sétt fatt inspiration genom att {4 arbeta med
er alla och befinna mig i teknikdmnets centrum. Inte minst under véra
tankartankar dar framfor allt Claes Klasander och Susanne Engstrom
tankt bdde mycket och bra. Tack till dig, Classe, for all kunskap du delat
med dig av, bade som CETIS forestdndare och som mentor och arbets-
kamrat som med engagemang ldst och gett mig goda rdd. Jag vet att jag 1
alla mgjliga sammanhang ar pa ritt vag nar ”jag tinker precis som du”.
Susanne, vi har bland annat arbetat med 200 timmar teknik” tillsammans
(det blev ju riktigt bra!) och dven du dr som en mentor for mig som gene-
rost bjudit pd din klokskap. Likasd Thomas Ginner, Pernilla Sundqvist,
Katarina Rehder, Lotta Lindmark och Lena Haskler vill jag sdga tack till!

Min tid som licentiand blev mdjlig tack vare Norrkopings fond for
forskning och utveckling. Tack Norrkopings kommun som valt att gora
denna unika och viktiga satsning pa kunskap och forskning. I kommunen
har jag ocksd haft en viktig del av mitt arbete. Jag har fatt leda
utvecklingsarbete i fragor som ror bade teknikdmnet och samverkan, tva
omraden som &dr viktiga for mig. Det &r inte alltid enkelt att kombinera
olika arbeten, men tack var dig, Kajsa Andersson Lundblad, som har
forstatt, stottat och uppmuntrat har det gatt riktigt bra! Du har inte bara
varit en chef som sett mina styrkor och utmanat mig, utan ocksa hjilpt
mig att uppticka vad jag kan och vem jag dr, du ér en forebild och jag
hoppas ndgon gang kunna leda andra framét sd som du gor. Alma JP, sd
roligt att vi blev kollegor dven pd FoU! Tack for alla kloka rdd och
trevliga stunder genom &ren, bade i arbetet och pa lunchrasterna. Aven
Katarina Sperling har blivit dubbel kollega. Tack for intressanta samtal
och for att du engagerat dig i mina texter och pd mina seminarier.

P& LiU-tryck vill jag tacka Thomas Hégg som har varit ett stabilt stod
under hosten nér sjélva boken blivit till. Tack ocksé till LiU E-press och
biblioteket ddr Edvin Erdtman och Niklas Ferdinand Carlsson varit
snabba med att svara pa fragor.

Jag vill ocksa skicka ett tack till Sigtunastiftelsen for stipendiet som
jag beviljades. Tack for lugna och fokuserade dagar i en fin miljo.

Ibland har arbetsdagarna blivit 14nga och utan min kire make Fredrik
hade inte familjelivet fungerat. Du fixar det mesta dirhemma och klagar
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aldrig pa att jag jobbar sent eller valt ett arbete som inneburit ligre in-
komst. Du har nog forstatt att jobbet varit mer én ett jobb for mig, att jag
har utvecklats, trivts och métt bra. S4 tack till min familj, Fredrik, Ludvig
och Melker for er forstaelse och ert stod. Till sist, tack for mina fordldrar
som under uppvéxten gett mig en nyfikenhet och viljan att vaga prova
nya saker, jag kan inte komma pa att ni ndgonsin forsokt hindra mig fran
att gora nagot som jag velat ta mig for.

Norrkoping 1 oktober 2022

Charlotta Nordlof
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KAPITEL 1

1. Inledning

Undervisning foregds av en process hos ldraren. Liraren behdver fatta
beslut och gora val, till exempel for att undervisningen ska passa
elevgruppen och de forutséttningar som finns i den specifika situationen.
Léraren behdver ocksd vélja hur dmnet och dmnesinnehdallet ska
framstillas for eleverna. Lararen gor en tolkning av d&mnet och hur det
beskrivs 1 ldroplanen och formar det till den undervisning eleven ska féa
mota — ldraren gor en transformering av dmnet (Linde, 2021). Detta ér
nagot som sker hela tiden, 1 alla klassrum, och i1 alla &@mnen. Eftersom alla
skoldmnen har specifika forutsattningar och traditioner, och ocksé vuxit
fram pa olika sdtt, s finns det dock anledning att undersoka
transformering inom olika skoldmnen (Gericke et al., 2018). Mitt intresse
ar amnet teknik, ett &mne som alla elever 1 Sverige ska f4 mdta redan 1
lagstadiet och som beskrivs vara betydelsefullt for bdde individen och
samhallet:

I dagens samhdlle &r vi omgivna av teknik och beroende av
den i var vardag. I detta tekniksamhélle vixer vara barn upp
och formas. Teknikdmnet i grundskolan vill gora tekniken
som omger oss synlig och begriplig. Kunskaper om den tek-
nik som omger oss och hur den formas &r betydelsefullt att
ha i vér tid da det stélls hoga krav pd tekniskt kunnande i
vardags- och arbetslivet. Samtidigt har manga av dagens
samhéllsfragor, till exempel fragor om héllbar utveckling,
tydliga inslag av teknik. (Skolverket, 2022b, s. 5)

I Skolverkets beskrivning av dmnet framgéar bade d@mnets bredd och dess
aktualitet. Denna utgangspunkt vicker frdgor om hur lirarna sjilva, de
som ska transformera detta innehall till eleverna, ser pd amnet och under-
visningen.

Bakgrund och problematik

Under den tid som avhandlingen har tagit form har teknikdmnet i grund-
skolan utvecklats, tva revideringar av kursplanen har genomforts. Dess-
utom har en ny timplan trétt i kraft som resulterat 1 att teknikdmnet 1
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grundskolan fatt 200 egna timmar. Skoldmnet teknik dr siledes inte ndgot
konstant utan &r en konstruktion som ser olika ut, till exempel vid olika
tidpunkter eller i olika ldnder (till exempel Jones et al., 2013). Historiskt
sett har teknikiimnets karaktir fordndrats och utvecklats.! Amnets grin-
ser har sett och ser olika ut (till exempel kan det vi i Sverige kallar sl6jd
1 ett annat land kallas teknik), och teknikdmnet har darfor ibland ansetts
vara otydligt, bade i Sverige och internationellt (Dakers, 2018; Lévheim,
2013; de Vries, 2018).

Genom att titta tillbaka pa diskussionerna kring det svenska tek-
nikdmnet 1 samband med inférandet av ldroplanen Lgr80 s mélas en bild
upp av ett dmne med band till flera andra skoldimnen som naturvenskap,
samhéllskunskap och slgjd (Elgstrom & Riis, 1990; Hallstrom, 2018;
Lovheim, 2013). Négra ar senare gar utvecklingen vidare, och ett &mne
med ett eget kunskapsomrade och epistemologi véixer fram 1 och med
inforandet av laroplanen Lpo94 (Lovheim, 2013). I teknikdmnet finns
fortfarande influenser frdn bland annat yrkesteknik, naturvetenskap, sam-
héllskunskap och sl§jd- och hantverkskunskap, bade 1 Sverige och inter-
nationellt (Hallstrém, 2018; de Vries, 2018).

Lararen &r en betydelsefull faktor for om en elev ska lyckas 1 skolan
(Johansson, 2010). Bjurulf (2008), som har undersokt hur teknikdmnet
gestaltas 1 undervisningspraktiken, visar ocksd pa lararens betydelse for
vilken teknikundervisning eleven far méta. I Skolinspektionens gransk-
ning av teknikdmnet (2014) beskrivs hur teknikundervisning i tvé olika
klassrum pd en och samma skola kunde se helt olika ut och vara av olika
kvalitet. I rapporten kopplas detta till 14rarna, och att deras utbildning och
kunskap &r av stor vikt.

Samma granskning (Skolinspektionen, 2014) lyfter ocksé teknikdam-
nets innehéll och karaktér och beskriver hur eleverna inte alltid uppfattar
dmnets sdrdrag:

I manga av de skolor som ingér i granskningen far eleverna
inte mojlighet att uppfatta teknikdmnets sdrdrag, och far hel-
ler inte arbeta med uppgifter som medfor att de kan utveckla
de @mnesspecifika formagorna. Skolinspektionen menar att
dessa skolor maste bli battre pa att varna teknikdmnets ka-
raktédr. Det dr i manga fall otydligt for eleverna nir eller om
de har teknikundervisning (s. 23).

! Fordndring ar inte unikt for teknikdmnet. Alla skoldmnen foridndras, till exempel be-
skrivs de naturvetenskapliga &mnenas forandring av Hultén (2008).
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1. Inledning

Att det dr svart att uppfatta dmnets sirdrag kan bero pé lararens kun-
skaper, men det kan ocksa delvis kopplas ithop med att begreppet teknik
ar brett och kan uppfattas olika av olika personer. Det dr svirt att av-
grinsa och faststilla begreppet teknik, och det kan ockséd goras ur ménga
olika perspektiv (Dusek, 2006; Hughes, 2004; Jones et al., 2013). Det
innebdr ocksa att teknisk kunskap kan betraktas pa olika sitt beroende pa
utgangspunkt.

Sammanfattningsvis handlar den problematik jag beskriver om hur
fordndring och utveckling av ett &mne kan medfora ett otydligt kunskaps-
innehall. Likasa innefattar problematiken brist pa likvdrdighet, vilket
bland annat kan bero pa larares varierande kompetens och bakgrund.
Dessutom finns, pé ett mer overgripande plan olika aspekter av vad som
dr teknisk kunskap, 1 form av teorier och synsitt. Dessa utmaningar &r
ocksa faktorer som péverkar hur en ldrare transformerar dmnet till ele-
verna.

Avgransning av forskningsproblemet

Jag viljer att lyfta fram ldrarnas perspektiv eftersom det &r just ldraren
som &r lanken mellan eleven och teknikdmnet (Linde, 2021), och att 14-
raren 1 sin roll har en avgorande betydelse for vilken teknikundervisning
eleven fir moéta (Jones & Moreland, 2004; Spendlove, 2012).

Lérares transformering av teknikdmnet kan studeras med fokus pé
manga olika aspekter. Jag har valt att avgriansa mig till tvd. Den forsta
aspekten innebdr att studera ldrares virderande instéllning till teknikdm-
net och teknikundervisning, det vill sdga attityd. Jag betraktar attityd som
flerdimensionellt, vilket innebdr att attityd inte bara &r en foreteelse utan
bestar av flera komponenter (se till exempel Albarracin et al., 2005).
Dessutom har en minniska inte enbart en attityd till ett objekt (Ajzen,
2001), speciellt inte ett s& komplext objekt som teknikundervisning. Den
andra aspekten som undersoks ér ldrares uppfattningar av kunskapsinne-
hall 1 &mnet. Fokus ligger pa epistemologi, vilket handlar kunskapens ka-
raktdr (de Vries, 2016). Kunskap ar i detta sammanhang den kunskap
som ligger till grund for &mnet teknik. I skolan kan man forenklat tdnka
att kunskap handlar om vad eleverna ska léra sig och i kursplanen finns
ett centralt innehéll som beskriver vad eleverna ska kunna. Inom omrédet
teknik kan man tala om kunskap om den konstruerade virlden
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(Klasander, 2010), i form av kunskap om teknik och kunskap i teknik
(Norstrom, 2014b).

Teoretiskt sett dr attityder till teknikdimnet och syn pa kunskapsinne-
hall inte samma sak. I artiklarna i den hér avhandlingens studeras ldrares
attityd och syn pd kunskap separat, i olika studier. I praktiken, i ett klass-
rum ndr undervisning sker eller vid ett skrivbord nér ett undervisnings-
omrdde planeras, integreras bade ldrarnas attityder och deras syn pa kun-
skap med andra faktorer 1 en storre helhet.

Begreppet teknik

Ordet teknik har jag redan nu, bara nagra sidor in 1 avhandlingen, anvint
mer dn 30 ganger. Ordet teknik kan anvédndas pé olika sitt. Det &r ett ord
som ofta anvénds 1 vardagstal och som enkelt beskrivet forknippas med
prylar, datorer och elektronik. Samtidigt ar teknik ett begrepp som inne-
fattar allt det konstruerade — det som vi ménniskor har utformat och kon-
struerat fOr att bygga upp den vérld vi lever i. S&vil den tryckta pappers-
boken som ldsplattan, vattensystemet som ger oss farskt vatten i kranen,
systemet internet dir e-post och annan information stindigt skickas, lik-
som kldderna som ger oss viarme och skydd. Tekniken finns runt omkring
oss ménniskor hela tiden. Vi skulle inte klara oss utan tekniken och utan
maénniskans vilja att utveckla och forbéttra sin tillvaro skulle tekniken inte
finnas (Dusek, 2006; Mitcham, 1994).

Det finns ingen definition som &r vedertagen, men en god utgings-
punkt for att forstd omfattningen av det generella begreppet teknik &r
Mitchams (1994) beskrivning av teknik som fyra dimensioner, en be-
skrivning som ofta anvdnds i teknikdidaktiska sammanhang (Meijers,
2009; Xu et al., 2021). I Mitchams beskrivning har varje dimension av
teknik olika karaktdr och utgdngspunkt. Teknik innefattar objekt, alltsé
foremal och system som utvecklats for att underlitta for manniskan, till
exempel glasdgon och elnit. Teknik innefattar ocksé olika aktiviteter och
processer, som att tillverka eller anvanda niagot. Teknik kan ocksd vara
kunskap 1 olika former (vilket jag aterkommer till langre fram 1 avhand-
lingen). I tekniken har ocksa ménniskan en roll, Mitcham kallar den delen
av teknik for volition, en vilja eller drivkraft att utveckla losningar med
hjélp av teknik (se ocksd Svenningsson, 2019).
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1. Inledning

Avhandlingens syfte

Inledningsvis har jag beskrivit en bakgrund och en problematik. Dér
framgdr att teknikdmnets karaktdr och kunskapsinnehdll ibland har an-
setts vara otydligt (till exempel Lovheim, 2013; de Vries, 2018). For att
faktiskt skapa en okad forstaelse om just skoldmnet teknik ar det viktigt
att studera attityd och kunskap i ritt sammanhang. Det vill sdga att stu-
dera hur attityd och kunskap 1 dmnet teknik beskrivs och avgrénsas, 1
motsats till att studera dessa omraden generellt eller i ett annat samman-
hang som till exempel naturvetenskap. De ramverk och modeller som
finns for teknisk kunskap har sillan utgdngspunkt i skoldmnet teknik, dér-
for vill jag ocksé specifikt fordjupa mig 1 hur kunskap 1 teknikdmnet kan
uttryckas.

Jag studerar attityd till teknikundervisning och kunskap inom tek-
nikdmnet 1 grundskolan ur ldrarnas perspektiv. Attityder till &mnet och
syn pa kunskap dr tvd perspektiv som dr betydelsefulla och paverkar
undervisningen (Bjurulf, 2008; Fahrman et al., 2020; Norstrom, 2014a).
I varje undervisningstillfille forhaller sig ldrare till olika didaktiska fré-
gor och fattar beslut, och det dr nagot som kan paverkas av manga olika
faktorer (Gericke et al., 2018). Larares utsagor om teknikdmnet och tek-
nikundervisningen kan tillféra en 6kad forstdelse for transformering 1 tek-
nikdmnet.

Mitt dvergripande syfte for avhandlingen &r att bidra med kunskap
om hur ldrare beskriver att de omvandlar och anpassar teknikdmnets kun-
skapsinnehdll till undervisning, det vill sdga teknikdmnets transforme-
ring. For detta syfte formuleras en forskningsfraga som ligger till grund
for avhandlingens kappa:

Vad uttrycker teknikldrare for attityder till teknikdmnet och
for syn pa teknisk kunskap, och hur kan ldrarnas transfor-
mering av teknikdmnet forstas utifran deras utsagor?

Avhandlingens sammansattning och disposition

Det hir dr en sammanldggningsavhandling som bestar av fyra artiklar,
och denna sammanbindande del, kallad kappa. De fyra artiklarna har

21



Charlotta Nordlof

olika karaktir dd varje delstudie har ett specifikt syfte och egna frége-
stéllningar. Dessutom har olika metoder anvénts i de olika delstudierna.

De ingéende artiklarna ar:

Artikel 1 Swedish technology teachers’ attitudes to their subject
and its teaching (Nordlof et al., 2017)

Artikel I Self-efficacy or context dependency?: Exploring teach-
ers’ perceptions of and attitudes towards technology ed-
ucation (Nordlof et al., 2019)

Artikel Il  Towards a three-part heuristic framework for technology
education (Nordlof et al., 2022a)

Artikel IV Technology Teachers’ Talk about Knowledge: From Un-
certainty to Technology Education Competence (Nordlof
et al., 2022b)

Jag kommer 1 kappan att referera till dessa som artikel I-IV.

Figur 1 dr en illustration av avhandlingens uppbyggnad. Cirklarna repre-
senterar artiklarna. I figuren visas varje artikels karaktir (empirisk eller
teoretisk) och vilken teoretisk utgdngspunkt som ar 1 fokus (attityd eller
kunskap). Figuren illustrerar ocksé att kappan ramar in de fyra studierna
med utgadngspunkt i transformering.
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1. Inledning

Transformering

Figur 1. Oversiktsbild av artikel I-IV som ramas in av en kappa.

Ytterligare ett sitt att beskriva mina studier ar att ta hjdlp av den didak-
tiska triangeln (figur 2). Den didaktiska triangeln finns i olika varianter
och ar en enkel och vanligt forekommande modell for att forklara under-
visnings- och larandeprocesser. Triangeln illustrerar hur de tre noderna
kunskapsinnehdall, ldrare och elev hanger ihop, det vill sdga att det finns
relationer mellan ldraren, innehdllet och eleven och att ingen del &r fri-
stdende. Triangeln kan ocksé anvindas for att kategorisera forskning (till
exempel Bernhard & Case, 2020). Den hir avhandlingen har fokus pa
lararen och innehallet, och relationen dir emellan. Artikel I och II har
framfor allt fokus pa ldararen. Artikel III behandlar enbart kunskapsinne-
hallet. Artikel I'V tdcker in bade lararen och kunskapsinnehéllet. Kappan
byggs upp kring transformering som ett teoretiskt ramverk (se kapitel 3)
dér alla tre delar har betydelse for processen (Gericke et al., 2018).
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Elev

Figur 2 Den didaktiska triangeln. Ellipsen illustrerar det filt i vilket avhandlingen
framst ror sig.

Kappans disposition

Efter detta inledande kapitel kommer en bakgrund for avhandlingen (ka-
pitel 2). Dér beskrivs hur skoldmnet teknik utvecklats till vad det ar idag.
De foljande kapitlen presenteras tematiskt och innehéller teori, bakgrund
och tidigare forskning. Kapitel 3 beskriver transformering som é&r ett
overgripande ramverk for kappan. Kapitel 4 handlar om kunskap 1 tek-
nikdmnet och innehdller bakgrund och teori. Kapitel 5 behandlar attityd
och teknikundervisning och en attitydmodell presenteras tillsammans
med bakgrund och tidigare forskning. Nastkommande tvé kapitel beskri-
ver artiklarna, kapitel 6 ar ett metodkapitel och kapitel 7 bestdr av en
sammanfattning av de fyra artiklarnas resultat samt diskussion. I kapitel
8 tas dter igen ett helhetsperspektiv och hir diskuteras resultatet som en
helhet med utgangspunkt i transformering. Kapitel 8 innehaller ocksa im-
plikationer. Kapitel 9 dr en sammanfattning pa engelska.
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KAPITEL 2

2. Skolamnet teknik, en bakgrund

Det hér kapitlet dr ett bakgrundskapitel som beskriver avhandlingens
sammanhang och hur d&mnet teknik har utvecklats och vuxit fram. Det
teknikdmne som beskrivs 1 dagens laroplan, Lgr 22 (Skolverket, 2022b),
har rétter 1 tidigare laroplaner. I kapitlet belyses ockséd hur teknikdmnets
karaktér har skiftat och diskuterats, liksom vissa utmaningar med dmnets
identitet. Amnets historia har betydelse for vad dmnet r idag och hur det
uppfattas, vilket ocksd paverkar larares transformering och avhandling-
ens resultat.

Technology education — teknikundervisning
internationellt

Den internationella motsvarigheten till vart teknikimne &r Technology
education. Jamfort med andra @mnen ar Technology education relativt
ungt och vad dmnet ar skiljer sig mellan olika ldnder, bade nér det géller
innehall, omfattning och vilka elever som far méta dmnet. Ménga skol-
dmnen har ett akademiskt &mne som en motsvarighet, till exempel skol-
dmnet historia som har en tydlig koppling till historia som en akademisk
disciplin och akademiskt forskningsfélt. For teknikdmnet finns inte
samma direkta samhorighet med ett &mne inom akademin. Den nidrmaste
kopplingen &r de olika ingenjorsgrenarna, men dessa r tydligt inriktade
pé olika omraden (till exempel byggteknik, elektronik, maskinteknik eller
samhaéllsbyggnadsteknik) och &r inte direkt nirliggande teknikimnet som
helhet (de Vries, 2005).

Utvecklingen och framvéxten av Technology education har skett i
relation till kunskapsfdlt och skolimnen som slojd, yrkes- och
hantverkstraditioner, formgivning och produktutveckling (engelskans
design), naturvetenskap och samhéllskunskap (de Vries, 2018; Jones et
al., 2013). Denna bredd har medfort att det ser olika ut 1 olika ldnder. Det
finns exempel dir formgivning och produktutveckling &r mer
framtrddande delar av undervisningen dn vad de &r 1 Sverige. England ar
ett sddant exempel och dér dr &mnet Design and technology obligatoriskt
1 de tre forsta stadierna (5-14 ar), 1 det fjdrde stadiet erbjuds dmnet pa
vissa skolor. Amnet beskrivs med ord som problemldsning, kreativitet
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och praktiskt arbete (Department for Education, 2013). Mycket fokus
ligger pé design och produktutveckling.

I andra lidnder ar teknik ett tvarvetenskapligt omréde, till exempel 1
Norge. Déar dr omradet Teknologi og design amnesdvergripande och ingar
i NO-dmnena, matematik och konst och hantverk (Bungum, 2006;
Utdanningsdirektoratet, 2020). I Finland finns inte heller &mnet teknik.
Diremot sd finns vissa drag av teknik 1 sldjddmnet som é&r ett obligatoriskt
dmne till och med éarskurs sju, och dérefter ett valbart &mne
(Utbildningsstyrelsen, 2014). Det ar speciellt den del av slgjddmnet som
kallas for teknisk slojd som har vissa likheter med féltet Technology
education (Niiranen, 2021). Nér den finska utbildningsstyrelsen beskriver
slojdamnet och mer specifikt slojdprocessen finns ett avsnitt som handlar
om teknologi som utgangspunkt for uppgiften (Utbildningsstyrelsen,
u.a.). Hér beskrivs @mnet bland annat med orden:

En uppgift som betonar teknologi gar i forsta hand ut pa att
16sa problem och komma pa l16sningar. Till uppgiften hor att
man synliggor problemet och uppmuntrar eleverna till att ut-
veckla kreativa 19sningar. Teknologin dr forknippad med
strukturer, mekanismer, maskiner (och deras funktionsprin-
ciper), elektricitet och elektronik samt automation och robo-
tik. Ocksa kemiska fenomen, energiproduktion och lagring
hor hit (Utbildningsstyrelsen, u.a., Teknologi som utgéngs-
punkt for laruppgiften).

S16jddmnet 1 Finland utgér frén att 1dra genom att géra (Niiranen, 2021)
och har likheter med aktiviteter som forknippas med makerspace?
(Jaatinen & Lindfors, 2019).

Det finns ocksd exempel pé lander dir teknik dr ett eget &mne. Pa
Nya Zeeland heter teknikdmnet Technology. Syftet med Technology be-
skrivs bland annat handla om “bred teknisk kunskap” (Ministry of
Education, 2018, Why study technology?) och praktiska fardigheter for
att kunna delta 1 samhallslivet och vara forberedd for en karridr inom tek-
nik. Amnet bestér av tre delar: Technological practice, Technological
knowledge och Nature of technology (Ministry of Education, 2018). Dér-
utover finns fem omraden som beskriver kontexter for larandet, vilket i
viss man kan liknas vid vart centrala innehall.

2 Makerspace kan beskrivas som ett slags motesplats for kreativa idéer och aktiviteter.
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Teknikdmnet i Sverige

Négra av teknikdmnets rotter gar langt tillbaka i tiden. Jag viljer att av-
gransa mig till grundskolans teknikdmne och borjar tillbakablicken da
teknik blev ett obligatoriskt &mne i1 grundskolan, pa 1980-talet. Det gor
teknikdmnet till det yngsta skoldamnet. Det dr ocksa ett &mne som genom-
gétt flera fordndringar fran 1980-talet fram till idag, vilket har pdverkat
hur det teknikdmne vi har idag har byggts upp och blivit till.

SlI6jd eller naturvetenskap? — Lgr 80

Niér ldroplanen Lgr 80 introducerades i borjan av 1980-talet blev tek-
nikdmnet ett obligatoriskt &mne 1 grundskolan. D4 var det en del av de
naturorienterande &mnena. Innan dess fanns teknik som ett valbart 4mne
1 Lgr 69 och hade ett brett innehéll med ett medborgarperspektiv pé tek-
nik. Amnet hade uppstatt under efterkrigstiden och var en utveckling som
lag 1 linje med samhillsutvecklingen 1 stort under den epoken (Hultén,
2013). Bakgrunden till att infora ett obligatoriskt teknikdmne som en del
av NO-undervisningen var att ge skolan en mer praktisk inriktning, att
fordndra skolans arbetssitt, att 0ka intresset for tekniska och naturveten-
skapliga studier och att ur ett jimstidlldhetsperspektiv ge alla elever
samma forutsattningar till tekniskt kunnande, dd det framst var pojkar
som valt det valbara teknikdmnet (Elgstrom & Riis, 1990). Det starkaste
motivet var att 6ka intresset for naturvetenskap, bade ett generellt intresse
och ett intresse for hogre studier (Riis, 2013).

Nir teknik blev obligatoriskt anségs det inte vara ett tillrackligt starkt
skoldmne fOr att std helt for sig sjalvt, men det var aldrig givet att placera
teknik 1 NO-blocket. Ett annat mojligt alternativ var att kombinera teknik
med slojddmnet (Elgstrom & Riis, 1990). Det blev en dragkamp om
teknikdmnet mellan foretrddare for NO- och sldjddmnena, och samtidigt
uppstod ocksa en diskussion om teknikdmnets karaktdr. Det slutade med
att teknik och NO-dmnena blev en enhet dér teori och tillimpning skulle
vara starkt sammanhingande. Att placera teknik med NO-dmnena
innebar nagot nytt (Lovheim, 2013). Det medférde en prigling av
teknikdmnet som vi fortfarande ser spir av pa olika sitt. Det ar till
exempel fortfarande vanligt att samma ldrare undervisar i teknik och NO,
att amnena lases 1 block under ett 1dsér, eller undervisas 1 samma sal.
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Eget kunskapsomrade, men vilken roll? — Lpo 94

1994 inférdes en ny laroplan, Lpo 94 (Skolverket, 2006). D& hade synen
pa teknik som dmne fordndrats. Teknikdmnets funktion hade tidigare
traditionellt varit att stirka elevers kunskaper inom naturvetenskap och
matematik (Hultén, 2013). Laroplanskommittén menade nu att teknik inte
skulle anses vara tillimpad naturvetenskap, utan ett sjdlvstindigt
kunskapsomrdde. Det ridckte inte lingre med de tva klassiska
kunskapskulturerna naturvetenskap och humaniora, nu behovde bade
teknik och samhéllsvetenskap finnas med som egna kunskapskulturer i
den nya ldroplanen (Lovheim, 2013). Carlgren (2013) menar att
anledningen till att teknik blev ett eget &mne var att Lpo 94 generellt
skulle bestd av enskilda &mnen 1 stéllet for &mnesblock. Trots att teknik
och NO-dmnena blev separata @mnen hade de fortfarande gemensamt
utrymme 1 timplanen, med 800 timmar undervisningstid att dela pa under
hela grundskolan, utan négra direktiv om fordelning av timmarna mellan
dmnena (Bjurulf, 2013). Senare visade det sig att teknikdmnet ofta fick
mindre undervisningstid an NO-dmnena (Skolinspektionen, 2014).

Nar teknikdmnets kursplan forfattades var det flera faktorer som
paverkade utfallet (Carlgren, 2013). En faktor var att man under denna
reform arbetade med en ny kunskapssyn i hela arbetet med Lpo94 vilket
resulterade 1 fyra F: Fakta, Forstéelse, Fardighet och Fortrogenhet. Den
overgripande kunskapssynen hade inverkan p& hur man formulerade
teknikdmnets uppbyggnad (Carlgren, 2013). Under arbetet med det nya
dmnet teknik diskuterades dven &mnets namn. Ett forslag var att kalla det
for ”Teknik och milj6”, med tanke pa miljofragornas betydelse for &mnet,
och kopplingen mellan teknik och ménniska, samhélle samt natur
(Lovheim, 2013). Trots diskussioner om namnet sd kallades det
sjalvstindiga skoldmnet till slut teknik. Detta forklarades med att hela
skolan skulle genomsyras av miljofrdgor samt att foretrddare for
biologidmnet hade invindningar mot forslaget (Hallstrom et al., 2014).

I Skolverkets kommentarer till kursplanerna beskrevs att
teknikdmnet haft en otydlig identitet och att bade larare och skolledare
upplevt osdkerhet kring @mnet (Skolverket, 2000). Att ménga ldrare
“fortfarande kédnde sig osdkra pa vad teknikdmnet egentligen
representerade och vilken roll det skulle spela i1 undervisningen”
(Skolverket, 2000, s. 54) visar pa bade exempel pé attityder hos larare
och fragor kring kunskapsinnehall.
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Teknikdmnet under arbetet med avhandlingen

Under de ar som avhandlingen och de fyra artiklarna skrivits har tek-
nikdmnet genomgétt fordndringar 1 form av olika kursplaner och en ny
timplan som har fétt betydelse for &mnet och undervisningen.

Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011

2011 infordes en ny ldroplan, Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen
och fritidshemmet 2011 (Lgr 11) (Skolverket, 2011a). I Lgrl1 fortsatte
teknik att vara ett eget &mne och att dela timplan med NO-dgmnena (800
timmar). Darmed fanns kopplingen mellan teknik och NO-dmnena kvar 1
praktiken. I Lgr 11 beskrivs teknikdmnet som tvérvetenskapligt. Kurspla-
nen har ett brett centralt innehall som anger kunskapsomraden av olika
karaktdr som dmnet ska behandla, och férmégor som eleverna ska ges
mojlighet att utveckla under hela skoltiden (Skolverket, 2011a). 2017 re-
viderades Lgrl1 med ett tydligare fokus pa digital kompetens i olika delar
vilket innebar omskrivningar for teknikdmnet (Regeringskanslitet, 2017;
Skolverket, 2017) och ytterligare en revision av Lgr 11 gjordes 2019 med
nya skrivningar som inte direkt paverkade teknikdmnets innehéll utan in-
neholl andra typer av skrivningar, till exempel om trygghet och studiero
(Skolverket, 2019).

Vid materialinsamlingen till avhandlingen har bade ursprungsvers-
ionen av Lgr 11 och de nya skrivningarna gillande teknikdmnet fran 2017
varit aktuella. Jag kommer beskriva dessa bdda versioner lite mer inga-
ende eftersom de fir betydelse for resultaten, dd ldrarna som deltagit 1
avhandlingens studier haft dessa att forhalla sig till. Flertalet av informan-
terna har dessutom varit med om ett eller flera byten av styrdokument
under sitt yrkesliv.

I Lgr 11 beskrivs fem formégor 1 teknikdmnet, vilka géiller for hela
grundskolan, arskurs 1-9. Dessa dr formulerade enligt foljande
(Skolverket, 2011a, s. 278):

Genom undervisningen i dmnet teknik ska eleverna sam-
manfattningsvis ges forutsittningar att utveckla sin for-
maga att

- identifiera och analysera tekniska l0sningar utifrén
andamaélsenlighet och funktion,

- identifiera problem och behov som kan 16sas med tek-
nik och utarbeta forslag till I6sningar,
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- anvinda teknikomrédets begrepp och uttrycksformer,

- virdera konsekvenser av olika teknikval for individ,
samhélle och miljo, och

- analysera drivkrafter bakom teknikutveckling och hur
tekniken har fordndrats dver tid.

Det finns ocksd ett centralt innehall, uppdelat i tre omraden
(Skolverket, 2011a):

- Tekniska 16sningar
- Arbetssitt for utveckling av tekniska 16sningar
-  Teknik ménniska samhalle och miljo

For varje omrade finns centralt innehdll angivet, vilket innebér ett
specifikt innehdll for arkurs 1-3, arskurs 4-6 samt arskurs 7-9. Det
centrala innehdllet beskriver vad undervisningen ska handla om och
innehéller ofta olika exempel, vilket bidrar till &mnets progression.
Omrédet Teknik, ménniska, samhille och miljo, till exempel, handlar 1
arskurs 1-3 om vardagliga foremal och om hur de dr anpassade efter
méinniskans behov. I &rskurs 4-6 behandlas vanliga tekniska system i
hemmet och samhdllet. I &rskurs 7-9 ar det fokus pa globala system och
systemens fordelar, risker och sarbarhet (Skolverket, 2011a).

Nar kursplanen 1 teknik reviderades 2017 blev det ett tydligare inslag
av datorer och programmering i det centrala innehéllet. De dvergripande
formagorna och det centrala innehéllets rubriker (som citeras ovan)
forédndrades inte.

Teknikimnet far en egen timplan

Ar 2018 infordes en ny timplan i Sverige vilken fick betydelse for tek-
nikundervisningen. I den nya timplanen fordelades de 800 undervisnings-
timmarna 1 grundskolan jimnt pé respektive naturorienterande &mne samt
teknik. Under grundskolan ska eleverna ddrmed fa 200 timmar teknikun-
dervisning. Dessa timmar fordelas mellan de tre stadierna. I arskurs 1-3
ges 47 timmar, 1 arskurs 4-6 ges 65 timmar och 1 arskurs 7-9 ges 88 tim-
mar (Skolverket, 2022c).

Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2022

I slutskedet av arbetet med avhandlingen, den 1 juli 2022,
genomfordes ytterligare fordndringar av ldroplanen med ursprung frén
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2011 och en ny ldroplan infordes, (Lgr 22). I Lgr 22 byttes de fem
formagorna mot tre langsiktiga mal (Skolverket, 2022b, s. 257).

Undervisningen i1 d&mnet teknik ska ge eleverna forutsitt-

ningar att utveckla

- formaga att reflektera 6ver olika val av tekniska 10s-
ningar, deras konsekvenser for individen, samhéllet
och miljon samt hur tekniken har foréndrats over tid,

- kunskaper om tekniska I6sningar och hur ingdende de-
lar samverkar for att uppnd &ndamalsenlighet och
funktion, och

- formaga att genomfora teknikutvecklings- och kon-
struktionsarbeten

Dessutom fick det centrala innehéllets tre arbetsomraden en ny
ordning:

- Teknik, minniska, samhélle och milj6

- Tekniska losningar

- Arbetssitt for utveckling av tekniska 16sningar

Ordningen 1 kursplanen har aldrig varit styrande, men den nya
strukturen kan dnda tankas sénda en signal eller ett budskap, kanske som
ett resultat av Skolinspektionens (2014) granskning av teknikdmnet dér
det framkom att mycket fokus lades pa att bygga och “goéra”. Lgr 22
innebar ocksa omskrivningar och omformuleringar i syftet och i det
centrala innehallet, samt nya betygskriterier.

En beskrivning av teknikundervisning idag
I det hér kapitlet har det beskrivits hur &mnet teknik har fordndrats sedan
det blev obligatoriskt 1980, och ocksé att det har ockséd hunnit forédndras
under de &r som arbetet med avhandlingen har pégétt. Jag har beskrivit
teknikdmnet med utgdngspunkt 1 de styrdokument som varit ridande. Jag
vill 1 detta avsnitt ocksd gora en beskrivning av hur sammanhanget kan
se ut i grundskolans teknikundervisning. Aven om alla lirare som deltar
1 studierna har en gemensam ndmnare, de undervisar i teknikdmnet, sa
kan @ndd deras sammanhang se vildigt olika ut, till exempel beroende pé
vilken drskurs de undervisar i, hur skolan organiserar undervisningen och
vilken utbildning de sjdlva har.

I arskurs 1 till 3 &r det vanligt att klasslararen undervisar i teknik pre-
cis som 1 de flesta andra &mnen som eleverna moter pé lagstadiet (se till
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exempel Bjorkholm, 2015). Under de tre forsta skolaren ska eleverna fa
47 timmar teknikundervisning (Skolverket, 2022c). Kursplanen utgér
fran det som ligger néra eleven, till exempel “Nagra foremal och nagot
tekniskt system 1 elevernas vardag, hur de dr anpassade efter ménniskans
behov samt hur de har fordndrats 6ver tid.” (Skolverket, 2022b, s. 258).
Det ar vanligt forekommande att en student som idag studerar for att bli
larare for dessa elever far 7,5 hogskolepoing teknik och teknikdidaktik i
sin utbildning. For ldrare som har en dldre utbildning kan det variera 1
fraga om teknik ingétt i utbildningen eller inte.

I arskurs 4 till 6 kan det ocksé vara en klassldrare som undervisar i
teknik, men det dr &ven manga skolor som har dmneslérare. Det kan till
exempel vara en ldrare som har matematik, NO-dmnen och teknik 1 tva
klasser. Under dessa arskurser har eleverna 65 timmar teknik enligt
timplanen (Skolverket, 2022c). Ett exempel ur kursplanen &r “Nagra
tekniska system och hur de pdverkar méinniska och miljo, till exempel
vatten- och avloppssystem och system for atervinning. Hur systemen har
fordndrats over tid och ndgra orsaker till detta.” (Skolverket, 2022b, s.
258). For lararstudenter som ska arbeta 1 &rskurs 4-6 med teknik-
undervisning dr det vanligt att f4 7,5 hogskolepoing i &mnet.

For eleverna 1 drskurs 7 till 9 ser det lite annorlunda ut. Lérarna ar
dmnesldrare med olika &mneskombinationer. En ldrare kan till exempel
undervisa 1 teknik och sldjd, 1 teknik och NO-dmnen eller 1 teknik och
samhillsvetenskapliga dmnen. Det finns ocksd exempel pa skolor dir en
larare enbart arbetar med teknikundervisning. Eleverna ska nu moéta ett
innehall med bredare perspektiv, som exempelvis “Internet och nagra
andra globala tekniska system samt deras fordelar, risker och
begransningar.” (Skolverket, 2022b, s. 259). Under arskurs 7 till 9 har
eleverna 88 timmar teknik (Skolverket, 2022¢c). Amneslirarna fir en
annan grund i d&mnet da de ldser minst 45 hogskolepodng teknik och
teknikdidaktik 1 sin ldrarutbildning. For &mneslédrare (&rskurs 7-9) ér
kompletterande lararutbildning en vanlig vig till yrket. Denna kréiver att
lararen har en annan akademisk utbildning sedan tidigare, till exempel
ingenjorsutbildning. Ar 2016 var till exempel var fjirde ny student pa
dmnesldrarutbildningen antagen genom kompletterande lararutbildning
(UKA, 2018).

Forutsittningarna ser olika ut pa olika skolor och for olika ldrare. En
klassldrare 1 de ldgre arskurserna har storre mojligheter att vara flexibel
med schemat, medan en dmneslirare maste hélla sig mer strikt till sche-
mat. I de lagre kurserna undervisas teknik ofta 1 hemklassrummet medan
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det pd hogstadieskolor kan finnas en tekniksal eller en NO-sal dér teknik-
undervisningen genomfors. Kursplanen dr relativt Oppen, ldraren har
stora mdjligheter att pdverka innehall och uppldgg av undervisningen och
hur tiden ska fordelas mellan olika omraden.

Lirarna som deltagit i studierna representerar grundskolans tre sta-
dier. De har haft olika erfarenheter, bakgrund och forutséttningar. Jag har
valt att inte gora ndgon poing av de olika forutséittningarna i samtalen
med ldrarna eller 1 analyserna. Det har 1 stéllet varit min avsikt att skapa
en bild av hur teknikdimnet ser ut ur olika larares perspektiv.
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KAPITEL 3

3. Laroplansteori och transformering

I detta kapitel beskriver jag ett laroplansteoretiskt perspektiv med speci-
ellt fokus pa ldrares transformering. Detta perspektiv anvdnds som
stomme for hela kappan. For de olika studierna anvénder jag andra teo-
retiska utgdngspunkter, beroende pa vad som studeras (se dven figur 1).
Didaktik &r laran om undervisning. Laroplansteori dr ett slags para-
plybegrepp for ett brett omrade, men kan kortfattat beskrivas som

...vad som viljs ut som giltig kunskap att lara i skolan och
vilka mekanismer som verkar pa skilda nivaer i systemet for
att vissa innehall lyfts fram. (Linde, 2021, s. 110)

I vardagligt tal forknippar vi ordet ldroplan med skolans politiskt beslu-
tade styrdokument. Inom léroplansteori &r begreppet ldroplan bredare dn
sd och kan jamforas med det engelska begreppet curriculum vilket inne-
bér en vidare syn pd vad som uppfattas som kunskap (till exempel Linde,
2021; Lundgren, 1995; Wahlstrom, 2015). Laroplansteori innefattar bade
de formulerade styrdokumenten och undervisningsprocesser i klassrum-
met (Wahlstrom, 2015). Begreppet laroplan kan ocksd beskrivas som
“hela den filosofi och de forestillningar som ligger bakom en konkret
laroplan” (Lundgren, 1995, s. 21).

Genom att forklara laroplansteori i tre delar blir det enklare att forsta
helheten. Formulering dr den process som omfattar hur innehallet 1
undervisningen uppkommer, det kan vara genom olika dokument och 6-
reskrifter. Tvd exempel ar ldroplan och timplan. Realisering handlar om
det som hédnder i klassrummet med eleverna, det vill sdga verkstéllandet
av undervisning. Den aterstiende processen beskriver det som hinder
mellan formuleringsprocessen och realiseringsprocessen och det dr dér
den hir avhandlingen befinner sig. Den processen kallas for transforme-
ring och innebir tolkning och férmedling av den formulerade laroplanen
av olika aktorer, liksom olika faktorer som paverkar de val som gors av
aktorerna (Linde, 2021).

Gericke et al. (2018) diskuterar transformering ur ett dmnes-
didaktiskt perspektiv, da inte bundet till ndgot specifikt &mne utan for
skoldmnen generellt. Transformering definieras som en process dir
dmneskunskap omvandlas till den kunskap som undervisas, bdde inom
och utanfor skolsystemet (Gericke et al., 2018). Forfattarna menar att
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deras definition av transformering dr bred och inkluderar flera ramverk
inom omradet, som till exempel rekontextualisering (Bernstein, 1971)
och didaktisk transposition, transponering eller omvandling (Chevallard,
1989). Transformering inkluderar hur kunskap frdn en disciplin eller
vetenskap omformas didaktiskt och blir relevant for eleverna. Detta steg
ar aldrig sd enkelt som att bara skala ner eller minska innehallet, det &r
alltid en process med didaktiska syften. I en klassrumssituation innebér
det att ta hdnsyn till didaktiska fragor som vad, ndr och for vem, och ocksa
att reflektera kring varfor, alltsd det Overgripande syftet med
undervisningen eller dmnet. Transformering kan kopplas titt samman
med den didaktiska triangeln (figur 2) (Gericke et al, 2018). Alla delar i
den didaktiska triangeln har betydelse 1 transformeringsprocessen
(Gericke et al., 2018). Transformering kan dven ske pa samhaéllsnivé eller
av ett kollegium, en forskargrupp eller ett departement, men den
transformering som gors av ldraren beskrivs som den viktigaste delen for
vad eleven upplever (det vill sdga realiseringen) (Gericke et al., 2018).
Lararen gor tolkningar och fattar beslut, bade i planeringsstadiet och 1
motet med eleven. Detta hiander inte opaverkat, och inte i ett tomrum utan
influeras av traditioner, samhallets utveckling, férvintningar av olika
slag, beslut pa andra nivéer dn 1 klassrummet, och sé vidare. Till exempel
sa kan laroplanen i en bred bemérkelse betraktas som en politisk produkt
(Hallstrom et al., 2012)

Begreppet transformering i avhandlingen

Nir jag skriver om transformering i den hdr avhandlingen s menar jag
den process som sker nir teknikdmnets kunskapsinnehéll omvandlas och
anpassas till undervisning for elever i grundskolan (Gericke et al., 2018).
Utgéngspunkten dr att det dr styrdokument i form av ldroplan, kursplan
och kommentarmaterial som &dr det formulerade kunskapsinnehall som
lararna transformerar.? Att anvinda begreppet transformering visar ocksa
pa min syn pa ldraren och ldrarens betydelse. Transformering betyder om-
vandling och for att omvandling ska kunna ske behdvs en ldrare 1 form av
en “aktiv agent” (Bungum, 2003, s. 47), nagon som skapar och inte endast
overldmnar (delivers) undervisning.

3 Vad ldrare ser som det formulerade kunskapsinnehéllet studeras diremot inte i den hir
avhandlingen.
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I kapitel 2 beskrev jag en bakgrund med utgdngspunkt i olika styrdo-
kument 1 form av kursplaner och timplaner. Denna bakgrund ar en del av
formuleringsprocessen av teknikdmnet. Formuleringsprocessen bygger
upp det dmne som ldrarna ska transformera. De fragor om @mnets identi-
tet och karaktir som dyker upp genom teknikdmnets historia lever kvar
och genom att kédnna till bakgrunden kan vi bittre forstd de dilemman
som uppstér. En ldrare som undervisade pa 80-talet har med sig erfaren-
heter som pdverkar undervisningen idag. En skola kan ha traditioner som
har sina rotter i en tidigare version av &mnet. Allt detta blir betydelsefullt
1 ljuset av den transformering som sker.

Jag har inte studerat realiseringen av undervisningen specifikt, men
1 ldrarnas uttalanden gér det ibland att se glimtar av realiseringsprocessen.
I stdllet har den hir avhandlingen sitt fokus 1 det som hénder i transfor-
meringsprocessen. Jag vill &ndd uppmérksamma att det finns processer
som sker bade innan och efter det som studeras i den hédr avhandlingen,
vilka ocksé har betydelse for vilken undervisning eleverna far mota.

Lérares transformering av teknikdmnet kommer att finnas med ge-
nom kappan men framfor allt kommer jag att diskutera transformering 1
kapitel 8.

Transformering av teknikamnet — tidigare forskning

Inom det teknikdidaktiska féltet har ldroplansteori bland annat anvénts av
Bungum (2003) och Klasander (2010). Bungums avhandling handlar om
hur ldrare 1 Norge transformerar det brittiska skoldmnet Design and Te-
chnology till en norsk kontext ddr teknik inte r ett eget skoldmne utan
finns som ett innehall 1 olika &mnen och delar av ldroplanen. Det &r fram-
for allt undervisningens mél och vad ldrarna later undervisningen i klass-
rummet bli, lararnas idéer och tolkningar som &r 1 fokus. Klasander utgér
fran laroplansteori for att beskriva hur ldrare talar om tekniska system.
Han utgér frdn Lindes modell (2000)* och beskriver tre utbildningsarenor:
formuleringsarenan, medieringsarenan, och realiseringsarenan, som en
teoretisk grund for sin avhandling. Ytterligare ett exempel pd hur trans-
formering anvinds som teoretiskt ramverk inom det teknikdidaktiska fal-
tet &r Vinnervik (2021) som har studerat transformering i teknik och ma-
tematik med fokus pd programmering.

4 Reviderad 2021 (Linde, 2021).
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Det finns ocksé studier som undersoker larares syn pd teknikdmnet
och teknikundervisning péd ungefdr samma sétt som jag gor, men inte ut-
gér frin laroplansteoretiska fragestillningar. Jag har valt att lyfta fram tre
svenska studier. Den forskning jag kommer beskriva nedan anvénder inte
begreppet transformering men befinner sig i samma del av undervisnings-
processen som jag gor. Forfattarna studerar larares perspektiv pa skoldm-
net teknik ur olika vinklar, och jag menar att deras studier, om de betrak-
tas ur ett laroplansteoretiskt perspektiv, blir intressanta for forstaelsen av
larares transformering av teknikdmnet.

Ett perspektiv pd teknikundervisning lyfts i Blomdahls (2007) av-
handling. Avhandlingen har ett ramfaktorteoretiskt perspektiv. Hon utgar
frén tva lérares praktiker och studerar undervisningsprocesser och ram-
faktorer. Bland annat ser hon hur ldrarna véljer “ldrostoff” pa olika sitt,
dels med utgangspunkt 1 nytta, dels med utgdngspunkt i intresse. Hon ser
ocksa att ramfaktorer, till exempel tid och klassrummens utformning, p-
verkar hur undervisningen gestaltas.

Bjurulf (2008) har undersokt hur ldrare uppfattar skoldmnet teknik.
Hon kom fram till att ldrarens tekniksyn péaverkar undervisningen. Fem
larare deltog i1 studien. De tolkade teknikdmnet olika och &mnet beskrevs
som att det ger 6vning 1 hantverksskicklighet, ar en grogrund for blivande
ingenjorer, ar tillimpad naturvetenskap, stirker flickors sjalvfortroende
eller ar en nyckel till en fortsatt teknisk utveckling i samhéllet. Bjurulf
fann tre faktorer som paverkar vilken undervisning eleverna far méta: 1)
lararens utbildning som paverkade dennes syn pa dmnet och undervis-
ningsinnehallet, 2) klassrummet, i ett klassrum anpassat for teknik sa er-
bjods en annan typ av undervisning @n 1 en NO-sal och 3) gruppstorleken,
1 en mindre undervisningsgrupp gavs fler praktiska uppgifter (Bjurulf,
2008).

Fahrman (2021) har ocksa undersokt ldrares perspektiv pa teknikdm-
net. Hon studerade tekniklédrares praktik och teknikldrares syn pa tek-
nikdmnet genom olika former av intervjuer. En del av resultatet dr delta-
garnas uppfattningar av syftet med teknik och av vad det viktigaste inne-
hallet 1 &mnet dar. Beskrivningen de gav visar pa ett brett och omfattande
dmne. Lirarnas svar stimmer 1 hog grad 6verens med hur syfte och inne-
hall r formulerade i kursplanen. Dirutover framkommer ett “svirfangat
Overgripande sitt att tinka kring teknikkunskap” (Fahrman, 2021, s. 70),
det beskrivs som ndgot som &r svart att sétta ord pd, men benimns som
”ingenjOrsmissigt”. En annan del av resultatet visar att praktiska aktivi-
teter (1 detta sammanhang innebdr det att bygga och konstruera) &r
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betydelsefulla i teknikundervisningen, enligt de deltagande ldrarna, men
att detta arbetssatt ocksa ar tidskravande och kan medfora att annat inte
hinns med.
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KAPITEL 4

4. Teknik och teknisk kunskap

For att kunna transformera ett &mnesinnehdll behover lararen veta vad
dmnet rymmer och vilka kunskaper eleverna ska f4 mojlighet att utveckla.
Vad ldraren ska undervisa beskrivs 1 ldroplanen vilket framstilldes 1
kapitel 2. Men skoldmnet teknik &r en del av ndgot storre — kunskapsfltet
teknik. Lararen behdver ha en forstaelse for vad teknik ar, inte bara som
skoldmne utan ockséd som filt (de Vries, 2016). Teknik &r ett brett och
omfattande omrade som dr svart att beskriva pé ett enkelt sitt, vilket mer
eller mindre samstdmmigt konstateras i tidigare forskning (Hughes, 2004;
Jones et al., 2013; Mitcham & Schatzberg, 2009). Teknikens mangfacet-
terade karaktér liksom svarigheten med att definiera begreppet teknik pé-
verkar givetvis ldrarens transformering.

Even if one doesn’t find a final definition on which everyone
can agree, an investigation of the definition of technology
shows us the range of things that can count as technology
and some of the borderline cases where people differ on
whether something should be counted as technology or not.
Even an unsuccessful search for a best definition helps us to
explore the layout of the area we are investigating. (Dusek,
2006, s. 26)

Trots att det inte gér att enas kring en definition av teknik sa kan det anda
vara meningsfullt att forsoka gora det, precis som Dusek skriver. Det hér
kapitlet kommer dérfor handla om vad teknik &dr och vad teknisk kunskap
ar.

Att forsta teknik

Filosofi kan hjélpa ménniskan att forstd omvirlden, och forenklat kan
filosofi beskrivas som “den vetenskap som studerar de grundldggande
villkoren for tillvaron, vetandet och moralen” (Nationalencyklopedin,
u.d.). Inom teknikdidaktik kan filosofi vara ett verkyg for att forstd vad
teknik dr eller att forstd relationen mellan véra val och handlingar och
tekniken (Dakers et al., 2019). Norstrdom (2014b) menar att det finns
gemensamma intressen for det utbildningsvetenskapliga faltet och det
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teknikfilosofiska filtet, trots att man ser pd teknisk kunskap ur olika
synvinklar. Det handlar till exempel om hur teknisk kunskap ska
avgransas fran annan kunskap, eftersom det har betydelse for hur &mnet
teknik ska undervisas och vad som ska undervisas. de Vries (2016) menar
att teknikfilosofi kan bidra till forstaelse av hur undervisningen i teknik
kan ldaggas upp och hur teknik skiljer sig frdn med andra &mnen.

Tillvaron kan forstds pa manga olika sétt. Darfor dr filosofi uppdelat
1 flera omraden, eller falt. Ett teknikfilosofiskt falt som dr synligt 1 skolans
teknikdmne, ir etik (Ankiewicz et al., 2006). Det kan till exempel
innehélla diskussioner om teknik kan vara ond eller god eller dr neutral,
eller om risker och méjligheter med Al inom transporter och sjukvérd.

Mitt intresse dr kunskap 1 teknikdmnet. Fragor om vad kunskap ar
och om kunskapens karaktdr faller inom det teknikfilosofiska omradet
epistemologi (Ankiewicz et al., 2006). For att kunna diskutera skoldmnet
teknik epistemologiskt sé dr begreppet teknik en bra ingéng.

Att beskriva teknik

Svérigheten med att beskriva teknik har historiska forklaringar, men har
ocksa att gora med teknikens grundlidggande egenskaper (Hallstrom,
2018). Det finns asikter om att teknik &r ndgot som &r av ett for brett och
for varierat slag for att 6ver huvud taget kunna sammanfattas i en entydig
beskrivning eller att det inte heller dr produktivt att leta efter en sadan
(Dusek, 2006). Att vilja definiera, avgransa och forklara dr nagot grund-
laggande hos méanniskan och diskussioner om definitioner fors ocksa
inom andra &mnesomriden (Mitcham & Schatzberg, 2009). Trots att det
inte finns en enhetlig definition for teknik sé& finns det, som jag skrev i
inledningen av det hér kapitlet, en podng med att titta lite ndrmare pa var-
for det 4r sd, som en del av bakgrunden. Generellt kan man séga att defi-
nitioner inte ska vara for smala, men inte heller for breda (Dusek, 2006).
Det ar alldeles for smalt att mena att teknik &r “datorer och mobiltelefo-
ner”. A andra sidan r “all minsklig aktivitet” ett for brett synsitt som
suddar ut gransen mellan teknik och kultur (Dusek, 2006).

En intressant aspekt av att beskriva teknik &r ménniskans roll. Teknik
utan ménniskan blir betydelselds, den ménskliga aspekten behovs for att
teknik ska vara teknik (Dusek, 2006). Detta lyfts fram av Mitcham (1994)
genom begreppet volition, en ménsklig vilja att utveckla och forbéttra till-
varon med teknik.
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Ett led 1 att begreppet teknik dr svardefinierat har att géra med att
man kan se pa teknik ur olika perspektiv. Inom det teknikdidaktiska
omradet kan filosofiska synsitt vara till stod i forstdelsen av begreppet
teknik (Dakers et al., 2019). Forenklat kan teknik 1 detta sammanhang
betraktas ur tvd filosofiska perspektiv: filosofi i teknik med ett
inifranperspektiv och filosofi om teknik som ser péd tekniken utifrin.
Filosofi i teknik handlar om att skapa forstielse for innebdrden av teknik,
att forstd vad teknik ar 1 sig sjdlvt. Det ér ett perspektiv som ungefar ligger
1 linje med analytisk filosofi som enkelt kan beskrivas ha fokus pé logiska
resonemang och att beskriva inneborden av nagot (Dakers et al., 2019; de
Vries, 2016). de Vries (2005) framhéller den sprakliga exaktheten och
menar att det handlar om att forstd vad man exakt menar nir man till
exempel sdger ordet teknik. Filosofi om teknik handlar om att gora
viarderande bedomningar av omvirlden och forsta teknikens roll. Detta
perspektiv dr ofta i linje med kontinental teknikfilosofi (Dakers et al.,
2019; de Vries, 2006). Keirl (2019) beskriver kontinental teknikfilosofi
som deskriptiv ur ett ménskligt perspektiv. Han menar att den ar
praktikfokuserad och hela tiden har det ménskliga handlandet som
huvudfokus. Det dr inte ndgot av dessa synsitt som dr mer ritt dn det
andra, bada behdvs och innebir just olika perspektiv pd samma fraga.
Man kan ténka att de kompletterar varandra (till exempel Ankiewicz,
2019; de Vries, 2019) och att kinna till dessa olika sétt att betrakta teknik
kan vara till stod i forstielsen av vad teknik ar.

Ytterligare ett sétt att forsta teknik ar att diskutera teknik i forhéllande
till naturvetenskap. Genom en forenklad indelning kan teknik och
naturvetenskap ses som skilda foreteelser: teknik handlar om den
konstruerade vérlden och naturvetenskap om den naturliga virlden
(Dusek, 2006; Klasander, 2010). Samtidigt ar de tva virldarna ocksa tatt
sammanfldtade ndr vi moter dem 1 védr vardag. Uppdelningen i &mnen
eller omréden dr gjord av ménniskan 1 ett forsok forstd var omvirld,
strukturera den och dela upp den i olika &mnen.* Att tydliggdra att teknik
och naturvetenskap &r olika verksamheter kan bidra till en mer komplett
forstaelse for skol-dmnet teknik. Den néra relationen mellan teknik och
naturvetenskap blir snabbt och tydligt synlig 1 den teknikfilosofiska
litteraturen. Historiskt sett har teknik ofta ansetts vara tillimpad
naturvetenskap (se till exempel Gardner, 1997; Houkes, 2009). Ett sétt att

5 Det kan hir vara intressant att se tillbaka till kapitel 2, Skolimnet teknik, en bakgrund,
och se hur teknikdmnet i Sverige vuxit fram och genom aren diskuterats och jamforts
med de naturorientande &mnena.
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se pd kunskap har i vissa sammanhang varit att ett naturvetenskapligt
tankesétt leder till ett tekniskt utfall (Gardner, 1997). En tidigare, vanligt
forekommande definition av teknik &r att teknik dr tillimpad
naturvetenskap, men 1 litteraturen finns det gott om stod for att den
definitionen dr oanvindbar (till exempel Dusek, 2006; Lindqvist, 1987;
Norstrom, 2014a). Teknik fanns och anvédndes av ménniskan langt innan
méinniskan hade skapat filtet naturvetenskap (Dakers, 2019; Norstrom,
2014a). Fran andra halvan av 1900-talet har ett stort antal filosofer (till
exempel Mitcham, 1994; Ropohl, 1997; Vincenti, 1990) breddat bilden
och idag ser vi inte teknik som applicerad naturvetenskap. Teknik &r ett
eget kunskapsfilt (de Vries, 2016; Gardner, 1997; Houkes, 2009).

Teknisk kunskap

For att kunna definiera teknisk kunskap behdver vi forsta syftet med
teknik (de Vries, 2016). S ldnge det inte finns en enhetlig definition av
vad teknik dr sa kommer inte heller teknisk kunskap kunna beskrivas med
en allomfattande forklaring. Precis som med teknik kan teknisk kunskap
definieras och beskrivas pd ménga olika sdtt, beroende pd ur vilket
perspektiv. man tar sin utgdngspunkt. Om vi jamfor teknik med
naturvetenskap fOr att pa sa sitt battre forstad vad teknisk kunskap ér sé
kan naturvetenskap forenklat sdgas handla om att hitta ny kunskap medan
teknik har fokus pé att anvdnda kunskap for att forédndra var omgivning
efter vara behov och onskemél. Den klassiska synen pd kunskap som
sann berdttigad tro matchar inte teknisk kunskap, den &r inte tillriacklig
(de Vries, 2016).

De definitioner av teknisk kunskap som gér att finna 1 litteraturen
utgér ofta frn vilken kunskap som behovs nér teknik skapas (Norstrom,
2014a), det vill siga kunskap ur en konstruktors eller ingenjors
perspektiv, dir anvéndarens eller samhéllsmedborgarens perspektiv inte
inne-fattas. Houkes (2009) diskuterar teknisk kunskap och gor en
jamforelse mellan ndgra modeller av teknisk kunskap for att forstd den
tekniska kunskapens karaktir. Aven han utgar frén forhillandet mellan
naturvetenskap och teknik. Houkes skriver om betydelsen av att diskutera
och forsta teknisk kunskap och vill dessutom lyfta aspekten av att se
teknik som ett eget slags kunskap. En egen kunskap som inte dr samma
sak som naturvetenskaplig kunskap. En av Houkes podnger ar att de
modeller han jamfor har olika karaktir. Beroende pa utgdngspunkt och
syfte sd far beskrivningar av teknik och teknisk kunskap olika karaktar.
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Det kan ocksé gora de olika teorierna svara att jimfora. Det gar inte att
sdga att en uppdelning &r fel eller ritt, det beror pé avsikt och perspektiv
(Houkes, 2009).

Teknisk kunskap i avhandlingen

Det finns, som jag beskrivit ovan, olika sitt att studera teknik och teknisk
kunskap. Vidare sa ser definitioner olika ut beroende pa syftet med defi-
nitionen. I avhandlingen avgransar jag mig till att undersoka skolans tek-
nikdmne. Teknikdmnet dr betydligt mer avgrénsat dn det generella be-
greppet teknik, men det &r trots det ett &mne med bade bredd och variat-
ion. I kapitel 2 beskrev jag hur &mnet har férdndrats i Sverige genom olika
kursplaner och hur &mnet varierar mellan ldnder. Jag menar att teknikam-
net och teknisk kunskap i teknikundervisning inte kan beskrivas pa ett
enkelt sitt, da det kan se olika ut beroende pa tid och rum. Dérfor behovs
ett ramverk som &r konstruerat specifikt for teknikdimnet och dr gngbart
1 olika sammanhang dér avsikten ar att studera teknikdmnet.

I artikel I1I utvecklas ett teoretiskt ramverk med en heuristisk grund,
1 ett forsok att beskriva vad teknisk kunskap dr inom teknikundervisning
i grundskolan. I den analysen blir det ocksé synligt att de bada filosofiska
sdtten att betrakta teknik som beskrivits ovan (filosofi i teknik och filosofi
om teknik) anvénds. Det dr framfor allt ett analytiskt teknikfilosofiskt
perspektiv som anvéinds, men dven drag av kontinentalt teknikfilosofiskt
perspektiv. Ramverket blir ocksd min teoretiska utgdngspunkt i artikel
IV. Ramverket presenteras i resultatdelen av kappan och 1 artikel III.

Kunskap i teknikdmnet — tidigare forskning

Jag har i avsnitten ovan ndmnt olika exempel pa ramverk for teknik och
teknisk kunskap. I detta stycke vill jag 1 stéllet beskriva ndgra exempel pa
didaktisk forskning som ur olika perspektiv handlar om kunskap i relation
till teknikdmnet och teknikundervisning.

Spendlove (2012) diskuterar kunskap och teknikundervisning ur ett
internationellt perspektiv och menar att teknikdmnet dr speciellt di det
innehaller kunskap fran alla omréden i ldroplanen och att olika &mnen
tillimpas 1 teknikundervisningen. Vidare menar han att 1 ménga lander
kan dmnesinnehéllet vara svért att beskriva:
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The content of technology education remains largely ‘ill de-
fined’ and as a consequence the essential knowledge of tech-
nology education is often difficult to prescribe or even de-
scribe. This can be considered as both a strength and a weak-
ness of the subject. (Spendlove, 2012, s. 39)

Han menar att det &r ndgot som bdde ger ldraren en frihet och samtidigt
nagot som kan vara mer av en begriansning for progressionen och lararens
egen forstaelse. En annan aspekt av larares forstaelse av amnet utgar frén
larares syn pa teknik. Norstrom (2014a) har undersokt svenska larares
forstaelse av teknisk kunskap. Genom enkét och intervjuer fir ldarare i
grundskolan svara pa fragor om teknisk kunskap. Norstroém menar att det
inte finns en enad tekniksyn vare sig bland larare eller inom det teknik-
didaktiska forskningsfdltet, och att detta innebdr svérigheter nir det
kommer till teknikdmnets innehdll. Dels ndr det giller att sdrskilja
teknikdmnet fran andra skoldmnen, dels nér det géller att bedoma och
utvdrdera elevernas kunskaper. Lararna dr inte vana att diskutera teknisk
kunskap och har inte ett gemensamt sprak som mojliggér for dem att
diskutera sadana fragor, vilket skulle kunna innebéra olika tolkningar av
styrdokumenten, enligt Norstrom.

I en irlandsk studie (Gibson, 2009) diskuteras karaktéren av teknisk
kunskap 1 relation till skoldmnet ”Design and Technology”. Gibson utgér
fran en kunskapsklassificering som bygger pd tre typer av kunskap,
deklarativ kunskap, processkunskap och strategisk kunskap (min
Oversittning) (Alexander et al., 1991). Gibson diskuterar tre aspekter av
det irlindska teknikdmnet. Dessa &r problemlosning och design,
fardigheter, samt vérderingar 1 relation till kunskap. Han menar att i
integrationen av problemlosning och design, féardigheter, samt
vérderingar skapas ett slags teknisk formdga som blir en meningsfull
praktisk formédga kopplad till verkliga problem och omgiven av
vérderingar. Den formégan stottas av passande kunskap. Ett annat sitt att
se pd kunskap 1 teknikundervisning &r att omvandling (pd engelska
transformation®) dr den epistemologiska grunden, pd samma sdtt som att
bevisning (proof) ar grunden 1 matematik och tolkning av naturen
(interpretation) @r grunden inom naturvetenskap (Morrison-Love, 2017).
Morrison-Love menar att teknik som skoldmne och som nigot som ska

® Hir dr transformering inte av samma betydelse som i kapitel 3 diir transformering be-
skrivs som en process i ldroplansteori. Morrison-Love (2017) avser teknikens om-
vandling eller férvandling av vér virld.

46



4. Teknik och teknisk kunskap

laras 1 ett klassrum kan betraktas utifrdn omvandling och att detta sétt att
se pa teknikundervisning stiarker amnets berittigande. I en senare irlandsk
studie (Doyle et al., 2019), beror forfattarna epistemologiska fragor nir
de undersoker lirares utsagor om dmnesinnehall. Resultaten visar bland
annat att lararna styrs av examinationsfragor och att det som lérare anser
ar viktigt inte alltid matchar vad de gor 1 praktiken.
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KAPITEL 5

5. Attityder och teknikundervisning

Teachers may compensate for doing less of a low-confi-
dence aspect by doing more of a higher-confidence aspects;
in practice this can mean [...] spending more time on con-
struction work in technology and less on design. (Holroyd
& Harlen, 1996, s. 334)

Det ovanstaende citatet 4r nadgot som jag aterkommit till ménga génger
under arbetet med avhandlingen, att ldrare gor mer av omriden dér de
kénner ett hogt sjdlvfortroende och har en kinsla av sdkerhet och trygg-
het. Lérare paverkas av kénslor och upplevelser, precis som alla andra
ménniskor. Nar ldrare talar om teknikdmnet och teknikundervisning gor
de olika virderingar och tolkningar, de dr inte frikopplade fran attityder
utan har en instillning till det som sker. Dérfor blir attityd centralt och en
viktig faktor som har betydelse for lararens transformering. I det hér ka-
pitlet kommer jag beskriva vad attityd &r, vilken betydelse attityder har
for larare, och hur attityd kan anvdndas som teoretiskt ramverk.

Vad ar attityd?

Ordet attityd kan 1 vardagstal forknippas med instéllning till ndgot, ofta
anvédnds det for en negativ instédllning. I det hiar sammanhanget anvénds
begreppet attityd pa ett bredare sitt, och &r ett omrade som har diskuterats
och utforskats under lang tid. Det innebir inte att man enats om en defi-
nition for vad attityd dr, det har i stillet lett till att det finns olika definit-
ioner av vad attityd dr och ocksé olika forklaringar eller modeller for hur
attityder ar uppbyggda (Ajzen, 2005; Albarracin et al., 2005). Men att
attityder dr vdrderande, sd som att vara for eller emot, eller att nagot ar
bra eller ddligt, 4r en gemensam ndmnare (Ajzen, 2001, 2005; Albarracin
et al., 2005).

En vanligt forekommande modell for attityd inom teknikdidaktik,
som till exempel anviands av Svenningsson et al. (2022), ér en tredelad
syn pé attityd som byggs upp av komponenterna affekt, kognition och
beteende (Fishbein & Ajzen, 1975). Andra forskare har foreslagit andra
modeller med en eller flera dimensioner (t.ex. Bagozzi & Burnkrant,
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1985; Dillon & Kumar, 1985). Det har ocksa diskuterats om det dr me-
ningsfullt att skilja pa kognition och affekt (kénsla), d& dessa kan vara
svéra att separera (Ajzen, 2005).

For att en modell med flera dimensioner ska kunna foresprakas be-
hover delkomponenterna aterspegla samma attityd. Det vill séga, att sam-
tidigt som de representerar olika attitydkomponenter ska de ocksé korre-
lera sé pass att de ocksé dterspeglar en 6vergripande attityd (Ajzen, 2005).
Det visas till exempel i en studie dir studenter fick svara pa frigor som
berdrde kognition, affekt och beteende géllande ormar. Resultatet valide-
rade den tredelade modellen, samtidigt som korrelation mellan kompo-
nenterna pavisades (Breckler, 1984). Det gér inte att méta attityder Gver-
gripande, menar Breckler:

...to say a researcher is measuring "attitude” is ambiguous,
because it does not specify which of the three components
is being measured. (Breckler, 1984, s. 1204)

Han menar att attityd dr ndgot sa pass komplicerat och omfattande att det
inte gér att tala om det i en dimension.

I avhandlingen véljer jag att ta utgdngspunkt 1 att attityd ar flerdi-
mensionellt. En person kan inte enbart ha en attityd till komplexa omré-
den som teknikdmnet och teknikundervisning (jamfor med Ajzen, 2001).
Jag har valt att anvénda en attitydmodell som utvecklats och anpassats
for ldrares attityder till sitt &mne och undervisningen (van Aalderen-
Smeets et al., 2012), vilken beskrivs i nésta avsnitt.

Attityd som teoretiskt ramverk

I mina studier om attityd anvinds en specifik attitydmodell som teoretiskt
ramverk (van Aalderen-Smeets & Walma van der Molen, 2013; van
Aalderen-Smeets et al., 2012). Modellen illustreras i figur 3 och den
byggs upp av attitydkomponenterna kognitiva uppfattningar (cognitive
beliefs), affektiva tillstdnd (affective states) och upplevd kontroll
(perceived control). Beteende betraktas inte som en attitydkomponent
utan dr 1 stéllet ett resultat av attityd, se figur 3. Modellen har anvénts 1
andra attitydstudier, till exempel Korur et al. (2016), Thibaut et al. (2018)
och Xu et al. (2020).
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Figur 3. Attitydmodellen som anvdinds som teoretisk utgangspunkt. Figuren baseras pd
van Aalderen-Smeets et al. (2012)

Kognitiva uppfattningar har sin grund i hur ldrare tdnker och
uppfattar undervisning, och byggs upp av tre bestandsdelar. Upplevd
relevans (perceived relevance), som handlar hur relevant undervisningen
anses vara. Upplevd svarighet (perceived difficulty), som innebér upplevd
svérighet 1 att undervisa i1 &mnet rent generellt.” Uppfattningar om genus
(gender beliefs), som inkluderar ldrarens generella uppfattning om
skillnader mellan pojkar och flickor (och ddrmed inte eventuell verkliga
skillnader mellan individer).

Den andra delkomponenten dr affektiva tillstand (affective states)
och bestér av kénslor, bdde positiva och negativa, som en ldrare upplever
i undervisningen. Affektiva tillstdnd bestar av tva delar. Lust och gldidje
(enjoyment), som kan beskrivas som ldrarens kédnsla av férngjelse och att
vara tillfreds i1 sin undervisning. Den andra bestdndsdelen &r oro
(anxiety), det vill sdga ldrarens upplevelse av missndjdhet och
olustkénslor i undervisningen.

7 Det innebdr att de tycker att teknik dr ett svart &mne att undervisa i, men behdver inte
betyda att de sjalva upplever svarigheter. Det visar snarare att det till exempel kravs
en storre skicklighet eller erfarenhet jimfort med andra amnen
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Den sista delkomponenten i modellen kallas upplevd kontroll
(perceived control) och dr den aspekt av attityd som handlar om en ldrares
upplevda kontroll av sin undervisning. Den &r uppdelad i tvé
bestdndsdelar. Upplevd sjdlvformdga (self-efficacy), innebér lararens
tilltro till sin egen forméga till undervisning i form av till exempel egen
kunskap och sjalvfortroende, det vill sdga lararens upplevda inre kontroll.
Den andra delen &r kontextberoende (context dependency), och kan
forklaras som ldrarens upplevelse av paverkan pd undervisningen fran
kontextuella faktorer, att kontextuella faktorer underlattar eller forsvarar
undervisningen. Detta kan ocksd bendmnas yttre kontroll. Exempel pé
kontextuella faktorer kan vara resurser, schemastruktur och tid for
forberedelse (van Aalderen-Smeets et al., 2012).

Den beskrivna attitydmodellen utvecklades genom tvéa studier, dels
en studie dir ldrares och ldrarstudenters attityder till teknik och
naturvetenskap undersoktes (Asma et al., 2011), och dels genom en
litteraturgenomgang, vartefter modellen utvecklades vidare med hjélp av
psykologiska teorier (van Aalderen-Smeets et al., 2012). Studierna visade
att upplevd kontroll var av betydelse for ldrare. Darfor har modellens
tredje del, som bestdr av inre och yttre kontroll, gjort modellen specifikt
anpassad for larare.

Genom att forklara begreppet attityd med den beskrivna modellen
(van Aalderen-Smeets et al., 2012) sa framgar att attityd bade &r bredare
och djupare dn att tycka att teknikundervisning &r roligt eller trékigt.
Attityd dr mangfacetterat och innefattar det kognitiva, det affektiva och
upplevd kontroll.

Larares attityder till teknik, teknikamnet och
teknikundervisning

Att ldrares attityder har betydelse for undervisningen och for eleverna ér
ként sedan tidigare, bland annat inom de naturvetenskapliga dmnena. Ett
sdtt att 0ka forstdelsen for hur undervisning 1 naturvetenskap kan utveck-
las och bli béttre dr darfor att undersoka ldrares attityder (Korur et al.,
2016). I en litteraturdversikt dér elevers attityder till naturvetenskap var i
fokus (Osborne et al., 2003) visade resultatet bland annat att om en larare
undervisar i de delar av @mnet som han eller hon kidnner sig sdker pa och
bekvdm i blir undervisningen bittre (jimfor med Holroyd & Harlen,
1996). En annan intressant aspekt som lyfts 1 litteraturdversikten ar att
larare som undervisar i flera &mnen inte ar lika entusiastiska och hdngivna

52



5. Attityder och teknikundervisning

till alla &mnen, vilket kan bero pd ldrarens intresse, kunskap och utbild-
ning. Liraren undervisar béttre 1 det &mne hon &r utbildad inom och in-
tresserad av.

Funderingar kring ldrares attityder till teknikdmnet och
teknikundervisningen har funnits lika 1inge som dmnet varit obligatoriskt
1 den svenska grundskolan. Nér teknik inte ldngre skulle vara var ett
valbart &mne (Lgr 80) fanns tankar om att det skulle kunna medfora
svérigheter pd olika plan, forknippade med attityder. Det handlade om
larares egen utbildning och kunskap, forvéntad brist pa olika resurser och
avsaknad av anpassade klassrum. Det undersdkande arbetssétt som &mnet
skulle innebédra forvintades ocksd motas av en negativ instéllning
(Andersson, 1988). I samband med inférandet av teknikdmnet pd Nya
Zeeland fanns liknande funderingar, d& beskrevs hur ldrares attityder i
form av erfarenheter och uppfattningar kom att padverka introduktionen
av dmnet teknik (Jones & Carr, 1992). Nér teknikdmnet varit obligatoriskt
en tid pd Nya Zeeland genomfdrdes en enkitstudie som besvarades av
851 ldrare dér lararnas erfarenheter undersoktes (Jones et al., 2004).
Resultatet visade att lararna generellt var positiva till att undervisa 1 det
nya dmnet teknik. Resultatet uppmérksammade ocksa négra problem som
att en del av deltagarna upplevde sig vara osdkra 1 &mnet. Det fanns ocksa
larare som efterfrigade fordndringar som gjorde kursplanen enklare att
forstd, samt fler bedomnings- och undervisningsexempel. Ett problem
som ldrarna upplevde var tillgdng till material for undervisningen. Det
upplevdes ocksa svért att hinna med d@mnet teknik i en redan fulltecknad
laroplan. Fortbildning visade sig vara en god hjélp vid implementeringen
av det nya teknikdmnet.

Under senare ar har ldrares attityder till teknikundervisning
undersokts 1 Kina (Xu et al., 2020; Xu et al., 2021). Lérarna 1 studierna
arbetar pd motsvarigheten till gymnasium. Studierna blir intressanta for
mig da de har sin utgédngspunkt 1 det teoretiska ramverk som Asma et al.
(2011) tagit fram, det vill siga samma ramverk som legat till grund for
Artikel I och artikel II 1 den hdr avhandlingen. Xu et al. (2020) har
undersokt attityder med ett instrument som kallas TTATT (Technology
teacher’s attitudes towards technology). Resultaten visar att 6ver lag har
lararna en relativt positiv professionell attityd till teknikundervisning.
Generellt, nér det géller attitydkomponenterna upplevd relevans, lust och
gliddje samt upplevd sjilvformaga har ldrarna 1 hog grad gett positiva svar.
Inom andra omriden har ldrarna har gett svar som kan indikera att de
anser att teknikundervisning ar svart, att manliga elever eller larare dr mer
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kunniga inom teknikomradet dn kvinnor, att ldrarna oroar sig ver sin
undervisning samt att 1drarna inte far tillrdckligt med stod. Studien visar
ocksa att erfarenhet, relevant utbildning och att ha deltagit i fortbildning
har positiv effekt pa attityden generellt och for olika attitydkomponenter,
bland annat upplevd sjdlvforméga och oro. Didrefter har en uppfoljande
studie gjorts dar TATT-instrumentet anvéndes for att undersoka kinesiska
larares attityder till teknik och hitta forklaringar till individuella
skillnader mellan ldrare (Xu et al., 2021). Lérarna har generellt positiva
attityder enligt studien. Det fanns ocksd ldrare som hade en bild av att
teknik passade béttre for mén, vilket enligt forfattarna inte bara hade att
gora med deras personliga attityd utan ocksé kan forklaras med att teknik
som omrade kodas manligt. Lararnas egen kunskap och utbildning bidrar
till positiva attityder hos ldrarna i studien.

Larares attityder i form av upplevd kontroll

Den tredje delkomponenten 1 attitydmodellen, upplevd kontroll, gér den
unik och anpassad for larare (van Aalderen-Smeets et al., 2012). Det ar
ocksa den delen av attitydmodellen som studerats 1 artikel II. Darfor vill
jag lyfta ndgra studier som undersokt attityder som kan tolkas som upp-
levd kontroll.

Upplevt kontextberoende

Lérare med lararutbildning 1 teknik utgick i hogre grad fran kursplanen i
sin undervisning 4n ldrare utan ldrarutbildning 1 teknik. De upplevde sig
ocksa vara mer trygga i sin ldrarroll och medvetna om sin kompetens. De
var ocksd mer ndjda med hur teknikundervisningen bedrevs, kunde
forankra dmnet pa ett béttre sitt pa skolan, samt inforskaffa det material
de behovde (Mattsson, 2005). I Minnikko-Barbutius (2011) studie
beskrivs ldrare anse att teknik dr ett viktigt &mne, men ldrarna upplevde
sig vara isolerade och hade inte ndgon att diskutera teknikundervisning
med. Hon menar att teknikundervisning kan skilja sig mycket mellan
olika skolor, vilket kan kopplas samman med aspekter som kompetens,
organisation, ledarskap, kollegor och skolkultur.

Det finns ocksa internationella studier som pekar pd kontextuella
utmaningar i form av brist pa resurser som paverkar ldrares upplevda
kontroll. En australiensisk studie undersoker lirares attityder i samband
med att mekatronik med legorobotar infordes 1 undervisningen (Nicholas
& Ng, 2012). De flesta av deltagarna var tekniklédrare, ndgon var IT-ldrare
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och tva var NO-lirare. Aven i denna studie pekade en del av resultatet pa
betydelsen av resurser. Externa faktorer, som till exempel tillgng till
datorer och tid paverkade ldrarens attityd, men studien visar ocks4 att inre
kontroll, som lédrares intresse och entusiasm har storre betydelse for
genomforandet av undervisningen én fysiska forutsittningar.

Bell et al. (2016) pekar pé att ldrare upplever samre forutsittningar
bdde i form av material och status. I studien beskriver en informant att
teknikdmnet (Design and Technology) inte behandlas som ett fristdende
dmne, utan mer som en beloning i slutet av en arbetsperiod. Studien
genomfordes med ldrare for lagre ldrar 1 England och Wales, och béde
kvantitativ och kvalitativ metod anviindes. Aven i Sverige har teknik-
amnet uppfattats ha lg status (Nordlander, 2011).

Upplevd sjdlvformdga
Upplevd sjalviorméga (self-efficacy) hos lérare dr ett omrdde som
undersokts 1 ménga studier och beskrivs som en persons upplevda
formaga att klara av ndgot (Bandura, 1997). Ett nérliggande begrepp ér
sjalvfortroende (confidence) som kan beskrivas som en kinsla av att klara
av en uppgift utifran de forutsdttningar man har (Holroyd & Harlen,
1996). Tschannen-Moran et al. (1998) undersokte upplevd sjalviformaga
hos larare genom en litteraturstudie. I studien anvinds begreppet teacher
efficacy, vilket definieras som 1 vilken utstrackning en larare tror att han
eller hon har kapacitet att pdverka elevernas prestationer. Resultatet
visade att ldrarnas upplevelse av teacher efficacy hade betydelse for
elevernas prestationer. Aven lirarnas bendgenhet att fora in nya idéer i
undervisningen och vilja att stanna kvar 1 yrket paverkades.
Sjalvforméga har ocksd hog betydelse for ldrares generella
instdllning till teknikundervisning (Rohaan et al., 2012). I studien
skildrades tvd typer av kunskap som bada bidrar till 6kad upplevelse av
sjalvformaga och sjilvfortroende hos ldrarna: dmneskunskap (innehéll,
subject matter knowledge) och pedagogisk &dmneskunskap (om
undervisningsstrategier, undervisningens syfte, elevers uppfattningar och
kunskap, pedagogical content knowledge) (Shulman, 1986; 1987).
Positiv attityd kan 6ka antalet teknikaktiviteter 1 klassrummet, vilket leder
till mer erfarenhet och 6kade kunskaper hos lararen. Dessa nya kunskaper
och erfarenheter kan 1 sin tur mojliggora positiv attityd. Det kan betraktas
som en sjalvforstirkande cykel. Bell (2016) undersoker tekniklérares
uppfattningar och forstielse av teknik, naturvetenskap och matematik och
visar pa att larare med hogt sjdlvfortroende undervisar pd ett sitt som
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uppmuntrar risktagande och leder till verklig probleml6sning. Larare med
lagre grad av sjélvfortroende och forstaelse av dessa amnen héller sig till
styrda uppgifter, vilket begrinsar undervisningen. Sjalvférméga kopplad
till beddmning har ocksa studerats (Hartell et al., 2015). I en enkétstudie
jdmfordes ldrare med och utan ldrarutbildning i teknik. Ldrare med
teknikutbildning visade ett hogre métt av sjdlvformaga nir det giller
bedomning i teknik och att kunna kommunicera med elever kring
kunskap och forvéintningar. Studien visade ocksd att utbildade lérare 1
hogre utstrackning anvédnde kursplanen.

Sammantaget visar tidigare forskning att upplevd kontroll, bide 1
form av kontextberoende och hog sjalviformaga bidrar till positiv effekt
pd undervisningen pa flera plan. Det kan utifrdn min teoretiska
utgangspunkt tolkas som att upplevd kontroll har betydelse for hur
teknikdmnet transformeras.
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KAPITEL 6

6. Metoder

I det hér kapitlet redogor jag for de metoder som anvints 1 de fyra artik-
larna som bygger upp avhandlingen. Tre av avhandlingens delstudier &r
empiriska och en beskriver ett nyskapat ramverk for att beskriva teknisk
kunskap (se figur 1). En av de empiriska studierna &r kvantitativ och tva
ar kvalitativa. Min avsikt har varit att vdlja metod utifran syfte och mal
med varje delstudie for att nd basta mojliga resultat. Det har lett till en
bredd, dir forskningsfragorna har besvarats pa olika sitt. Eftersom varje
artikel har sin egen metod kommer de att beskrivas var for sig.

Artikel | — metod for att skapa en dvergripande bild av
larares attityder

Syftet med den forsta studien var att f4 en Gvergripande uppfattning av
larares attityder till teknikdmnet och ocksé att soka efter forklaringar till
larares attityder. En kvantitativ ansats for studien valdes for att kunna
mota upp studiens syfte med generaliserbara svar. Till grund for studien
ligger data insamlat genom en enkét och denna data analyserades med tre
olika statistiska analysmetoder. Datainsamling och analysmetoderna be-
skrivs 1 kommande avsnitt.

Deltagare och datainsamling

Malgruppen for studien var ldrare som undervisar 1 teknik 1 grundskolan
i Sverige. Ar 2013/14 var den gruppen ungefir 16 000 personer
(Skolverket, 2016).

En forfrdgan om att delta i en enkdtundersokning skickades till 4 000
larare, vars kontaktuppgifter fanns 1 register hos Teknikforetagens och
Nationellt resurscentrum for teknikundervisning i skolan (CETIS). Totalt
besvarade 1 153 ldrare enkdtundersokningen. Dessa ldrare undervisade
eller hade tidigare undervisat i &mnet teknik. 79,5 % var kvinnor och res-
ten var mén. Av Sveriges 290 kommuner representerade 234 1 svaren.
Nér enkétundersokningen genomfordes (2012) var det vanligaste upp-
lagget 1 grundskolan att 14gga ut de flesta tekniktimmarna 1 arskurs 7-9,
men i denna undersokning svarade den storsta delen av lirarna att de un-
dervisade 1 arskurs 4—6. Drygt hélften av ldrarna 1 studien (51,3 %)
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svarade att de var behdriga 1 att undervisa 1 teknik och vid tidpunkten for
datainsamlingen innebar det att ha utbildning 1 teknik.

Sjélva datainsamlingen genomfordes av Demoskop, ett foretag som
g6r marknadsundersokningar i Sverige, 1 april 2012. Enkéten skapades
gemensamt av CETIS och Teknikforetagen. Teknikforetagen dr en
branschorganisation som representerar 3600 foretag och bland annat har
iuppdrag att f4 svenska ungdomar intresserade av teknikutbildningar. En-
kiaten hade utvecklats stegvis genom ett antal mindre undersokningar
bland teknikldrare frdn 1998 till 2009 genomforda av CETIS. En sam-
manstéllning av svaren fran 2012 finns i rapporten, Teknikdmnet i tréida
(Teknikforetagen, 2012).

Forfragan om att delta 1 enkdtundersokningen skickades ut med e-
post. Formuldret bestod av 21 frdgor och pédstdenden med svarsalternativ
samt en Oppen fragestéllning (bilaga 1). Flera av frdgorna hade foljdfra-
gor eller bestod av flera pdstdenden vilket totalt sett blev 46 fragor och
pastdenden. Av dessa har 32 frdgor och pastdenden valts ut och ligger till
grund for studien eftersom dessa ansags relevanta for studiens syfte. De
frdgor som finns med som grund i1 denna &r av olika karaktér. 10 av fra-
gorna har fasta svarsalternativ, som till exempel man/kvinna eller ja/nej.
De resterande 22 fragorna ér likertskalor mellan 1 och 6, som represente-
rar motsatser. Vardet 1 kan till exempel motsvara Héller inte alls med”,
medan vérdet 6 motsvarar ”Héller helt med”.

Analysmetoder

For de statistiska analyser som gjordes 1 studien anvindes programmet
SPSS 22.% Analysen ér tredelad och varje steg beskrivs hér i1 korthet, i
artikel I ges en ndgot mer detaljerad beskrivning.

Till att borja med undersoktes ldrarnas svar pa de fragor som hand-
lade om attityder for att ta reda pd om det fanns underliggande strukturer
1 deras sitt att svara. Eftersom malet var en 6ppen analys valdes explora-
tiv faktoranalys, en metod som anvands for att hitta relationer mellan ett
antal pdstaenden (Pett et al., 2003). Resultatet blir ett antal underliggande
dimensioner av det som undersoks vilket 1 detta fall var attityder. Det in-
nebdr att man 1 stéllet for att studera ett storre antal pastdenden var for
sig, kan hitta samband som visar att det finns ndgot som kan ha betydelse
for flera pédstdenden och dirfor studera dem gruppvis. Det vill sdga

8 SPSS, Statistical Package for the Social Sciences, ir ett program for statistiska analyser
och ges ut av IBM.
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bakomliggande faktorer som har betydelse for grupper av pédstdenden.
For den explorativa faktoranalysen valdes 17 pastaenden frdn enkéten,
som alla handlade om attityder (se figur 4).°

owvkwN

o

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.

Hur nojd ar du totalt sett med hur teknikundervisningen bedrivs pa din skola?
Mycket missnéjd 1 2 3 4 5 6Mycketndjd Vetej

Har foljer nagra pastaenden om teknikdmnet, hur val stammer dessa 6verens med din upp-
fattning?
Stdmmerintealls1 2 3 4 5 6 Stdmmer mycketvdl Vetej

Det ar bra att Teknik ar obligatoriskt i hela grundskolan

Teknik ar ett viktigt skolamne

Ledningen fér min skola vill utveckla teknikamnet

Teknikdamnet kommer fa 6kad betydelse i framtiden
Teknikkunskaper ar generellt viktiga fér eleverna och deras framtid

Hur stor betydelse har foljande faktorer pa hur du bedriver undervisning i teknik?
Ingen betydelsealls1 2 3 4 5 6Mycket stor betydelse Vet ej

Mitt eget intresse/kunskap kring olika teknikomraden
Kursplanens centrala innehall
P& min skola finns val inarbetade arbetsomraden i teknik

Hur val stammer féljande pastaenden 6verens med din uppfattning?
Stémmerintealls1 2 3 4 5 6Stdmmer mycketvil Vet ej

P& min skola har vi gott om bra material for teknikundervisning

Det kan vara svart att hinna med teknikundervisning

Jag tycker kursplanens centrala innehall &r en bra utgangspunkt fér undervisningen
Kunskapskraven ar tydliga

Jag har den utbildning som kravs for att kunna bedriva en bra teknikundervisning
Jag kdnner mig trygg i att undervisa i teknik

Jag far den utvecklingstid i dmnet jag behover

Jag brinner for amnet teknik

Figur 4. De 17 pastdenden fran enkdten som analyserades med faktoranalys.

° For att avgora vilka pastienden som handlade om attityd utgick jag frin den attityd-

modell som presenteras i kapitel 5 (van Aalderen-Smeets et al., 2012).
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Under arbetet med analysen var det ett av de utvalda pdstdendena
som inte passade in i helheten: Det kan vara svart att hinna med teknik-
undervisning. Det pastdendet visade 1dg samhorighet med Gvriga 16 pé-
stdenden utifran hur ldrarna i studien hade besvarat enkiten. Det pekade
mot att detta pastiende kunde handla om nédgot annat dn det som ryms
inom de fyra faktorer som analysen resulterade i (jfr. Pett et al., 2003).
Analysen gjordes dirfor om med de dterstiende 16 péstdendena vilket
ledde till fyra faktorer (figur 5 illustrerar processen). Dessa fyra faktorer
aterspeglar, enligt var tolkning, fyra dimensioner av attityd till teknikdm-
net och teknikundervisning. Varje respondent fick didrmed fyra vérden,
ett for varje faktor. Virdet berdknades ur medelvirdet for de ingdende
pastdendena. Dessa faktorer beskrivs i resultatkapitlet.

Pastaendel EEE—
Pastaende 2 Faktor 1
Pastaende 3 \ )
Pastaende 4

Pastaende 5

Pastaende 6 Faktor 2
Pastaende 7 —
P?st?ende 8 Faktoranalys ()
Pastaende 9 Faktor 3
Pastaende 10 -~
Pastdende 11 —_—
Pastaende 12 Faktor 4
Pastaende 13

Pastaende 14

Pastdende 15 P3stiende 11
Pastaende 16

Pastaende 17

Figur 5. lllustration av faktoranalysen. Pdstdende 11 passade inte in i helheten
och togs ddrfor bort i det fortsatta arbetet.

I analysens andra steg undersoktes mojliga grupper av ldrare med
ungefdr samma attityder, med utgdngspunkt i de fyra faktorer som
identifierats 1 steg ett. For det syftet ar klusteranalys en lamplig metod.
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Klusteranalys innebér att upptdcka grupperingar baserat pa likheter i en
datamingd. I denna studie innebar det att lirarna som besvarat enkiten
delades upp 1 olika grupper (kluster) utifrdn deras attityder, det vill sdga
deras vérden for de fyra faktorerna. Genom klusteranalysen identifieras
grupper av ldrare med liknande attityder, medan attityden mellan
grupperna skiljer sig at. Att bestimma antalet kluster i en klusteranalys
ar en av de mest kritiska delarna av arbetet (Hair et al., 2010), dérfor
gjordes detta grundligt for att fa ett sd gott resultat som mojligt.
Inledningsvis gjordes kdrningar med hierarkisk klusteranalys, en analys
som ger en slags trddstruktur diar grupper kan identifieras (Mooi &
Sarstedt, 2011). Under det arbetet anvdandes Wards metod och dessutom
studerades de diagram som programmet ger for att pa olika sétt faststélla
lampligt antal kluster. Dessa analyser pekade pé att en 1dsning med tre
kluster verkade vara den mest lampliga i1 detta fall. Darefter genomfordes
en sa kallad K-mean klusteranalys for att bestimma klusterlosningarna.
For att ytterligare sdkerstilla resultatet gjordes ytterligare en K-mean
klusteranalys pd halva materialet (slumpvis utvalt) for att sdkra
fordelningen av lararna 1 klustren (Clatworthy et al., 2005). Analysen av
halva materialet visade pa samma antal kluster (tre) som 1 analysen av
hela materialet. Detta indikerar dessutom bade stabilitet och validitet 1
resultaten.

Analysens tredje steg avsag att ta reda pa vad som har betydelse for
vilket kluster en ldrare tillhor. Avsikten var att kunna testa olika
forutsittningar och egenskaper hos de deltagande ldrarna (som framgéar
av enkétsvaren) for att ta reda pd om de &r betydelsefulla eller inte. Detta
gjordes med metoden multinomial logistisk regressionsanalys (Field,
2013). Multinomial logistisk regressionsanalys testar om en variabel kan
forutsdga vilken kategori ett objekt kommer tillhora. I detta fall innebar
det variablernas mgjlighet att forutspa vilket kluster en lérare tillhor, det
vill sdga vilket attitydmonster en ldrare har. For varje variabel ger
metoden ett virde for oddskvoten, vilket kortfattat innebér en jamforelse
av oddsen for ldrare att tillhora ett kluster baserat pd en variabel,
exempelvis att ha deltagit i kompetensutveckling. Tre typer av variabler
testades: variabler som handlar om ldrarens instédllning till faktorer som
paverkar undervisningen, variabler som aterspeglar lararens bakgrund,
och variabler som handlar om skolkontexten. Alla variabler som
analyserades redovisas 1 tabell 1. Resultatet av analysen ligger till grund
for en diskussion om mgjliga forklaringar till ldrares attityder till
teknikundervisning.
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Tabell 1. Variabler som analyserades med multinomial logistisk regressionsanalys.

Kontinuerliga variabler Kategoriska variabler

Variabler som pdaverkar
undervisningen

Variabler som beror
pd ldrarens bakgrund

Variabler som beror pa
skolkontexten

Laromedlens upplagg har
stor betydelse for hur jag
bedriver teknik-
undervisningen

Inspiration fran andra
material, tavlingar m.m. har
stor betydelse for hur jag
bedriver teknik-
undervisningen

Kollegor har stor betydelse
for hur jag bedriver
teknikundervisningen

Elevernas fragor har stor
betydelse for hur jag
bedriver
teknikundervisningen

Naromradets mojligheter till
utflykter och inspiration har
stor betydelse for hur jag
bedriver
teknikundervisningen

Ar du, enligt de nya
reglerna, behorig att
undervisa i amnet
teknik?

Har du deltagit i nagon
form av kompetens-
utveckling i amnet
teknik?

Undervisar du arskurs
1-3?

Undervisar du arskurs
4-6?

Undervisar du arskurs
7-9?

Vilket ar tog du din
|drarexamen?

Ar du man eller
kvinna?

Finns det nagon Over-
gripande dmnes-
planering i teknik
baserat pa nya laro-
planen, Lgr 11, pa din
skola?

Hur bedrivs huvudsakli-
gen teknikundervis-
ningen vid din skola
idag?

Har teknikdmnet ett
faststallt antal timmar i
undervisningen pa din
skola?
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Artikel Il — metod for att beskriva larares upplevelse av
att sjalva kontrollera och styra undervisningen

Precis som i1 den fOrsta studien s& undersoktes ldrares attityder till teknik-
dmnet dven 1 den andra studien. I artikel II var avsikten att titta ndrmare
pé en specifik del av attitydmodellen'®, ndmligen upplevd kontroll. Mer
specifikt sa dr det lararnas upplevelse av sjalviormaga (self-efficacy) och
kontextberoende (context dependency) i teknikundervisningen som un-
dersoktes. For att kunna ta del av 1drarna upplevelser valdes ett kvalitativt
angreppssitt och metoden intervju i denna artikel. I de f6ljande avsnitten
beskrivs datainsamlingen och analysmetoderna.

Urval, deltagare och datainsamling

Malgruppen for studien var ldrare som undervisar i teknik i den svenska
grundskolan. Infér genomforandet tillfrdgades ett 30-tal lirare om att
delta. Tio personer tackade ja och deras svar utgér studiens data. Den
sammanhéllande faktorn &r att alla ldrare 1 studien undervisade i teknik 1
grundskolan. Darutéver representerar de en bredd, det dr bdde méin och
kvinnor 1 olika aldrar och de arbetar 1 tre olika kommuner. Lararna repre-
senterar grundskolans alla tre stadier men de flesta (sex stycken) under-
visar 1 arskurs 4—6. Bland de intervjuade finns bade larare med och utan
legitimation'! i teknikdmnet. I tabell 2 finns en dversikt av deltagarna.
Metoden som anvéndes var semistrukturerade intervjuer. Den inter-
vjuguide som lag till grund for alla intervjuer finns i bilaga 2. Frigorna
behandlade ldrarnas upplevelser, erfarenheter och tankar kring teknik-
undervisning. Tid och plats for genomforandet av intervjuerna bestamdes
1 samradd med varje deltagare, vilket resulterade 1 att varje intervju ge-
nomfordes pé respektive ldrares arbetsplats. Det upplevdes positivt ef-
tersom ldraren befann sig i sin egen arbetsmiljo och jag som genomforde
intervjuerna kunde ocksé bilda mig en uppfattning om arbetsplatsen. In-
tervjuernas ldngd varierade mellan 45 och 75 minuter. Formen blev som
ett samtal om ldrarens teknikundervisning med intervjuguiden som

10 Aven i denna studie definieras attityd utifran den attitydmodell som presenteras i ka-
pitel 5 (van Aalderen-Smeets et al., 2012).

' Lararlegitimation krivs for att f3 sitta betyg och fA en tillsvidareanstéllning, med 13-
rarlegitimation i &mnet menas att ldraren dr behorig i &mnet. Behorighet fas vanligen
genom en ldrarexamen men till exempel lang undervisningserfarenhet kan ocksé ge
behorighet i ett amne (Skolverket, u.4.).
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utgdngspunkt, samtidigt som varje intervju fick sin egen karaktér, utifrin
hur samtalet utvecklades.

Tabell 2. Oversikt av deltagare i studien.

Namn Alder Ar sedan Undervisar i  Tekniklarar- Lararlegitimation
examen arskurs utbildning teknik

Albert 44 16 4-6 Nej Véntar pa beslut om
att fa legitimation

Belinda 50 9 4-6 Nej Véntar pa beslut om
att fa legitimation

Carl 31 1 7-9 Ja Ja

Diana 56 16 7-9 Nej Ja

Ellen 39 16 1-3 Nej Nej

Fiona 49 4 4-6 Nej Nej

Greg 57 25 7-9 Nej Nej

Harold 42 19 4-6 Ja Ja

Irene 51 14 4-6 Ja Ja

Jenny 44 19 4-6 Ja Ja

Totalt genomfordes tio intervjuer. Alla ldrare som intervjuades ut-
talade sig positivt om teknikdmnet, till exempel att teknikdmnet ar viktigt
eller att de tycker om att undervisa i teknik. Att de valde att delta och ville
diskutera sin undervisning kan ocksa vara en signal om att de i grunden
har positiv instéllning till teknikundervisning. Att hitta larare med en mer
negativ instdllning som viljer att tacka ja till en intervju om teknik-
undervisning dr svért och dérfor har antagligen informanterna 1 studien
generellt relativt positiva attityder till teknikdmnet och teknikundervis-
ning.'2 Aven om inte intervjuerna som ligger till grund for artikel II har
utforts med samma individer, och inte heller vid samma tidpunkt som vid
insamlingen av data till studie 1 sa &r urvalet i bada studierna baserade pa
samma kriterier. I bada artiklarna &r urvalet ldrare 1 grundskolan, och de

12 Jamfor gérna med resultaten i artikel I dir tre kategorier av lirare beskrivs: negativ,
positiv och blandad attityd till teknikundervisning. I denna studie antas ingen av in-
formanterna tillhdra den negativa gruppen.
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flesta av respondenterna arbetar 1 arskurs 4-6. Det gdr inte att veta om
nagon av de tio ldrare som intervjuas 1 denna studie ocksd var med och
besvarade enkéten som ligger till grund for artikel 1.

Analysmetoder

Efter genomforandet transkriberades intervjuerna for att sedan kunna
analyseras kvalitativt. Analysarbetet genomfordes med en hermeneutisk
metod, vilket kan beskrivas som en cykel dar forskaren ror sig fran en-
skilda delar av materialet — till helheten — och tillbaka till de enskilda
delarna och s vidare, for att bilda sig en uppfattning av innehallet. Resul-
tatet blir en 6kad forstdelse for varje cykel (Kvale & Brinkmann, 2014).
Med utgingspunkt i Braun och Clarkes (2006) arbetsordning gjordes en
tematisk analys av materialet. De ingdende stegen i analysen kan forenk-
lat beskrivas enligt foljande: 1) genomlésningar for att ldra kénna materi-
alet, och 2) en forsta 6vergripande kodning av de avsnitt som stimde
overens med forskningsintresset. Darefter 3) soktes teman genom sorte-
ring av koderna och med ramverket i dtanke (van Aalderen-Smeets et al.,
2012). 4) temana bearbetades och forfinades och 5) teman inklusive un-
derteman gavs lampliga namn. Till sist, 6) valdes utdrag fran intervjuerna
som exemplifierade de funna temana. Som ett digitalt stod i1 analysarbetet
anvindes programmet MaxQDA 3.

Eftersom attityder inte alltid &r tydligt uttalade utan ocksé kan vara
dolda stdlldes inte i forsta hand direkta frdgor om attityder. I stéllet har vi
forskare utifrdn ldrarnas svar och uttalanden tolkat attityderna. Till
exempel uttalandet ”Det &r svarare att undervisa i teknik eftersom vi inte
har bocker” (Albert) som har tolkats som kontextberoende och
underkategorin resurser, eftersom brist pd bocker forsvérar for Albert,
och paverkar hans attityd. Ett annat exempel dr Jenny som sédger: “Jag
tycker det [teknikundervisningen] &r enklare egentligen... jag ér inkord,
jag vet vad vi ska gora”. Citatet tolkades som intern kontroll och upplevd
sjalvformaga, eftersom Jenny gor ett virderande uttalande dér hon
beskriver sin sjalvformaga.

Resultatet blev en gemensam redogorelse av de tio ldrarnas attityder,
utifrin forfattarnas tolkningar.

13 MaxQDA ir ett program for att analysera data, exempelvis intervjuer, och utges av
VERBI. MaxQDA kan anvéndas som stdd for manuell analys och det erbjuder d&ven
vissa automatiska funktioner. I denna avhandling (artikel IT och IV) har programmet
enbart anvints som stod for manuell analys, utford av forfattaren.
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Artikel 11l — metod for att utveckla ett ramverk for att
beskriva teknisk kunskap inom teknikundervisning

Artikel III &r en teoretisk artikel som bygger pa ett filosofiskt resone-
mang. Didrmed &dr den av en annan karaktir én avhandlingens Ovriga tre
artiklar, som alla &r empiriska. Resultatet dr framskrivet genom argumen-
tation och resonemang, en slags filosofisk metod. En filosofisk metod é&r
inte lika enhetlig och renodlad som till exempel en statistisk metod.
Hansson (2010) menar att inom filosofin &r det véardefullt att angripa ett
problem pa flera olika sitt, vilka inte behdver vara forenliga eller utgé
frdn samma idealiseringar. Olika idealiseringar (forenklingar) gors bero-
ende pd vilken utgangspunkt filosofen har. Enligt Hansson bor en filoso-
fisk text vara argumenterande och precis, den ska alltsd vara forklarande
och fortydligande. Den ska ocksa vara tillgénglig for kritik.

Under arbetet med att utveckla ramverket analyserade och
reflekterade fOrfattarna kring teknikundervisning och kring olika
filosofiska ramverk och modeller for teknik. Ramverket bygger pa
kunskapstraditioner. Med kunskapstraditioner menas hdr den kunskap
och de fiardigheter som utvecklats inom en grupp som arbetar med
liknande uppgifter. En kunskapstradition skapas inom en sadan grupp och
utvecklas genom att gruppens behov samt att gruppen delar erfarenheter
och fradgor med varandra. Det finns ofta inga skarpa grianser mellan olika
kunskapstraditioner och de behdver inte vara varandras motsatser (jAimfor
med Hakanson, 2010). Inom omrédet teknikundervisning i grundskolan
ansags tre kunskapstraditioner vara mest framtrddande, ndmligen
hantverkstradition,  ingenjorstradition — samt  humanistisk ~ och
samhidllsvetenskaplig tradition. Resultatet blev ett tredelat heuristiskt
ramverk for teknisk kunskap inom teknikundervisning.

For att underldtta forstaelsen for ramverket anvindes liknelsen av en
trefot for att illustrera ramverkets uppbyggnad, dir de tre
kunskapstraditionerna representerar varsitt ben 1 trefoten som
tillsammans stéttar upp skolimnet teknik. Aven om teknikiimnet ser olika
ut internationellt s& kan kunskapsinnehallet beskrivas med hjilp av
ramverkets tre ben, enligt var tolkning. For att prova ramverket och visa
pa hur det kan anvidndas gjordes déarfor ocksd en empirisk analys av tva
kursplaner i teknik som en del av artikelns resultat och bidrag. For
analysen valdes den svenska och den engelska kursplanen. Den svenska
kursplanen for @mnet teknik (Skolverket, 2022b) jdmfordes med
kursplanen for det engelska dmnet Design and Technology (Department
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for Education, 2013). Ur den svenska kursplanen valdes det centrala
innehallet for arskurs 7-9 och ur den engelska kursplanen valdes ett
motsvarande stycke ut som géller for Key stage 3, vilket motsvarar elever
1 ungefdar samma alder. Bdde 1 Sverige och England ar teknikdmnet
obligatorisk for dessa elever.

Artikel IV — metod for att skildra larares beskrivning av
kunskap inom teknikundervisning

Avhandlingens sista delstudie har en kvalitativ ansats. Malgruppen var,
precis som 1 artikel I och I, ldrare som undervisar 1 teknik 1 grundskolan
i Sverige. Studiens syfte var att undersoka hur ldrare diskuterar teknikun-
dervisning och mer specifikt hur de talar om kunskap i1 teknikdmnet. For
detta &ndamal valdes metoden fokusgrupper. Fokusgrupper dr en metod
som anvinds for att forstd ett &mne ur deltagarens perspektiv (Wibeck et
al., 2007), som kan ge mojlighet till att nd ett djup i dmnet som undersoks
och dir deltagarna i fokusgruppen tillsammans kan driva samtalet i olika
riktningar utifrdn deras tankar och intressen (Morgan, 1996). Interaktion
ar ett nyckelord och 1 fokusgrupper kan deltagarna stilla fragor till
varandra, vilket dr “ovérderligt ndr undersokningen géller ett komplext
fenomen” (Wibeck, 2010, s. 52). For att fi en bild av hur larare diskuterar
kunskap i teknikdmnet valdes dirmed fokusgrupper som metod.

Jag tog rollen som moderator, ledde fokusgrupperna och f6ljde de for-
hallningssétt som skrivs fram i litteraturen. Nér en fokusgrupp genomfors
ska moderatorn i forsta hand lyssna och hitta en balans mellan att vara
aktiv och passiv i samtalen. Moderatorn ska ocksd uppmuntra till dialog,
se till att alla far komma till tals och halla gruppens fokus pd dmnet
(Allen, 2017). Jag stravade ocksa efter att skapa en trygg stimning i grup-
pen dér ingen skulle kdnna att deras tankar och asikter var rétt eller fel,
utan att avsikten var att fa ta del av deras asikter och erfarenheter (Wibeck
et al., 2007).

Urval, deltagare och datainsamling

Totalt genomfordes sex fokusgrupper. En oversikt av grupperna visas 1
tabell 3. Litteraturen rekommenderar att grupperna ér relativt smd och
homogena (Allen, 2017; Wibeck et al., 2007). Varje fokusgrupp riktades
ddrmed in pa ett specifikt stadium vilket innebar att tva fokusgrupper ge-
nomfordes for arskurs 1-3, tva for 4-6 och tva for 6-9. Totalt deltog 19
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larare, men for en deltagare fungerade inte mikrofonen. Dérfor deltog ve-
derborande (Doris) endast som &horare och inget ljud kunde spelas in.

Tabell 3. Oversikt av fokusgrupper.

Fokusgrupp  Deltagare Arskurser i fokus Langd
1 Agnes, Anthony, Alexander 7-9 1,5h
2 Barbara, Bella, Bianca 4-6 1h

3 Charles, Celine, Charlotte, Claudia 7-9 1,5h
4 Daniella, Denise (Doris) 4-6 50 min
5 Elizabeth, Emily, Erin 1-3 1h

6 Felicia, Flora, Frida 1-3 1h

Fokusgrupperna genomfordes under 2020 och tillvigagingssittet
paverkades av covid-19-pandemin och de restriktioner som radde 1 sam-
hillet. Alla fokusgrupper genomfordes darfor digitalt. Den digitala for-
men medforde fordelar, som att urvalet inte begrdnsades av en viss plats.
Totalt representerades 15 olika kommuner. Deltagare till fokusgrupperna
efterlystes 1 grupper for larare pd Facebook samt genom personliga nét-
verk. Alla 19 deltagare valde sjélva att delta i studien. De 19 deltagarna
beskrivs 1 tabell 4. Fokusgrupperna genomfordes som semistrukturerade
intervjuer utifrdn en intervjuguide (bilaga 3), men eftersom en del av syf-
tet med fokusgrupper dr att deltagarna ska interagera med varandra sé
tilléts samtalen flyta sd linge de holl sig inom intresseomrédet. D4 och dé
under fokusgrupperna stédllde samtalsledaren nya fragor sa att samtalen
skulle hélla sig till &mnet och for att de viktigaste fragorna skulle fangas

upp.

Analysmetoder

Alla fokusgrupper spelades in och transkriberades och analyserades efter
genomforandet. Materialet var innehallsméssigt relativt omfattande

och analysarbetet skedde med inspiration av hermeneutisk tolkning
sadsom den beskrivs av Kvale och Brinkmann (2014). Materialet bearbe-
tades dtskilliga gdnger enligt den hermeneutiska cirkeln, fran del till hel-
het till del och sa vidare.
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ID Alder Ar sedan Undervi- Teknik ingick i Lirarlegiti-  Annan
lararexa- sar | ars- ldrarutbildning mation i teknisk
men kurs teknik bakgrund

Alexander 46 9 7-9 Nej Ja Ja

Agnes 59 33 7-9 Nej Ja Ja

Anthony 33 Ej examen, 7-9 Ja Nej Ja
men paborjad
utbildning

Bella 50 4 4-6 Ja Ja Nej

Bianca 45 8 4-6 Ja Ja Nej

Barbara 36 12 4-6 Nej Ja Nej

Celine 43 14 7-9 Nej Ja Ja

Charles 38 5 7-9 Nej Ja Ja

Claudia 37 2 7-9 Nej Ja Ja

Charlotte 41 1 7-9 Nej Ja Ja

Daniella 46 18 1-3,4-6 Ja Ja Nej

Doris 49 25 1-3,4-6 Ja Ja Nej

Denise 57 14 1-3,4-6 Nej, men kom- Ja Ja

pletterat senare

Elizabeth 43 12 1-3 Nej Ja Nej

Emily 54 22 1-3,4-6 Nej, men kom- Ja Nej

pletterat senare

Erin 48 11 1-3,4-6 Nej Nej Nej

Frida 63 14 1-3 Nej Ja Nej

Felicia 54 17 1-3 Ja Ja Nej

Flora 54 14 1-3,4-6 Ja Ja Nej

Under detta arbete upptécktes att larare tolkar begreppet kunskap lite an-
norlunda jamfort med de definitioner som forskarna hade som utgéngs-
punkt vilket medforde att analysarbetet pagick under ytterligare nigra
varv innan en helhetsforstielse for materialet viaxte fram.
Sjélva tematiseringen gjordes enligt den arbetsordning som Braun och
Clarke (2006) foreslar, uppdelad i sex steg. 1) genomlédsning — for att 14ra
kénna texten, 2) forsta kodningen av intressanta avsnitt, och 3) sokning
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av teman 1 flera parallella processer, bdde deduktivt utifrdn det teoretiska
ramverk som skrivits fram 1 artikel III och induktivt utan att utgad fran
nagot tidigare ramverk for att 1 stillet fritt forsoka tolka ldrarnas beskriv-
ningar. Dérefter 4) forfinades de teman som bist forklarade forsknings-
fragorna och 5) de namngavs. Till sist 6) togs exempel pa citat frén texten
fram som representerade funna teman. Under analysprocessen anvindes
programmet MaxQDA som stdd i1 analysarbetet, men en del av arbetet
gjordes ocksa 1 sjdlva skrivprocessen samt med hjdlp av penna och pap-
per. Metoderna anvindes omvéxlande flertalet gdnger under analysar-
betet. Allt for att fa en helhetsforstaelse for materialet.

Till viss del har beskrivningen av kunskaper varit underliggande, det
vill sdga att ldrarna inte bokstavligen har uttryckt vad kunskap dr. Deras
syn pa kunskap har i stéllet fitt tolkas ut genom en helhetsforstéelse av
beskrivningarna. Analysarbetet resulterade 1 en helhetsbild av hur larare
1 grundskolan uppfattar teknisk kunskap i teknikundervisning. Lérarnas
individuella uppfattningar har inte tolkats eller f6ljts upp pé individniva.

Metoddiskussion

I detta avsnitt diskuteras avhandlingens tillforlitlighet och begriansningar
pa olika sdtt. Jag borjar i1 det stora och dvergripande och tittar sedan nér-
mare pa de olika metoderna i delstudierna.

Avhandlingen som helhet

For avhandlingen som helhet har problematiken som studerats, genom
tillimpningen av olika metoder, belysts ur olika perspektiv och pé olika
sétt. Metoderna kompletterar varandra, bade genom olika metoder for da-
tainsamling och for analys av data, vilket blir en slags triangulering for
kappans helhet (Robson, 2011). Det kan sammanfattande beskrivas vara
en slags validering av helheten, det vill siga att forskningen &r trovérdig.

Det finns fem kriterier som kan anvéndas som utgdngspunkt vid dis-
kussion av validering av forskning (Larsson, 2005), och dessa diskuteras
nedan 1 forhallande till avhandlingen som helhet.

1) Diskurskriteriet innebér att andra inte finner svagheter i resultatet.
Avhandlingens artiklar dr publicerade 1 internationella tidskrifter och har
didrmed genomgétt kollegial granskning (peer review). Avhandlingen har
ocksd provats 1 olika sammanhang som till exempel interna
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arbetsseminarier, 90 %-seminarium med granskare och kommitté, samt
framlaggning av licentiatuppsatsen.

2) Heuristiskt viirde handlar om att det som presenteras framstar som
meningsfullt och begripligt, 1 motsats till en analys som inte tillfér nagot
nytt (Larsson, 2005, s. 28). Nagra exempel frén mitt arbete dr: I artikel 11
har de nya underkategorierna i attitydmodellen bidragit till ett nytt sitt att
presentera ldrares attityder. Artikel III och IV bidrar till nya sitt att se pd
kunskap 1 teknikundervisning, dels ur ett teoretiskt grundat perspektiv,
dels ur ldrarnas perspektiv. Dessa resultat dr exempel pad ny och
meningsfull kunskap som ocksé bidrar till ett nytt sétt att se verkligheten
(Larsson, 2005).

3) Empirisk forankring innebér att tolkningar ska grunda sig i
empirisk data och 6verensstimma med verkligheten. Alla artiklar har haft
flera forfattare och ddrmed har flera personer varit involverade i
tolkningarna som gjorts. Det dr ett sdtt att forstirka den empiriska
forankringen. Aven detta kriterium stiéirks av att arbetet provats i olika
seminarier och med kollegial granskning (peer review) i samband med
publiceringen av artiklarna.

4) Konsistens ar relationen mellan helheten och delarna. Det kan
beskrivas som att delarna bygger upp helheten, samtidigt som helheten
ger delarna innebord. Inom varje artikel handlar det om att tolkningarna
inte ska motsdga ndgot enskilt citat. Det ska dven finnas ett samspel
mellan ldrarnas beskrivningar och forfattarnas tolkningar. Till grund for
detta ligger den hermeneutiska cirkeln som beskrivs i analysmetoder for
artikel IT och I'V. Det finns dven konsistens for avhandlingen som helhet,
vilket skrivs fram 1 kappan. Hir binder jag samman resultaten av de fyra
artiklarna (studierna) och tillsammans bidrar de till en helhetsforstaelse
av larares transformering av teknikdmnet.

5) Det pragmatiska kriteriet berdr konsekvenserna av resultatet,
vilket kan sammanfattas 1 frasen so what?. I detta fall: 4n sen da, vad har
kunskaper om lédrares attityder till teknikundervisningen for betydelse?
Eller, varfor behdver vi beskriva kunskap i1 teknikundervisning? Detta
kriterium bemots framfor allt i de delar av kappan som innehaller
diskussionsavsnitt och implikationer, samt 1 inledningen dir studierna
motiveras.

I avhandlingen anvinds bade kvantitativa och kvalitativa metoder,
vilket kallas mixade metoder (mixed methods). Kvalitativ forskning ger
en bild av den specifika situation som undersokts och &r ddrmed inte
generell p4 samma sitt som kvantitativ forskning. And& kan kvalitativ
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forskning betraktas som overforbar om den genomfors rétt och enligt de
riktlinjer som finns (Robson, 2011). Genom att anvinda mixade metoder
och att i kappan studera resultaten dvergripande, samt att relatera till
tidigare forskning, sd kan avhandlingens resultat vara ett bidrag till en
breddad och fordjupad bild av teknikdmnets transformering. Utifrdn
beskrivningarna av metod, genomforande, och respondenterna, bor
resultaten kunna vara overforbara till liknande forhallanden (Robson,
2011).

Min egen roll

Min egen roll som forskare har betydelse for resultatet pa olika sitt. Jag
har haft med mig kunskaper och erfarenheter in 1 arbetet, och jag har
ocksa genomfort materialinsamling och analys. Jag har forhallit mig till
begreppen dverforbarhet och konsistens genom att striva efter att vara
medveten om min roll i processen. Jag har varit transparent och drlig med
mitt material 1 olika situationer som handledningstillfillen och semi-
narier, och latit andra kollegor ta del av materialet och ge synpunkter.
Dessutom finns relativt manga citat med i artikel IT och IV som bidrar till
Oppenhet och att synliggora tolkningarna. Pa s sitt har validiteten pro-
vats. Min egen erfarenhet med kunskap inom teknikdidaktik och erfaren-
het av undervisning kan bdde ses som en mdjlighet och en begrinsning.
Jag tror att det har varit en fordel att jag sjdlv har arbetat med teknikun-
dervisning pa gymnasiet medan de ldrare jag intervjuat och samtalat med
arbetat 1 grundskolan. Det innebér att jag har varit insatt 1 och haft kun-
skaper om dmnet teknik men @nda kunnat vara genuint nyfiken pa deras
erfarenheter eftersom jag sjdlv inte har arbetat 1 grundskolan.

Jag har vid materialinsamlingarna haft rollen som doktorand och har
forsokt framhdlla den, men givetvis har jag haft med mig alla mina olika
roller som gymnasielérare, utvecklingsledare i en kommun, medarbetare
pa CETIS och lararutbildare pa universitetet, vilket kan ha paverkat in-
formanterna. Nér jag vid ndgot tillfdlle fatt en frdga dir min roll haft be-
tydelse har jag varit drlig med mitt uppsét (att samla in ldrarnas tankar
och erfarenheter) och att jag genomfor studierna som doktorand.

Dessutom har mina val av metoder och teorier paverkat avhandling-
ens resultat. Till exempel s& hade en annan attitydmodell kunnat ge en
annan bild av lérares attityder.
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Statistisk metod

Artikel I dr kvantitativ. Materialinsamlingen genomfordes av undersok-
ningsforetaget Demoskop, pa uppdrag av Teknikforetagen och CETIS,
vilket beskrivits tidigare. Detta genomforande bidrar till kvalitet och till-
forlitlighet, vilket dr gott da jag sjélv inte har varit delaktig i insamlings-
processen. Antalet respondenter som fullfoljde enkédten dr relativt hog,
1152 (populationen var ca 16 000, se metod for artikel I), vilket var till-
rackligt manga for att fa en generaliserbarhet pa resultatet (Cohen et al.,
2018). Materialet visade ocksa pa spridning gillande parametrar som
kon, alder, erfarenhet, kommuntillhorighet etc. En nackdel med att an-
vinda enkdter dr att de till exempel kan begridnsa mojligheten att uttrycka
sig pa grund av fasta alternativ eller genom att fragor kan missuppfattas
(Cohen et al., 2018). I detta fall hade enkétfrdgorna testats genom CETIS
verksamhet, ddr undersdkningar under namnet ”Teknik 1 100 skolor” ge-
nomforts vid flera tillfallen under slutet av 1990-talet och borjan av 2000-
talet. Dessa tidigare undersokningar blev underlag for enkitundersok-
ningen. Dessutom hade forfattarna granskat frdgorna som anvindes 1 stu-
dien och ddrmed validerat att de handlade om attityder.

I artikel I anvénds statistiska metoder for att kontrollera validitet och
reliabilitet. 1 faktoranalysen granskades reliabiliteten genom att
Cronbach’s alpha-virden for de fyra faktorerna undersoktes (Field,
2013). Validiteten for klusteranalysen kontrollerades genom en K-mean
analys av halva materialet som i detta fall visade pd stabila kluster
(Clatworthy et al., 2005). Clatworthy et al. (2005) menar att darutdver
madste ocksd en kvalitativ analys tillforas for att sdkra validiteten av en
klusteranalys. Genom hela arbetet har forfattarna reflekterat kring rimlig-
heten i resultatet i relation till tidigare forskning och sammanhanget, vil-
ket kan jamforas med sd kallad empirisk forankring (Larsson, 2005), se
avsnittet ovan om validitet for hela avhandlingen. Resultatet stimmer
overens med attitydmodellen, vilket kan ses om en validering av att det

ar larares upplevda attityder som undersoks (jamfor med Svenningson et
al., 2022).

Intervjuer

Som underlag for artikel II finns intervjuer med tio larare. 1 en
intervjusituation dr det méinga faktorer som mdjligen kan paverka
respondenternas svar, sdsom intervjuarens egenskaper eller samspelet
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under intervjun (Bryman & Nilsson, 2018). Intervjuerna lades upp i form
av ett samtal for att undvika kdnslan av kontroll eller forhor. Jag hade
intervjuguiden som utgéngspunkt och stod, men forsokte folja ldrarens
tankebanor genom att till exempel inte hélla mig till en strikt ordning pa
fragorna liksom att vara 6ppen for omraden som jag inte forberett fragor
kring 1 guiden.

Tio informanter dr en begrdnsad grupp, men intervjuerna var relativt
langa och forfattarna upplevde att de gav tillrdckligt med data for att de
teman som vixte fram skulle kunna valideras. Det ar mgjligt att
ytterligare teman hade funnits om fler personer hade deltagit i
analysarbetet. I strikt mening kan vi bara beskriva upplevelserna hos de
tio ldrare som deltog i studien. Forhoppningen ar dock att resultatet i form
av ldrarnas erfarenheter och tankar bidrar till en generell intersubjektiv
forstielse for larares attityder till teknikundervisning, styrkt av resultaten
fran artikel L.

En risk med intervjuer dr det som Bryman och Nilsson (2018) kallar
”social onskvirdhet” (s. 280), vilket innebar att respondenten viljer att
svara pa ett sitt som anses vara passande, och inte delar med sig av sin
egen dsikt. Den risken finns dven i min data, men min uppfattning &r att
vi under de relativt ldnga intervjuerna (samtalen) nadde ett visst djup 1
samtalen. Det finns ocksd exempel pa uttalanden som tydligt visar att
respondenten inte svarar det som fOrvédntas. Risken med social
onskviardhet finns ocksa 1 metoden fokusgrupp som jag beskriver i nédsta
avsnitt.

Fokusgrupper

En av finesserna med fokusgrupper dr att deltagarna sjélva till viss del
driver samtalet. De kan haka 1 varandras resonemang och stélla fragor till
varandra, och pé sd sdtt kan man komma néra deltagarnas resonemang
kring @mnet. Moderatorns roll &r att forhindra att diskussionen kommer
for 1dngt ifrdn dmnet och mdjliggora att alla far komma till tals. Ddrmed
tonades min egen roll ocksé ner. De olika grupperna kan {3 lite olika in-
riktning pa samtalen och risken finns att fokusgruppen inte tacker in hela
dgmnesomradet. I den hér studien holls samtalen 1 det stora hela inom ra-
marna for fragestédllningen, &ven om samtalen i grupperna utvecklades at
lite olika hall.

Deltagare i en fokusgrupp brukar ofta uppskatta att f4 vara med (Allen,
2017), vilket ocksa deltagarna i den hér studien upplevdes gora over lag.
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De personer som visar intresse for att delta eller véljer att tacka ja till
deltagande &r ofta intresserade av dmnet, vilket leder till engagemang
men ocksa till en lite skev bild da deltagarna i studien inte representerar
populationen i stort sett till intresse och attityd till teknikdmnet. Samtidigt
fanns ndgra personer med i grupperna som sa att de tackat ja for att fa
inspiration och lédra sig mer, eftersom de upplevde teknikundervisningen
SVAr.

Det digitala formatet mojliggjorde for larare att delta fast de befann
sig pé olika geografiska platser. Utifrdn min vetskap sd kénde inte de del-
tagande ldrarna varandra sedan tidigare, vilket enligt Allen (2017) kan
underlitta for deltagarna att tala fritt och dppet (men dven skulle kunna
ha motsatt effekt pd vissa minniskor). Den gemensamma ndmnaren var
att de var lérare 1 teknik 1 samma stadium, vilket jag upplevde fick flera
av deltagarna att snabbt kdnna sig trygga med varandra och komma i ging
med samtalen. Man kan tidnka sig att formatet fokusgrupp skulle kunna
vara himmande for vissa individer, att inte alla far komma till tals. Min
uppfattning dr, efter att ha gjort bade intervjuer och fokusgrupper, att vi i
samtalen i1 fokusgrupperna naddde djupare in 1 lidrarnas tankar én vad vi
gjorde 1 de traditionella intervjuerna. Lararna visade ockséd generellt en
positiv instéllning till fokusgruppen, de verkade tycka att det var givande
att delta i samtalet vilket nagra ocksa uttryckte. De ség fokusgruppen som
en mojlighet att {4 tala med och léra sig av andra.

De deltagande ldrarna har i hogre grad behdrighet i att undervisa i &m-
net teknik @n vad populationen (det vill sdga ldrare som undervisar 1 tek-
nik) har i stort. Att ha behorighet kan underldtta att delta i diskussioner
om dmnet, och det 4r mgjligt att resultatet hade sett annorlunda ut om en
storre andel av deltagarna hade saknat behdrighet i teknikdmnet.

Studiens resultat dr inte avsedda att vara generella, d4 ansatsen dr kva-
litativ. Samtidigt representerar ldrarna som deltar i studien alla grundsko-
lans stadier, det 4r bade mén och kvinnor och de har olika bakgrund, élder
och antal &r som ldrare. Ddrmed representerar de en bredd och bidrar med
olika perspektiv pa kunskap. Resultatet kan ddrmed vara anvéndbart och
bidra till en 6kad forstaelse for hur larare ser pd kunskap i1 teknikdmnet.

Etiska dvervaganden

Etiska dvervidganden dr centralt i arbetet med forskning. Vetenskapsradet
tillhandahédller riktlinjer som stod. Under mina &r som forskarstuderande
har tvd olika publikationer varit aktuella. Under arbete med artikel I och
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I var skriften Forskningsetiska principer inom  humanistisk
samhidllsvetenskaplig forskning (Vetenskapsradet, 2002) géllande och
dérefter har God forskningssed (Vetenskapsrddet, 2017) varit aktuell.
Aven om tva olika varianter av riktlinjer varit gillande si har innebdrden
varit densamma, med god forskningssed som utgangspunkt. Enligt Den
europeiska kodexen for forskningens integritet (All European Academies
[ALLEA], 2018) kan god forskningssed sammanfattas i fyra principer:
tillforlitlighet, drlighet, respekt och ansvarighet, vilka kan appliceras pa
forskningens olika delar, fran planering till publicering. Att vara forskare
handlar alltsd om frihet under ansvar.

Jag har under arbetet fOljt praxis for att upprétthalla god
forskningssed, dir en del innebdr god forskaretik, det vill sdga sjdlva
“hantverket — forskarens ansvar gentemot forskningen, forskarsamhallet
och samhillet 1 6vrigt” (Vetenskapsridet, 2017, s. 12). En grundldggande
del av god forskningssed, och som ocksé dr hogst relevant i mina studier,
ar att de personer som medverkar som deltagare 1 forskningsstudier
behandlas vél. Detta brukar kallas forskningsetik och kan beskrivas som
en balansging mellan kunskapsintresset och integritetsintresset
(Vetenskapsrédet, 2017). Informanterna ska upplysas om varfor
information samlas in, de ska sjdlva kunna bestimma om de vill
medverka, och vidare ska de inte kunna identifieras och deras
personuppgifter ska behandlas konfidentiellt (Vetenskapsradet, 2017;
2002).

Mina studier har inte handlat om kinsliga personuppgifter.'* Det
omride som undersokts i studierna dr teknikundervisning, det vill sdga
lararnas arbete. I den forsta studien, som ligger till grund for artikel I, fick
jag ta del av ett redan insamlat material i form av rddata, som redan var
anonymiserat. Materialet samlades in av undersokningsforetaget
Demoskop genom en webbenkit.!> Deltagarna besvarade enkiten
anonymt, de angav aldrig sitt namn eller ndgon annan personuppgift som
kunde kopplas till informanten (Teknikforetagen, 2012). I webbenkéten
(se bilaga 1) fanns en introducerande informationstext, forfattad av
Teknikforetagen och CETIS, dér syftet med undersdkningen samt att
deltagandet var frivilligt framgick. I och med att jag sjdlv inte deltog i
konstruktionen av enkdten har jag inte haft mojlighet att paverka vilka
fragor som skulle stillas, diremot har jag kunnat vilja vilka fragor som

14 Kénsliga personuppgifter dr enligt Personuppgiftslagen (PUL) §13 till exempel poli-
tiska asikter, etniskt ursprung och religios overtygelse
15 Datainsamlingen beskrivs tidigare i detta kapitel.

76



6. Metoder

ska (eller inte ska) analyseras. Enkétens syfte dverensstimmer med mitt
forskningsintresse, vilket innebir att &ven om inte alla frdgor finns med 1
analysen sa har alla frigor funnits med i vira 6verviganden och har
provats i processen.

I de tva datainsamlingarna till artikel II och IV ér det jag sjdlv som
har samlat in data. Insamlingen av data till artikel II gjordes under hdsten
och vintern 2015-2016. Jag anvdnde mig av e-post ndr jag bjod in
personer att delta. I det utskicket framgick syftet med intervjuerna, att det
var frivilligt att delta och att deras uppgifter behandlas konfidentiellt. Det
ar jag som har genomfort alla intervjuer och det dr jag som har lyssnat pa
inspelningarna av intervjuerna och som har transkriberat. Vid
transkriberingen gavs deltagarna fiktiva namn och alla uppgifter som
kunde koppla dem till en viss skola eller kommun togs bort. Det &r
diarmed bara jag som vet vilka personer som har intervjuats. Jag forsokte
vara lyhord under intervjuerna och respektera om ndgon deltagare
verkade besviérad eller stressad, men 1 det stora hela upplevde jag att
deltagarna tyckte att det var roligt att jag var intresserad av deras arbete
och ville ta del av deras erfarenheter. Det blev 1 ménga fall mer kénslan
av ett samtal 4n en intervju.

Datainsamlingen till artikel IV genomfordes digitalt under 2020.
Innan de kunde genomftras diskuterade jag och mina handledare etiska
overvdganden rorande den digital formen, till exempel vilken digital
plattform som skulle anvindas for det digitala motet. Véren 2020 var
digitala moten relativt nytt for minga och det fanns en viss osédkerhet
kring olika aspekter som till exempel lagring av data. Utifrén de riktlinjer
som radde d& pa Linkdpings universitet ansdgs Microsoft Teams vara
mest lampligt for genomforandet av fokusgrupperna. De personer som
visade intresse av att delta 1 en fokusgrupp fick tidigt 1 processen ett
informationsbrev (se bilaga 4). I brevet upplyste jag om syftet med
fokusgruppen, frivillighet och mdjligheten av att avbryta sitt deltagande
utan att ange ndgot sarskilt skél for detta. Det fanns ocksé information om
att personuppgifter skulle behandlas enligt EU:s dataskyddsférordning
2016/679 (GDPR). Personuppgifter i form av rostinspelning raderades
efter transkribering. Jag var sjilv samtalsledare och dven vid denna
materialinsamling &r det jag sjdlv som har transkriberat. I samband med
transkriberingen anonymiserades datan. Syftet med artikel IV var att
undersoka hur larare diskuterar teknikdmnet, speciellt med fokus pa hur
de talar om teknisk kunskap. Mot den bakgrunden har jag valt att
presentera resultaten pa ett sitt s att uppgifter som namn pa lérare eller

77



Charlotta Nordlof

skolor dr fiktiva. Ddrmed dr det bara jag som har sett informanterna och
vet vilka de dr. For denna studie har en ”Anmaélan av behandling av
personuppgifter inom forskning” gjorts till Linkdpings universitet.

For hela doktorandprojektet har det material som jag har samlat in,
mina transkriberingar och Ovriga dokument lagrats sédkert pé
universitetets fillager dar min egen katalog ar 16senordskyddad. Tre av
fyra artiklar &r publicerade med Open access, vilket innebér att de &r
tillgéngliga for allménheten. Jag har ocksa latit de medverkande ldrarna
sa ldngt som mojligt fa ta del av resultaten genom att dela med mig av
artiklarna efter publicering, for att pa si sitt lata dem se vad deras
medverkan bidragit till.
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KAPITEL 7

7. Artiklarnas resultat samt diskussion

I det hér kapitlet beskrivs de fyra artiklarna var for sig, 1 den ordning de
har skrivits och publicerats. For varje artikel beskrivs syftet och resultatet
och direfter foljer en diskussion.

En Oversiktlig bild av larares attityder till teknikamnet
och teknikundervisning (artikel I)

Den forsta artikeln, Swedish technology teachers’ attitudes towards their
subject and its teaching (Nordlof et al., 2017), hade som syfte att under-
soka teknikldrares attityder till &mnet och undervisningen. Som bakgrund
till studien ligger tidigare forskning som klargor vikten av lararens attity-
der 1 undervisningen och beskriver att en ldrare med positiv attityd till sin
undervisning och d&mnet lyckas bittre 1 undervisningen och i métet med
eleverna (van Aalderen-Smeets & Walma van der Molen, 2013; Holroyd
& Harlen, 1996; Osborne et al., 2003). Resultatet beskrivs 1 tre delar och
baseras pé statistiska analyser, vilka finns beskrivna i metodavsnittet.

De fragor som ligger till grund for studien &r:
1. Vad har svenska teknikldrare for attityder till teknikdmnet och
undervisningen?
2. Vilka mojliga forklaringar finns till lararnas olika attityder?

Delresultat 1, fyra aspekter av attityder till teknikdmnet och teknik-
undervisning

Den forsta analysen, faktoranalysen, gav ett resultat med fyra aspekter av
attityder. Analysen visar &r att det finns korrelation mellan pastdendena
inom samma faktor, att de har ndgot gemensamt. Faktorerna namngavs
av oss forskare utifrdn vad de ingdende pastdendena i varje faktor har
gemensamt. De kallas 1) Teknikundervisning dr viktigt, 2) Forutsdttning-
arna for teknikundervisning dr goda, 3) Kursplanen dr i fokus for teknik-
undervisningen och 4) Léraren har intresse, kunskap och sjilvfortroende.
Dessa fyra aspekter (faktorer) ger en bild av attityder hos tekniklérare.
Hur pastdendena frdn enkidten grupperar sig 1 de fyra faktorerna redovisas
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1 figur 6. For varje faktor var virdet for Cronbachs Alfa minst 0,7, vilket
indikerar reliabilitet for de fyra faktorerna och innebér att péstdendena
inom var och en av de fyra faktorerna hinger ihop.

I artikeln (Nordlof et al., 2017) redovisas faktorerna i tabell 8 (sidan
204) och dér framgar hur mycket av variationen i datamaterialet som for-
klaras 1 varje faktor. For faktor 1 &r detta varde 33,1 % (i artikeln har ett
kommatecken fallit bort, dar anges 331%).

Faktor 1 Teknikundervisning dr viktigt
e Teknik ar ett viktigt skolamne
e Det ar bra att Teknik ar obligatoriskt i hela grundskolan
o Teknikkunskaper ar generellt viktiga for eleverna och deras fram-
tid
o Teknikdmnet kommer fa 6kad betydelse i framtiden

Faktor 2 Férutsdttningarna fér teknikundervisning dr goda
e Pa min skola har vi gott om bra material for teknikundervisning
e Hur nojd ar du totalt sett med hur teknikundervisningen bedrivs
pa din skola?
e Pa min skola finns val inarbetade arbetsomraden i teknik
e Jag far den utvecklingstid i &mnet jag behover
e Ledningen fér min skola vill utveckla teknikimnet

Faktor 3 Kursplanen dr i fokus for teknikundervisningen
e Jag tycker kursplanens centrala innehall &r en bra utgangspunkt
for undervisningen
e Kunskapskraven éar tydliga
e Kursplanens centrala innehall

Faktor 4 Ldraren har intresse, kunskap och sjdlvfértroende
e Jag kanner mig trygg i att undervisa i teknik
e Jaghar den utbildning som kravs for att kunna bedriva en bra tek-
nikundervisning

Figur 6. De fyra faktorerna och férdelningen av fragor och pastaenden mellan faktorerna.
[ figur 4 redovisas fragestdllningarna i sin helhet. Varje faktor beskriver en aspekt av
attityd.

80



7. Artiklarnas resultat samt diskussion

Delresultat 2, tre grupper av larare

Den andra delen, klusteranalysen, visade pé tre kluster, eller grupper, av
larare. Ett kluster bildas genom att det finns likheter i ldrarnas attityder
(det vill sdga hur de har besvarat enkéten). De fyra aspekterna av attityder
som framkom 1 delresultat 1 1&g till grund for de tre klustren. Klustren
fick namnen Positiva, Negativa och Blandade och namnen bestimdes ut-
ifrdn hur individerna inom varje grupp hade svarat. Resultatet samman-
fattas 1 figur 7.

Positiva gruppen (n=419): Lérarna som tillhor den hir gruppen sva-
rade jimforelsevis hogt pé alla fyra faktorer. De hade en relativt positiv
instéllning 6ver lag. De ansdg att &mnet teknik dr viktigt och de ansag att
forutsittningarna for teknikundervisning var relativt bra pa skolan. De
svarade att kursplanen har stor betydelse for hur de bedriver sin under-
visning och de hade relativt hogt sjdlvfortroende och upplevde sig sjélva
vara intresserade och kunniga i &mnet.

Negativa gruppen (n=296): Lirarna i detta kluster svarade pa ett sitt
som gav forhallandevis 14gt virde pé alla fyra faktorer. Det innebér att de
ansag teknikundervisning vara mindre viktigt jamfort med den positiva
gruppen. De upplevde ocksa att de inte hade goda forutséttningar pa sko-
lan for teknikundervisning och hade en relativt negativ instéllning till
kursplanen. De svarade ocksé 14gt pa intresse, kunskap och sjalvfortro-
ende nér det géller teknikundervisning.

Blandade gruppen (n=423): Lirare i1 det hér klustret hade, som be-
ndmningen fortdljer, blandade attityder till teknikimnet och undervis-
ningen. De svarade relativt hogt pa faktor 1 (Teknikundervisning &r vik-
tigt) och faktor 3 (Kursplanen dr i fokus for teknikundervisningen). Sam-
tidigt svarade de relativt lagt pd faktor 2 (Forutsdttningarna for teknikun-
dervisning dr goda) och faktor 4 (Lararen har intresse, kunskap och sjélv-
fortroende).

Detta delresultat visar hur ldrarna forholl sig till de fyra aspekterna
(faktorerna) av attityder till teknikundervisning, och att det fanns likheter
1 hur ldrarna svarade 1 form av tre grupper. De tre grupperna bildades
utifran ldrarnas svar och inom varje grupp var ldrarnas attityder till tek-
nikundervisning relativt lika.
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W 4. Lararen har intresse, kunskap och sjalvfértroende

Figur 7. Resultat av klusteranalysen.

Delresultat 3, att férutsaga larares attityder

For att kunna forklara grupptillhorighet och ta reda pa vad som kan ha
betydelse for vilken grupp en ldrare tillhor genomfordes multi-
nomial logistisk regressionsanalys. Den positiva gruppen valdes som
referenskategori, och kom didrmed att jimféras med de andra tvé
grupperna (den blandade och den negativa) i analyserna. Jimforelserna
gjordes utifrdn ett antal variabler, badde kontinuerliga variabler och
kategoriska variabler, som explorativt testades (se tabell 1). Figur 8 visar
en sammanfattning av de variabler som hade storst betydelse for
grupptillhorighet.

Resultatet av regressionsanalysen var signifikant, modellen klassade
58,5 % av fallen ritt. Resultatet av analysen besvarar forskningsfrdgan
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som handlar om att undersdka mojliga forklaringar till ldrares attityder,
det vill séga, de variabler som beskrivs nedan dr mojliga forklaringar. Det
ar samtidigt viktigt att 1 tanken ha med sig att den statistiska metoden i
sig inte sdger ndgot om orsak och verkan, det gar inte att sdkert veta ndgot
om kausalitet enbart genom att titta pa siffrorna, d4ven om korrelation
finns. For att diskutera orsak och verkan behovs ocksa en mer kvalitativ
tolkning goras.

I artikeln finns tabeller (tabell 9-11) som visar resultatet for varje
undersokt variabel 1 tabellform. De &r uppdelade i tre kategorier baserade
pa ldararens bakgrund, skolans kontext och undervisningskontext. Varje
variabel som testats far ett virde, en oddskvot (odds ratio). Om odds-
kvoten dr 1 sa har variabeln ingen effekt pa grupptillhérighet. Om odds-
kvoten ar hogre dn 1 dr det hogre odds eller sannolikhet att tillhora den
grupp som jamfors med den positiva gruppen. Om oddskvoten dr ldgre
an 1 dr det ldgre odds eller sannolikhet att tillhora den grupp som jamfors
med den positiva gruppen. '

Variabler baserade pd lirarens bakgrund
I den hir delanalysen testades olika variabler som var kopplade till ldra-
ren sjdlv som till exempel kon, examensér och utbildning. Hér redogdrs
for de variabler som hade tydligast betydelse for grupptillhorighet.
Behorighet. Nar materialet samlades in hade inte lararlegitimationen
inforts, s& med behorighet menas i1 detta sammanhang att lararen genom
sin lararutbildning blivit behorig att undervisa 1 teknik. For larare som var
behoriga dkade oddsen for att tillhdra den positiva gruppen ungefér fem
ganger jaimfort med nagon av de andra tvd grupperna.
Kompetensutveckling. Oddsen att tillhora den negativa gruppen var
lagre for lirare med kompetensutveckling inom teknik (oddskvot 0,28).
For den blandade gruppen hade kompetensutveckling lite 14gre pdverkan
(oddskvot 0,49). I bada fallen dr jimforelsen gjord med ldrare utan kom-
petensutveckling.

16 Den statistiska betydelsen av odds skiljer sig mot hur ordet odds anvinds i spelsam-
manhang. I det hdr sammanhanget &r ldga odds samma sak som lag sannolikhet, men
om ett fotbollslag kallas ’ldgoddsare” i spelsammanhang innebar att det dr hog san-
nolikhet att det laget ska vinna.
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Variabler baserade pa skolkontext

I den hir delen av analysen undersoktes variabler som handlar om skolans
forutsdttningar for teknikundervisning. De variabler som visade sig ha
betydelse for grupptillhdrighet var undervisningstid och att ha en plane-
ring.

Amnets undervisningstimmar. Att ha ett faststillt antal timmar for
teknikundervisning visade sig ha stor betydelse for grupptillhdrigheten.
Lirare som arbetade 1 skolor utan ett bestdmt antal timmar for teknikdm-
net hade hogre odds att tillhora den negativa gruppen eller den blandade
gruppen jamfort med de som hade ett faststéllt timantal for teknikdmnet.!”
Det fanns ocksé lidrare som inte visste om deras skola hade ett faststillt
antal timmar for teknikdmnet vilket ockséd innebar en hogre oddskvot for
att tillhora den negativa gruppen eller den blandade gruppen.

Overgripande dmnesplanering. Lirare som arbetade pa en skola dér
en dvergripande dmnesplanering for teknik fanns hade ldgre odds att till-
horde den negativa gruppen eller den blandade gruppen.

Variabler som paverkar undervisningen

Inom den hér delen testades variabler som handlar om hur undervisningen
genomfors. De frdgor som analyserats 1 den hér delen dr pastdenden som
besvarades med vérden pd en skala mellan 1 och 6. Den positiva gruppen
ar referensgrupp och den oddskvot som analysen skapar dr ddrmed en
jamforelse med den positiva gruppen. Den variabel med mest paverkan
var Elevernas frdagor har stor betydelse for hur jag bedriver teknikunder-
visningen. Ju ldgre en ldrare svarade pa det pastdendet desto hogre dr odd-
sen att han eller hon tillhér den negativa gruppen eller den blandade grup-
pen.

Oddsen for en lédrare att tillhéra den negativa gruppen minskade ju
hogre ldraren hade svarat pa nagon av foljande fragor: Inspiration frdan
andra material, tavlingar m.m. har stor betydelse for hur jag bedriver
teknikundervisningen och Ndromradets mojligheter till utflykter och in-
spiration har stor betydelse for hur jag bedriver teknikundervisningen.

Sannolikheten att tillhdra den negativa gruppen 6kade ju hdgre svaret
var pa foljande pastdenden Ldromedlens uppldigg har stor betydelse for
hur jag bedriver teknikundervisningen och Kollegor har stor betydelse
for hur jag bedriver teknikundervisningen.

17 Vid genomforandet av den hir studien hade inte teknikéimnet ett faststillt timantal i
timplanen utan delade timmar med de naturorienterande dmnena.
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Sammanfattning av delresultat 3

I figur 8 sammanfattas det tredje delresultatet genom att illustrera de mest
betydelsefulla variablerna nér det géller sannolikheten att tillhora en viss
grupp. Bilden visar ddremot inte hur stor paverkan de olika variablerna
har, men alla variabler i figuren &r signifikanta. Den variabel med hogst
paverkan var behorighet 1 teknikdmnet.

Resultatet pekar pa att det dr storst sannolikhet att lraren har en po-
sitiv instéllning till teknikundervisning om han eller hon &r behérig och
har deltagit 1 kompetensutveckling inom teknikdmnet. Sannolikheten for
att ldraren ska ha positiv attityd 6kar om det pa skolan finns en &mneso-
vergripande planering for teknikundervisningen och om dmnet har ett
faststillt timantal.

o Overgripande
gehong e
C hur ey

s rag0 o Deltagit j
E\e\;’; bet\lde\setot ) fOrthdi .
Sundew‘\sninge“ Faststdllt g

timantal

Figur 8. Férenklad bild av delresultat 3. De mest betydelsefulla variablerna ndr det
gdller sannolikheten att tillhéra en viss grupp.

Diskussion

Vad har svenska teknikldrare for attityder till teknikimnet och undervis-
ningen?

Studiens forsta forskningsfraga besvaras genom resultatet av de tva forsta
analysmetoderna: faktoranalys och klusteranalys. Faktoranalysen gav
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fyra aspekter av attityder 1) Teknikundervisning dr viktigt, 2) Férutsdtt-
ningarna for teknikundervisning dr goda, 3) Kursplanen dr i fokus for
teknikundervisningen och 4) Ldiraren har intresse, kunskap och sjélvfor-
troende). Klusteranalysen visar 1 nésta steg en bild av hur larare forhaller
sig till de fyra aspekterna av attityder, och resulterar i tre grupper med
olika attityder (positiva, negativa och blandade gruppen).

De fyra aspekterna av attityder fran faktoranalysen kan relateras till
den attitydmodell som ligger till grund {or studien (van Aalderen-Smeets
et al., 2012). Attityddimensionen Teknikundervisning dr viktigt, handlar
om attityd som kognitiva uppfattningar. Bade Forutsdttningarna for tek-
nikundervisning dr goda och Kursplanen dr i fokus for teknikundervis-
ningen ar exempel pé attityd som upplevd kontroll (kontextberoende,
yttre kontroll). I artikeln beskrivs den fjarde dimensionen Ldiraren har
intresse, kunskap och sjdlvfortroende som exempel pé attityd som affek-
tiva tillstand. Sedan artikeln skrevs har min forstaelse for attityder ut-
vecklats och fordjupats och jag vill ocksa lyfta fram dimensionen Ldiraren
har intresse, kunskap och sjdlvfortroende som ett exempel pa attityd som
upplevd kontroll. Det finns fragor 1 enkdten som har ett visst tolknings-
utrymme. Nagra fragor kan ha uppfattats pd olika sitt, och det gar darfor
inte att veta exakt hur lirarna som svarade pé enkéten tolkade fragorna,
vilket dr en nackdel med skriftliga enkéter. Om de pastaenden som ligger
till grund for den fjirde attityddimensionen studeras sé dr de kopplade
dels till upplevd sjdlvformdga (till exempel pastdendet om betydelsen av
lararens eget intresse for och kunskaper om undervisningen 1 teknik),
alltsa en del av upplevd kontroll, och dels till affektiva tillstand (till ex-
empel “Jag brinner for &mnet teknik”), som mer renodlat innebér kénslor.

Att analysen resulterade i en 16sning med tre kluster kan bedomas
vara rimligt da de tre klustren kan beskrivas och forklaras pa ett menings-
fullt sétt utifrdn de data som bygger upp klustren. Dérutdver kan resultatet
ocksd relateras till andra kéllor. Bilden av ldrare med olika grad av posi-
tiva eller negativa attityder till undervisning bekriftas till exempel av
Skolinspektionen (2014). Lirare med olika attityder till olika delar av ett
dmne de undervisar i beskrivs av Holroyd och Harlen (1996).

Vilka maojliga forklaringar finns till ldrarnas olika attityder?

Studiens andra forskningsfraga besvarades genom att olika variabler tes-
tades 1 studiens tredje steg. Flera av de variabler som testades 1 steg tre
visade sig ha effekt som prediktorer. Det innebdr att det ldrares attityder
har flera olika mojliga forklaringar. Dessutom finns antagligen ytterligare
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forklaringar som inte undersoktes i studien. De variabler som visade sig
ha storst betydelse ér variabler som handlar om lararens bakgrund och om
forutséttningar for teknikundervisning pé skolan. Det dr hog sannolikhet
att behoriga ldrare tillhor den positiva gruppen.

Tidigare forskning har visat att ldrare med utbildning &r betydelse-
fulla for undervisningen och &dmnesutvecklingen (Jones et al., 2013;
Mattsson, 2005). I en studie av Xu et al. (2020) anvinds samma ramverk
som dr utgadngspunkt 1 artikel nér attityder hos teknikldrare 1 Kina stude-
ras. Dér visas att erfarenhet, relevant utbildning och att ha deltagit 1 fort-
bildning hade positiv effekt pa attityder generellt. En aspekt av betydel-
sen av ldrares egen kunskap framkommer i en studie om ldrares bedom-
ning av omradet tekniska system (Schooner et al., 2022). Resultatet visar
att larare med sérskild utbildning inom teknik eller ingenjorsomrédet, ut-
over lararutbildningen, sjdlva anser sig mer sdkra 1 att kunna bedoma sina
elever i teknikdmnet. Mina resultat bidrar till att ytterligare beskriva be-
tydelsen av utbildning hos ldrare och hur utbildning kan leda till positiva
attityder till teknikundervisning hos lérare.

Det dr, som ndmnts tidigare, viktigt att vara medveten om att resul-
taten 1 sig inte sdger ndgot om vad som é&r orsak och verkan. Det skulle
ocksé kunna vara sé att larare som har positiva attityder till teknikunder-
visning med storre sannolikhet utbildar sig inom teknikdmnet. D& kan
stod tas i tidigare forskning for att tolka och forsta resultaten. Tidigare
studier visar att bade fortbildning och utbildning paverkar ldrares teknik-
undervisning och attityder pa ett positivt sétt (t.ex. Bjurulf, 2008; Jones
& Carr, 1992; Schooner et al., 2022).

Statistik frdn Skolverket (2022a) visar att ungefar 46 % av de ldrare
som undervisar i teknik i grundskolan har behdrighet (legitimation) i 4m-
net och nivan (lasaret 2021/22). Teknikdmnet dr ddrmed ett av &mnena 1
svensk grundskola med ligst andel behoriga ldrare. Anda sedan tek-
nikdmnet blev obligatoriskt har behovet av utbildade larare patalats, och
en stor andel undervisande ldrare saknade &dven dd dmnesbehorighet
(Elgstrom & Riis, 1990). Det potentiella sambandet mellan en ldrares ut-
bildning och attityd kan ge utmaningen med outbildade tekniklirare &nnu
en dimension. Man kan ténka sig att lirare med dvervigande positiva at-
tityder troligtvis kommer paverka eleverna positivt — vilket 1 sin tur kan
f4 effekt for eleverna pé flera plan. Det kan till exempel handla om fram-
tida studie- och yrkesval.

Resultatet visar att ocksa skolkontexten och forutsdttningarna for
teknikundervisning har betydelse for larares attityder till teknik (Jamfor
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med till exempel Bell et al., 2016; Nicholas & Ng, 2012). De kontextbe-
roende variabler med storst betydelse for resultatet dr att ha ett faststillt
antal timmar till teknikundervisning och att ha en dvergripande plan for
dmnet. Detta pekar mot att det dr viktigt att skolan ger teknikdmnet den
tid det ska ha enligt nu rddande timplan, liksom tid och utrymme i form
av planering av dmnet, fOr att pa sa sitt oka sannolikheten for positiva
attityder hos ldrarna.

De variabler som har tydligast betydelse for grupptillhorighet i stu-
dien dr de variabler som enklast kan paverkas, &ven om det inte uteslu-
tande dr ldrarna som individer som har mojligheten att paverka. Utbild-
ning i dmnet, fortbildning och hur man forhaller sig till teknikdmnet pé
skolan genom att ge &mnet tid och att ha en plan, kan 1 viss man paverkas
av lararen sjédlv, men en stor del av ansvaret ligger ocksa pa skolledare,
huvudmén och staten. Detta kommer diskuteras vidare 1 kapitel 8.

Lararnas upplevda sjalvférmaga och kontextberoende
(artikel II)

Avhandlingens andra delstudie resulterade i1 artikeln Self-efficacy or
context dependency?: Exploring teachers’ perceptions of and attitudes
towards technology education (Nordlof et al., 2019). Aven i denna
studie anvindes samma attitydmodell (van Aalderen-Smeets et al.,
2012) som teoretiskt ramverk och utgangspunkt. I denna studie var syftet
att undersoka en avgriansad del av ldrares attityder, ndmligen upplevd
kontroll och som bestar av de tva bestandsdelar, upplevd sjdlvformdga
och kontextberoende. Forskningsfrdgan som ligger till grund {or studien
var Hur erfar lirarna upplevd sjdlvformaga och kontextberoende i sin
teknikundervisning?

Resultat

Generellt talade ldrarna positivt om teknikdmnet och tundervisningen.
De gillade att undervisa i teknik och ansig det vara ett viktigt &mne.
Resultatet presenteras som ett antal underkategorier till upplevd sjélv-
formaga och kontextberoende vilka illustreras i figur 9.
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/ Upplevd kontroll

Upplevd sjalvformaga
Erfarenhet, utbildning, intresse ‘
‘ Inre kontroll
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N

Figur 9. Sammanfattning av resultat, underkategorier till upplevd sjilvformdga och
kontextberoende.

— Yttre kontroll

o

—_—

Upplevd sjilvférmdga (Self-efficacy)

Upplevd sjalvforméga dr inte ndgot konstant, utan upplevs 1 olika grad
beroende av person, tid och plats. Upplevd sjélvformaga kan ocksa vari-
era inom olika delar av teknikundervisningen. Den upplevda sjalv{or-
mdgan ir en del av den kontroll som en ldrare erfar att han eller hon har 1
sin undervisning — det handlar om upplevd inre kontroll. Studien resulte-
rar 1 tre underkategorier till upplevd sjalvforméga.

Erfarenhet, utbildning och intresse. Att ha erfarenhet, utbildning och
intresse dr kopplat till en hog upplevd sjélvformaga i teknikundervisning.
I lararnas berittelser framkom att erfarenhet, utbildning och intresse inte
var separerade 1 beskrivningarna av upplevd sjélvformaga. Alla respon-
denter visade olika grad av upplevd sjilvforméga inom olika delar av
teknikdmnet, men de som inte hade ldrarutbildning i teknik gav generellt
ett mer osédkert intryck dn de utbildade. Att ha erfarenhet dr ndgot som
gor att ldrare upplever sig mer sikra, till exempel nér det géller att kunna
svara pa elevernas frdgor. Diana, som har ldrarutbildning men saknar ut-
bildning i teknik, beskrev att hon ser till att hélla sig inom den del av
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teknikdmnet som hon kénner sig sdker pd och undviker andra omraden.
Det gor hon for att slippa fa frdgor som hon inte kan svaret pa. Hon jam-
forde teknikdmnet med matematik, ett &mne hon har utbildning i. Hon
beskrev teknikdmnet som ett brett &mne, dir hon bara behirskar en be-
gransad del, 1 motsats till matematik dar hon kénner sig mer séker. Hon
beskrev att erfarenhet underlittar. Jenny talade ocksd om erfarenhet nér
hon uttryckte att teknik &r enklare att undervisa i dn andra &mnen.

Fiona jimforde ocksd teknik med matematik. Aven hon saknar ut-
bildning i teknik men har matematiken med sig frén lararutbildningen.
Hon beskrev sig som sékrare 1 matematik, vilket bland annat leder till att
hon inte pa samma sitt gétt in pa djupet i teknikens kursplan som i mate-
matikens kursplan. Hon berédttade att hon &r lite forsiktigare 1 sin under-
visning 1 teknik, speciellt nér det géller betygssittningen. Hon beskrev
att hon hellre ger ett ldgre betyg an ett hogre, som en f6ljd av den upp-
levda osidkerheten. Resultatet visade ocksa att larare som har haft teknik
1 sin ldrarutbildning kan uppleva att det inte var tillrackligt mycket.

En positivt upplevd sjdlvforméga behdver inte enbart bero pé larar-
utbildningen, utan kan ockséd kopplas till det egna intresset. Jenny be-
skrev det sd hér:

Nej, men det som har gjort mig till en bra tekniklérare dr nog
det som jag har studerat sjélv, mitt liv liksom. Det jag har
lart mig, last pd och skapat. Visst, utbildningen var ju, jag
fick ju grunderna, det &r inget snack om det, men det dr inte
det jag lutar mig tillbaks p4, det &r det andra.

Vidare sa beskrev Jenny att hon dr otroligt sdker” i teknik och menade
att ju mer du kan om ett &mne, desto mer tycker du om dmnet. Irene
kénde sig ocksa sdker i sin teknikundervisning och tror att det beror pa
hennes erfarenheter och hennes kunskaper. De larare i studien som be-
skrev sig sjdlva som osékra i teknik gjorde jamforelser med andra &mnen
som de kdnde sig mer sdkra i. I deras beskrivningar spelar den egna ut-
bildningen roll da de inte var utbildade i teknik, men har utbildning i de
dgmnen som de jJamfor med.

Amneskunskap. Att inte ha tillricklig imneskunskap visade sig vara
kopplat till 14gt upplevd sjdlvformaga. Lirarna 1 studien berdttade pa
olika sdtt om hur avsaknaden av &mneskunskap inom olika delar av
teknikomrédet gav upphov till osikerhet. Aven for de lirare som hade
teknikdmnet 1 sin utbildning, fanns det delar av @mnesinnehallet i teknik
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som de upplevde brister i. Albert nimnde tekniska system och elektronik
som exempel pd som omrdden han skulle vilja ldra sig mer om. Carl
upplevde att han skulle vilja kunna mer inom byggande och konstruktion.
Brist pd amneskunskap kan leda till svarigheter med att hitta rétt niva pa
undervisningen. Fiona beskrev att hon jobbar med de enkla maskinerna
med sina elever, men dr osdker pd om hon lagger fokus pa ritt innehall
och pa ratt niva.

Forberedelse. Studien visar att ett sitt for ldrarna att hantera och
kompensera for lagt upplevd sjdlvforméga dr att vara vil forberedd.
Genom att ldsa p4, och att testa och prova hemma kan en ldrare forbereda
sig infor mdtet med eleverna. Diana beskrev att hon inte vill visa eleverna
att hon inte behérskar alla teknikdmnets delar. Jenny tinkte i samma
banor och uttryckte att hon inte “skulle starta nat och inte ha nan koll.
Aldrig. Det finns inte”. Ellen hanterade fragor och osdkra omrdden pa ett
annat sitt. Om det uppstar frdgor som hon inte vet svaret pd direkt sa
diskuterar hon gérna fragan tillsammans med eleverna och ber ibland om
att fa dterkomma nésta lektion. D4 ldser hon pé och tar reda pa svaret tills
dess.

Kontextberoende (Context dependency)
Den andra delen av en ldrares upplevda kontroll &r kontextberoende.
Kontextberoende handlar om en ldrares upplevda yttre kontroll 1
undervisningen. Analysen resulterade i1 fyra underliggande teman som
beskriver och forklarar kontextberoende som en del av upplevd kontroll.

Stod av kollegor. Det forsta temat handlar om att stod fran kollegor
bidrar till upplevd kontroll. Att ha mojlighet att diskutera och utveckla
sin teknikundervisning tillsammans med andra dr nadgot som beskrevs ha
positiv effekt pd undervisningen. Flera ldrare 1 studien beskrev att de sak-
nade den mojligheten. Det berodde i vissa fall pa att det inte fanns tid for
den typen av diskussioner och méten, men det kunde ocksd bero pa att
det helt enkelt inte fanns ndgon kollega att diskutera med. Belinda be-
skrev att genom att diskutera kursplanen med andra teknikldrare kénde
hon sig mer séker och tog med sig nya kunskaper. Carl menade att det
han verkligen saknade var att fa stod av kollegor: “det jag kinner att jag
har mest behov av det ér ju att sitta med andra teknikldrare och prata [...]
om betyg och vad man véger in i beddmning.”

Kursplan. Den andra aspekten av yttre kontroll dr kursplanen som
kan upplevas forenkla eller forsvira undervisningen, d& den betraktas
som en del av lararnas kontextberoende. Vissa ldrare 1 studien beskrev
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kursplanen positivt och ansag att kursplanen ér tydlig och enkel att forstd
och folja. Harold menade att teknikdmnets kursplan &r béttre dn kurspla-
ner 1 andra &mnen:

Harold: Tekniken 4r dnda det som kdnns, som ar littast att
uppfylla, tycker vi, for den dr inte sa jattestor, omfattande
och ganska enkel att forsta, kursplanerna och centrala inne-
héllet. S& det ar den jag kénner mig mest bekvam 1.

Det fanns ocksé ldrare som uttryckte sig i mer negativa ordalag och me-
nade att kursplanen &r svar att forsta. Albert 6nskade fa lokala planer for
teknikdmnet som stod for att hjélpa honom att tolka och formedla det till
eleverna. En annan attityd kom fram 1 samtalet med Greg. Han ansag att
det generellt dr for mycket fokus pa kursplaner och betygskriterier, och
déarfor anvdnde han inte kursplanen i teknik. Greg ér en erfaren lédrare,
men vid intervjutillfdllet hade han bara undervisat i &mnet teknik i nigra
manader. Han menade att han foredrog att se pa larande i ett bredare per-
spektiv dn att fokusera pd ett amnes kursplan.

Resurser. Det tredje temat inom kontextberoende &r resurser. Lararna
1 studien var eniga om att teknikundervisningen paverkas negativt om det
inte finns tillrackligt med materiella resurser, da det leder till att de fér
lagga sin tid pd annat dn undervisning. De typer av resurser som beskrevs
1 studien var klassrum, laromedel, material och ekonomiska resurser. Stu-
dien visar att teknikundervisning sker i manga slags klassrum. Det gavs
exempel pd hur teknik undervisades i sljdsalar, bildsalar, NO-salar,
hemklassrum, kombinerade NO- och tekniksalar och rena tekniksalar.
Klassrummet blir en del av kontextberoendet och lararens upplevda yttre
kontroll. Lararna beskrev fordelar med att ha en specifik tekniksal, ef-
tersom det underlittade undervisningen. Nagra ldrare beskrev hur de ér
tvungna att forflytta sig mellan olika klassrum, vilket medforde att de
maste biara med sig material och utrustning och samtidigt ockséd upplevde
problem med forvaring. Salens utformning kan ocksa medfora begréns-
ningar som paverkar undervisningen, till exempel vid val av material. Ha-
rold menade att:

...man skulle behova fornya grupprum, lokaler for att fa

plats, for att kunna ha det pa plats, for att slippa sldpa. Det
ar trakigt! Det ar inget roligt.
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Citatet visar hur klassrummet, som en kontextuell forutséttning,
paverkar lararens attityd.

I intervjuerna framkom ocksd att det inte alltid fanns laromedel
(bocker) 1 teknik, vilket forsvarade undervisningen och hir ses som en
del av den yttre kontrollen. Belinda beskrev hur hon maste vélja mellan
att kopa bocker och att kdpa konstruktionsmaterial till sina elever. En lag
budget for &mnet medfor brist pd material. Carl menade att ldrare ofta har
manga dmnen 1 sina tjdnster darfor inte har sd stort engagemang och
intresse for just teknikdmnet, vilket lett till resursbrist. Han upplevde att
ingen riktigt tagit sig an &mnet pé hans skola.

Lirarna lser problemet med otillrickliga resurser pé olika sétt. Badde
Harold och Jenny har anvént lego 1 undervisningen och har létit eleverna
arbeta 1 grupp fOr att materialet ska récka till alla. En annan l9sning dr att
lata eleverna ta med material hemifrdn. Belinda menar att bristen pa
material och avsaknaden av tekniksal hindrar undervisningen:

Man far ju uppfinna hjulet hela tiden. Det 4r ju inte direkt
att det finns en massa material. Da skulle man ju vilja ha en
labbsal. Nu far man l4na slgjdsalen. Och material, ja det ar
ju begrénsat liksom.

Status. Med status menas lirarnas upplevelse av hur teknikdmnet be-
handlas pa skolan jamfort med andra &mnen. Det kan handla om hur &m-
net uppmirksammas eller hur mycket tid det fér, till exempel av den pla-
nerings- eller motestid som finns. Status betraktas hir som upplevd yttre
kontroll och en del av de kontextuella fOrutsédttningarna for ldraren.
Denna status tar sig olika uttryck inom en skolas organisation. I beskriv-
ningarna av dmnets status berdrde ldrarna generella attityder mer dn sin
egen personliga uppfattning. Inledningsvis skrev jag att ldrarna 1 studien
beskrev teknik som ett viktigt &mne, men i den generella bilden finns
ocksé ett amne med 1&g status som hamnar lite 1 skuggan av andra &mnen.
Carl gav ett exempel pd hur det kan bli tydligt vid mdten:

Jo, alltsd det ar si att det [teknikdmnet] kommer lite i
skymundan, s &r det ju. Dom andra ldrarna som har teknik
har alla NO och alla matte. Ibland ar det s& att det ska vara
tekniktriffar, eller man ska prata om teknik, men da blir det
att man behandlar NO eller man behandlar matte i stéllet
[...] Det ar synd. [...] [tekniken] far ju inte lika mycket
konferenstid som de andra &mnena.
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Belinda och Carl beskrev att en anledning till att &mnet har lag status kan
vara att det inte finns nationella prov. P4 deras skolor prioriterades ofta
de @mnen som har nationella prov. Diana var tydlig med att pd hennes
skola behandlas alla &mnen lika och har samma status. Samtidigt beskri-
ver hon teknikdmnet som nigot annorlunda:

Diana: I arskurs nio har dom nationella prov. Da ar det
mycket littare for dem att inte ha s mycket teori som i alla
andra dmnen, de bara kommer till lektionen och pysslar med
saker och ting. Och sé blir det nat studiebesok, nan inldm-
ningsuppgift osv. P4 sé sitt belastar vi inte eleverna i slutet
av ldséret, s har vi planerat all teknik i slutet av ldséret, maj
till juni.

Citatet kan tolkas som att pa Dianas skola behandlas teknik pa ett annat
sdtt an NO, att teknik anses vara en mindre betungande for eleverna.

Diskussion

Resultatet 1 studien bidrar till en 6kad forstéelse av teknikldrares attityder.
Det bidrar ocksa med en utveckling av attitydmodellen (van Aalderen-
Smeets et al., 2012) déir underkategorierna i komponenten upplevd
kontroll har utvecklats och anpassats for en teknikdidaktisk kontext.
Resultatet visar att attitydkomponenten upplevd kontroll ar central for
teknikldrarna 1 studien och péverkar deras undervisning. Studien
resulterar 1 tre underteman av upplevd inre kontroll, upplevd
sjdlvformdga: 1) Erfarenhet, utbildning och intresse, 2) Amneskunskap
och 3) Forberedelse, vilka alla tre innehéller varianter av hog eller 14g
upplevd sjdlvformaga. Den upplevda yttre kontrollen, kontextberoende,
beskrivs med fyra underteman: 1) Stéd av kollegor, 2) Kursplan, 3)
Resurser och 4) Status.

De underteman som presenteras beskrivs var for sig for att kunna
synliggdras och diskuteras, men i praktiken dr de formodligen inte s tyd-
ligt separerade. Det dr ocksa rimligt att det finns ytterligare underteman
som inte framkommit. Avsikten med studien dr frimst att mala upp den
samlade bilden av respondenternas beskrivningar.

Den sammantagna upplevelsen ér att de deltagande ldrarna har en 1
grunden positiv attityd till teknikdmnet. Det finns skél att tro att ldrarna i
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studien dr ngot mer positiva till teknikdmnet &n tekniklérare 1 allmédnhet
eftersom en ldrare med en mer negativ instillning till teknikdmnet med
stor sannolikhet tackar nej till att delta. Den positiva instdllningen blir
synlig nér ldrarna utrycker att de uppskattar att undervisa 1 teknikdmnet
och beskriver teknik som ett viktigt &mne. I relation till resultaten i
artikel I s skulle dessa larare alltsa troligtvis ha hdga vérden 1 den forsta
attityddimensionen “Teknik dr viktigt”. Men, ndr de kommer till den
attitydkomponent som studeras hér finns en storre spridning 1 lirarnas
instéllning.

Betydelsen av ldrarens utbildning

Avsikten med studien var inte att gora en jamforelse av ldrare med och
utan utbildning i teknik. Anda pavisades flera gdnger betydelsen av att ha
teknikutbildning. Det dr ocksd ndgot som stdds av resultaten i artikel 1
dér det dr mycket hogre sannolikhet att en ldrare med utbildning i teknik
har en positiv attityd till teknikundervisningen. De ldrare som i intervju-
erna uttryckte sig vara mest osékra saknar &mnet teknik i sin utbildning.
Det blev bland annat synligt i uttalanden dér ldrarna jaimforde teknik med
andra amnen, som de 1 motsats till teknik var utbildade i. Utbildade larare
ar av betydelse for utveckling av teknikdmnet (Jones et al., 2013), be-
domning (Hartell et al., 2015) och elevernas intresse (Mattsson, 2005). I
en studie av ldrare 1 matematik, teknik och naturvetenskap (Bell, 2016)
visades att lararens kunskap och forstéelse dr kopplad till effektivitet i
klassrummet.

I intervjuerna framkom &dven att det &r ldrarnas personliga teknikin-
tresse, deras utbildning och deras egen vardag som 1 deras beskrivningar
sdgs vara killan till god upplevd sjidlvforméga, ndgot som padminner om
det vilutvecklade personliga intresse for teknik som diskuteras av bland
andra Svenningsson et al. (2018) och Hidi och Renninger (2006).

Utbildade teknikldrare ansdg 1 hogre utstrackning att kursplanen ar
enkel att forsta och tolka &n ldrare utan lararutbildning i teknik. Utbildade
larare sdg kursplanen som ett stod, medan de utan utbildning 1 teknik gav
exempel pa svérigheter med att forhdlla sig till kursplanen. Férekomsten
av olika attityder till styrdokument har ocksa erfarits p4 Nya Zeeland 1
samband med inférandet av teknikdmnet (Jones et al., 2004). Dér fanns
larare som ansag att kursplanen i teknik var ldtt att anvéinda, medan andra
ville fordndra den och for att gora den lattare att forsta. En svensk studie
visade att ldrare med teknikldrarutbildning hade kursplanen som
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utgéngspunkt i undervisningen, medan de utan teknikutbildning mer gick
pa kénsla (Mattsson, 2005).

Resultatet utgar frén ett litet urval och ar 1 sig inte direkt dverforbart,
men resultatet indikerar att ldrarens utbildning, intresse och kunskap har
positiva effekter. Tidigare forskning styrker betydelsen av utbildade 14-
rare. Mina resultat bidrar med ytterligare vetskap om hur larare talar om
teknikundervisningen och visar att undervisning dr mangfacetterat. Att
vara utbildad 1 teknik ar betydelsefullt, men inte det enda som paverkar
attityder. En utbildad ldrare moter ocksa utmaningar och dennes upplevda
kontroll av undervisningen paverkas av olika aspekter.

Upplevd sjdlvformaga dr inte konstant
Ett 6vergripande resultat i studien &r att upplevd sjdlvformaga hos lararna
varierar, dels mellan olika individer, dels for en och samma individ inom
olika delar av teknikundervisningen. Oavsett om ldrare har en lararutbild-
ning i teknik eller inte s& forekommer olika grad av upplevd sjdlvtormaga
for undervisningens olika delar. Det pdverkar antagligen den undervis-
ning som eleverna far mota, dd en ldrare gor ofta mer av det som hon
upplever sig sdker péd, och mindre av de omraden som upplevs osdkra
(Holroyd & Harlen, 1996). Ett exempel pa detta dr nar Diana beskrev hur
hon forsoker halla undervisningen inom de omrédden som hon upplever
att hon ar séker pa och har kontroll 6ver. Hon vill inte att eleverna ska
stdlla frigor om andra omraden. P4 samma sitt kan osdkra ldrare undvika
att ta risker och ddrmed begrinsa undervisningens bredd (Bell, 2016).
Frén tidigare forskning kan vi se att hog upplevd sjalvférmaga hos
larare ger positiva effekter pd undervisningen, till exempel for elevernas
prestationer (Caprara et al., 2006; Tschannen-Moran et al., 1998) och
kvaliteten pa hur en ldrare ger instruktioner (Holzberger et al., 2013).
Som visats 1 denna delstudie sa paverkas graden av upplevd sjalvforméga
hos lérare 1 teknik av faktorer som egen erfarenhet, utbildning, intresse,
dmnesinnehall, tid for forberedelse eller sjdlva undervisningssituationen.
Graden av upplevd sjalvforméga varierar for en och samma lérare. Dess-
utom visas att lararna utvecklar strategier for att hantera sin osékerhet och
sin lagt upplevda sjdlvformaga genom att ldsa pd, 6va hemma och att vara
vil forberedda. Da detta tar tid sa leder det till en begransning av vad
lararen kommer att vilja att undervisa om.
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Att forsta kontextberoende som attityd

Kontextberoende ar troligtvis den del av attitydmodellen som dr svarast
att betrakta som en aspekt av attityder da det ligger en bit ifrdn hur vi i
vardagen talar om attityder. For att forsta resultaten rétt och 1 sitt sam-
manhang behover kontextberoende forstas som yttre omstdndigheter som
paverkar lararens upplevelse av att ha kontroll 6ver undervisningen. I stu-
dien framkommer ett antal omstdndigheter, vilka ligger utanfor ldraren
sjalv, som har betydelse for undervisningen. Flera resultat som kommer
fram 1 min studie har likheter med tidigare studier. Till exempel s& pape-
kades redan pa 1980-talet hur kontextuella forhdllanden upplevdes pé-
verka teknikundervisningen (Andersson, 1988). Det jag vill tillfora &r att
kontextuella forutsédttningar paverkar larares upplevda kontroll och dér-
med blir en del av ldrarens attityder. Precis som upplevd sjilvformaga
(inre kontroll) paverkar undervisningen gor ocksa upplevt kontextbero-
ende (yttre kontroll) det. Amneskunskaper (en form av upplevd sjilvfor-
maga) och klassrummets utformning (en form av kontextberoende) pé-
verkar undervisningen, men tar sig uttryck pa lite olika satt. Studien har
visat att kontextberoende till exempel kan innebdra mojligheten att fa dis-
kutera undervisningen med kollegor. Sammantaget kan man siga att det
upplevda kontextberoendet ofta begriansar ldrarna (Blomdal, 2007). Det
blir synligt ndr materialet eller klassrummet styr hur undervisningen ska
genomforas, som 1 Jennys och Harolds beskrivningar av hur tillgdngen
till lego avgdr hur méanga elever som fér arbeta tillsammans. Det fram-
kommer ocksd nir dmnets status paverkar hur det behandlas pa skolan,
till exempel nér det géller tid for planering. I forhallande till kappans ut-
gangspunkt 1 transformering av dmnet s visas 1 denna studie att upplevd
kontroll har betydelse for hur ldraren transformerar dmnet.

Ett ramverk for teknisk kunskap i teknikdmnet (artikel )

Den del av mitt avhandlingsarbete som resulterat i artikel III, Towards a
three-part heuristic framework for technology education (Nordlof et al,
2022a), skiljer sig lite grand fran 6vriga delar. Avsikten med den hér ar-
tikeln var att skriva fram ett teoretiskt ramverk for teknisk kunskap inom
omrddet teknikundervisning (technology education). Det finns olika ram-
verk och teorier for teknisk kunskap rent generellt, men jag upplevde att
det saknades ett sitt att kategorisera teknisk kunskap inom omradet
teknikundervisning.

97



Charlotta Nordlof

Syftet var att skapa ett ramverk for teknisk kunskap i teknikunder-
visning, baserat pa kunskapstraditioner. Kunskapstraditioner skapas
traditionellt inom olika akademiska- eller yrkesomraden. Furlong (2020)
beskriver kunskapstraditioner som socialt konstruerad kunskap som bil-
dats av institutioner, natverk och grupper. Han menar att de utvecklas
och fordndras over tid och har sin grund 1 just traditioner och inte enbart
epistemologiska frigor. Ramverket ska underldtta diskussion om och
jamforelse av till exempel teknikundervisning och kursplaner i teknik.

Ett tredelat ramverk for teknikundervisning som presentas 1 artikel
IIT bygger pé tre kategorier av teknisk kunskap 1 teknikundervisning och
liknas symboliskt vid en trefot (se figur 10).

[2. Vetenskapsbaserad teknisk kunskap

Figur 10. En symbolisk bild av ramverket i form av en trefot.

Varje ben representerar en kunskapskategori som utgér fran kunskaps-
traditioner. De tre kategorierna ér 1) Tekniska fardigheter, 2) Vetenskaps-
baserad teknisk kunskap'® och 3) Socioetisk teknisk forstdaelse. De tre ka-
tegorierna askadliggdrs overgripande 1 tabell 5.

18 T artikel I11 kallas ben tva Scientific technological knowledge och beskrivs med orden
general scientific. Det finns inte ndgon exakt overséttning till svenska da det eng-
elska begreppet scientific ar bredare dn svenskans naturvetenskap men inte heller
ticker in allt som vi pa svenska bendmner vetenskap.
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Tabell 5. Det tredelade heuristiska ramverket for teknikundervisning, summerat och
dskadliggjort i tabellform.

Ett tredelat ramverk fér kunskap i teknikundervisning

Tekniska
fardigheter

Vetenskaps-
baserad teknisk
kunskap

Socioetisk teknisk
forstdelse

Kortfattad
beskrivning av de
tekniska
kunskaperna
(traditionerna)

Huvudsaklig
metod fér att
styrka kunskapen

Exempel fran
teknikundervisning

Exempel fran
yrkeslivet

Den forsta tek-
niska kunskapen
som manniskan
bemastrade. Ett
slags fardighet
eller formaga. Det
viktigaste ar att fa
saker att fungera,
inte varfor de
fungerar. Kun-
skap i teknik.
(Hantverks-
tradition)

Erfarenhet

Kunskap om hur
man bygger, skar
och limmar mo-
deller av kartong.

Smedens hant-

verk.

Kunskap som for-
varvats genom
ett allméant ve-
tenskapligt syn-
satt, men i ett
tekniskt sam-
manhang. Det
viktigaste ar att
forsta varfor
saker fungerar.
Kunskap i teknik.
(Ingenjors-
tradition)

Teknikvetenskap-
liga och natur-
vetenskapliga
metoder.

Kunskap om
materials struk-
tur och egen-
skaper.

Hallfasthetsbe-
rékningar pa en
bro.

Kunskap om teknik
och dess relation
till den méanskliga
varlden. Att forsta
teknik i relation till
milj6, samhalle och
manniska. (Human-
istisk och samhalls-
vetenskaplig
tradition)

Humanistiska och
samhiéllsvetenskap-
liga metoder.

Kunskap om hur
datorer har paver-
kat vart satt att
kommunicera eller
hur infrastrukturen
i ett samhalle ar
planerad och upp-

byggd.

Hur en ny taglinje
paverkar livet i det
lokala samhallet.
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Det som skiljer detta ramverk fran andra dr att det ar framtaget helt och
hallet med teknikundervisning i fokus. Det har sin utgangspunkt 1 teknik-
undervisning och teknikundervisningen &r ocksd avgransningen. Ram-
verket bygger pa kunskapstraditioner: hantverkskunskap, ingenjorskun-
skap och kunskap fran det humanistiska och samhéllsvetenskapliga filtet.

Dessa kunskapsomraden har tillsammans byggt upp det skoldmne
som idag kallas teknik. Det innebir att ramverket skiljer sig frén tidigare
forsok till att applicera ramverk skrivna for teknik (det vida och generella
begreppet) pa skoldmnet teknik. Ett exempel dr Mitcham (1994) filoso-
fiska ramverk for teknik, ett fyrdelat ramverk som beskriver teknik som
objekt, kunskap, aktiviteter och vilja, vilket i olika sammanhang applice
rats pd teknikundervisning. Likasa &r DiGironimo (2011) prisma for “’the
nature of technology” en modell som ibland anvéinds inom teknikdidak-
tiken for att illustrera hur till exempel elever ser pé teknik. Det bestar av
tre delar: teknik som artefakter, teknik som skapande process och teknik
som méansklig praktik. Dessa delar kombineras med teknikens plats i sam-
hillet idag och teknik ur ett historiskt perspektiv.

Ett tredelat ramverk for teknikundervisning ér alltsé inte ett ramverk
som ska anvindas for teknik generellt utan dr uppbyggt kring teknikun-
dervisning och den kunskap som é&r i fokus for teknikundervisning. Dér-
emot har ramverket en bredd pé andra satt. Avsikten ir att det ska kunna
anvindas oavsett vilket land teknikundervisningen sker 1 och oavsett ele-
vernas alder. Det innebér att det till exempel kan vara anviandbart bade
inom forskolan, grundskolan och pd gymnasiet hér 1 Sverige, dar teknik-
undervisning forekommer pé olika sétt i dessa skolformer. Avsikten dr att
det ska kunna anvindas for planering, utvéirdering eller jamforelse av till
exempel ldromedel, undervisningsomrdden/teman eller kursplaner.

Tekniska fardigheter

Den forsta kategorin, tekniska fardigheter, innefattar den tekniska kun-
skap som ménniskan beméstrade forst, historiskt sett (Dakers, 2019). Det
ar hantverk eller annan liknande erfarenhetsbaserad kunskap som uppstér
genom att erfara och att prova sig fram (se exemlevis Ropohl, 1997) som
ligger till grund for denna kategori. Kunskapen uttrycks ofta, men inte
alltid, 1 handling snarare &n i ord (Molander, 1996). Historiskt sett har den
hir tekniska kunskapen varit dominant, som nér en larling lar av sin més-
tare eller 1 tekniska utbildningar, d& framfor allt yrkesutbildning i olika
former eller 1 kombination med sl6jd (se, till exempel, Hallstrom, 2013).
Inom kunskapsformen tekniska fardigheter dr det viktigaste att saker
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fungerar, inte varfor de fungerar. De verktyg och redskap som har anvénts
har fordndrats over tid. Nigra kénnetecknande aktiviteter ar tillverka,
bygga, skissa, reparera, sammanfoga, 0.s.v.

Vetenskapsbaserad teknisk kunskap

Den hir kategorin dr nira beslidktad med naturvetenskap och ingenjors-
vetenskap. Det dr teknisk kunskap som har tillkommit genom vetenskap-
liga metoder, och matematiska modeller dr vanligt forekommande for att
visa kunskapen. Aven standarder och praxis anvinds (Norstrom, 2014b).
Denna kunskap undervisas pa ingenjorsutbildningar och praktiseras av
ingenjorer (till exempel Gross et al., 2018), med fokus bide pd att saker
fungerar och varfor de fungerar. For att bli ingenjor kridvs en formell ut-
bildning. Inom ingenjorsomrédet dr vetenskapliga experiment, metodiska
tester eller formella standarder en grund, d&ven om ingenjorsmetoder
ocksa kan baseras pa erfarenheter. For den hir kunskapskategorin ér be-
rdkna, analysera, beskriva, dokumentera, gora tekniska ritningar exempel
pa metoder.

Socioetisk teknisk forstaelse

Den tredje kategorin 1 ramverket handlar om kunskaper om teknik, till
skillnad fran de tva foregédende som i stéllet har fokus pd kunskaper i tek-
nik. Det handlar om relationen mellan tekniken och den 6vriga ménskliga
vérlden. Inom teknikfilosofin beskrivs detta sitt att betrakta teknik pd
som kritisk teknikfilosofi (de Vries, 2016) eller "humanities philosophy
of technology” (Mitcham, 1994, s. 39). Fokus hamnar till exempel pa
miljorelaterade eller etiska aspekter av teknik 1 stéllet for pa hur tekniken
1 sig fungerar eller skapas. Teknikens roll i samhéllet behdver forstds och
diskuteras, och perspektiv som etik och historia blir centrala (jamfér med
Ropohl, 1997). Den hir kunskapen anvinds och utvecklas av bland annat
teknikhistoriker och tekniksociologer. Kunskap om hur samhéllsut-
vecklingen och teknikutvecklingen gar hand i hand é&r ett exempel fran
den hér kategorin. Att beskriva, jamfora, analysera och utvérdera ar ex-
empel pa vanliga arbetssitt.

Exempel pa ramverket i undervisning

For att ytterligare beskriva och forklara ramverket illustreras det med
hjilp av tre olika exempel 1 artikeln. Hér aterges ett av dessa.
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Ett vanligt &mnesinnehall i teknikundervisning dr materialldra bide
internationellt (ITEA, 2007) och 1 Sverige. Hér 1 Sverige ndmns material
i redan 1 forskolans ldaroplan (Skolverket, 2018) och ar dterkommande i
genom grundskolans teknikdmne (Skolverket, 2017) och fordjupas ytter-
ligare pa gymnasiet (Skolverket, 2011b).

Undervisning om material tar olika form beroende pé vilken slags
teknisk kunskap som fokuseras. Kunskap om material i form av Tekniska
fardigheter handlar framfor allt om hur material kan anvéndas eller sjdlva
fardigheten 1 att forma, hantera eller anvidnda materialet. Fragor att stdlla
kan vara: Vad anvinds det hiar materialet till? Hur kan det formas och
bearbetas? Vilket material fungerar bést i en specifik situation?

Kunskap om material i form av Vetenskapsbaserad teknisk kunskap
handlar om till exempel materialets struktur och dess fysikaliska och ke-
miska egenskaper. Man kan fréga sig: Hur kan materialet anvéndas 1 en
industriell tillverkningsprocess? Om vi viljer ett specifikt material i1 vér
produkt, hur kan den da atervinnas? Om vi véljer en viss legering i en
balk, vad blir da balkens hallfasthet?

Handlar det 1 stdllet om hur materialets anvdndning paverkar sam-
héllet s& handlar det om kunskapskategorin Socioetisk teknisk forstaelse.
En annan typ av fragor stélls: Hur paverkar anvéndningen av plast livet 1
havet? Vilken betydelse har stalindustrin haft for utvecklingen av vél-
farden 1 Sverige? Hur kommer de material som utvecklas idag att paverka
miljon 1 framtiden?

Om vi fragar oss vilket material som passar bést att anvédnda i en
specifik situation kommer alltsd svaret vara olika beroende pé vilken ka-
tegori av teknisk kunskap som fokuseras. Vad svaret blir kommer bygga
pa kunskapstraditioner inom respektive kategori. Om vi 1 stéllet frigar
oss om balken kommer hélla sa kan man svara genom att hénvisa till er-
farenhet fran tidigare byggen (tekniska fardigheter) eller genom att gora
en héllfasthetsberdkning (vetenskapsbaserad teknisk kunskap). Men, i
verkligheten kombineras séklart alla tre kunskapskategorierna beroende
pa situation.

Ramverket i relation till andra ramverk och modeller

Som tidigare ndmnts sa ar teknikundervisning bade utgdngspunkten och
avgransningen for det tredelade ramverket. Kategorierna dr baserade pa
kunskapstraditioner. Andra ramverk och modeller har andra avgrans-
ningar och dr uppbyggda pa andra sitt. Déarfor ar det inte mgjligt att rakt
over jamfora ramverket med andra ramverk. Men det dr dnda av intresse
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att diskutera ramverket i forhallande till ndgra kiinda ramverk och mo-
deller.

Utgéngspunkten 1 den diskussionen blir i undervisningsexemplet om
material som beskrivits ovan. Till att borja med kan kunskap om hur ett
material kan anvédndas och formas, med utgéngspunkt i Tekniska firdig-
heter exempelvis innebira att en snickare provar olika tréslag eller att en
elev far kdnna pa och prova att forma eller sammanfoga olika material.
Det handlar om kunskap som skapas (eller har skapats) genom att nagot
utdvas, och har sin grund i hantverkarens kunskapstraditioner. Till viss
utstrickning passar kunskap frdn andra sitt att klassificera teknisk kun-
skap in 1 den hér kategorin, till exempel Ropohls (1997) technical know-
how. Hanssons (2013) tacit knowledge och Vincentis (1990) practical
consideration, aven om dessa klassificeringar inte grundar sig i kunskaps-
traditioner. Likasa Ropohls (1997) kunskapstyp functional rules, som be-
skrivs som kunskap om vad som ska goras i en specifik situation for att
nd ett Onskat resultat kan falla inom ramen for tekniska fardigheter.

Samma slags kunskap, kunskap om vad som ska goras i en specifik
situation for att nd ett 6nskat resultat, kan ocksa kopplas till vetenskaps-
baserad teknisk kunskap, om kunskapen dr sprungen ur en vetenskaplig
kunskapstradition. Férutom functional rules (Ropohl, 1997) éar ocksa
Hanssons (2013) practical rule knowledge och Norstroms (2011) rules of
tumb exempel pa kategorier fran andra system som kan passa in 1 var
kategori. Det kan till exempel handla om att anvénda en viss legering i en
balk, med utgdngspunkt 1 vilken legering som anvénts tidigare, eftersom
legeringen och balkens egenskaper tidigare har berdknats med vetenskap-
liga metoder.

Niér kunskap fran naturvetenskapen appliceras pé tekniska problem dr
det exempel pa applied natural science (Hansson, 2013). Med véar modell
beskrivs sddan kunskap som Vetenskapsbaserad teknisk kunskap. Ett {or-
tydligande exempel kan vara hur ett material som ska vara motstdnds-
kraftigt mot korrosion véljs genom att ta hjélp av den elektrokemiska
spanningskedjan.

Det tredje benet i ramverket, Socioetisk teknisk forstdelse ér inte lika
vanligt forekommande bland andra ramverk, dé& det 1 stéllet handlar om
kunskap om teknik (i motsats till i teknik). Ett undantag dr Ropohls (1997)
socio-technological understanding. Han beskriver en kunskapsform som
ar systematisk och handlar om sambandet mellan tekniska objekt, sam-
hillet och miljon.
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Kortfattat kan Ett tredelat ramverk for teknikundervisning beskrivas
vara olikt andra klassificeringssystem da utgangspunkten dr kunskaps-
traditioner — hur kunskapen har skapats inom olika grupper. Dessutom &r
avsikten att beskriva skoldmnet teknik. Det finns likheter med andra sy-
stem, till exempel kan en kategori fran ett annat system passa bra in i vért
system, men andra system har andra utgdngspunkter och strukturer.

Ramverket i relation till teknisk bildning

Det tredelade ramverket for teknikundervisning &r inte utarbetat for
teknisk bildning, men kan vara ett stod for ldrare i planerings- och
undervisningsarbetet for att hjdlpa eleverna att utveckla en teknisk
bildning. Det finns ingen allmédnt vedertagen definition av teknisk
bildning, men det handlar 1 stort om att ha formigan att ha ett
helhetsperspektiv pd teknik i stéllet for att fokusera péd detaljer (till
exempel Jenkins, 1997). Williams (2017) beskriver teknisk bildning som
det mest betydelsefulla malet med teknikundervisning i skolan. Hans
definition bestéar av tre delar dar den forsta handlar om en forméga att
anvinda teknik, den andra om kunskap och forstaelse och den tredje om
medvetenhet och forhallandet mellan teknik, samhélle och miljo.
Williams beskrivning av teknisk bildning &r inte identisk med de tre
benen 1 vart ramverk, men uppenbara likheter finns. For att strdva mot
teknisk bildning (atminstone med utgangspunkt i Williams modell)
behovs kunskap ur alla tre ben 1 det tredelade ramverket.

Ramverket i relation till styrdokument

I artikeln appliceras ramverket pa valda delar av tva ldroplaner, dels ett
avsnitt ur den engelska ldroplanen och @mnet Design and technology
(Department for Education, 2013) och dels ett avsnitt ur det svenska dm-
net teknik (Skolverket, 2022b). Det centrala innehallet i &rskurs 7-9 viljs
ut och analyseras liksom en motsvarande del 1 det engelska skoldmnet,
Key stage 3. Analysen visar att ramverket fungerar som analysverktyg
och kan appliceras pd de béda avsnitten ur laroplanerna. Det engelska och
det svenska teknikdmnet har olika fokus, och analysen visar att Design
and technology har sin tyngdpunkt 1 Tekniska fardigheter och Veten-
skapsbaserad teknisk kunskap, dven om alla tre kategorier forekommer.
Det svenska teknikdmnet har jamforelsevis en mer jamn fordelning av de
tre kunskapskategorierna.
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Diskussion

Det kan vara svart och utmanande att jamfora olika slags kategoriseringar
med varandra. Det finns méinga sétt att kategorisera och klassificera tek-
nik och teknisk kunskap och olika klassificeringar har olika utgdngspunkt
och passar bra i olika sammanhang. De har ockséa olika for- och nack-
delar. Att det forhaller sig sa ér en del av det filosofiska angreppssittet att
ta sig an ett problem eller en fraga, filosofer véljer olika slags ideali-
seringar for ett problem (Hansson, 2010).

Ett tredelat ramverk for teknikundervisning ar framskrivet for teknik-
amnet, vilket dr ramverkets mervirde. Det dr direkt applicerbart pa
teknikdmnet och teknikundervisning. Ramverket bygger pad kunskaps-
traditioner och symboliseras med en trefot. Ramverkets tre kategorier &r
inte uteslutande sinsemellan utan kompletterar i stillet varandra. Det
finns kunskap som passar in 1 mer dn en kategori. Dessutom sd kan
teknikdmnets innehdll, alltsd sjdlva stoffet 1 &mnet, betraktas och
undervisas frdn alla tre kategorier, vilket visas 1 artikeln med tre olika
exempel. En aspekt av detta ramverk som skiljer sig frdn méinga andra
klassificeringssystem &r avgransningen till skoldmnet teknik. Det
tredelade ramverket for teknikundervisning har manga berdringspunkter
med andra ramverk, men gér inte att direkt dverforas eller jamforas med
andra ramverk dd det uppbyggt runt teknikdmnets kunskapstraditioner.

Ramverket dr en modell, skapad for att forenkla och forstd nigot
komplext. Avsikten dr att med hjilp av ramverket gora kunskap 1 tek-
nikdmnet greppbart. En mer komplicerad modell med fler kategorier
skulle kunna ge en mer detaljerad beskrivning av kunskap i teknikédmnet,
men skulle ddremot vara svarare att hantera och anvdnda. Som modell &r
ramverket anviandbart 1 flera sammanhang av bland annat ldrare, lararut-
bildare och forskare som vill kunna diskutera, beskriva och jaimfora tek-
nikdmnet och teknikundervisning. Ett annat anvdndningsomrade &r att
anvianda ramverket som stod 1 planering av undervisning, som en hjélp 1
att hitta en bredd 1 undervisningen. Ramverket kan exempelvis hjélpa till
att synliggéra om en lararutbildning framst fokuserar pa kunskap ur en
kategori eller om en ldrare tenderar att missa en kunskapskategori i sin
planering. I artikelns jimfors delar av tva kursplaner 1 teknik, och inter-
nationella jaimforelser av teknikdmnet ar ett mgjligt anvindningsomrade,
dé avsikten &r att ramverket inte ska vara bundet till en viss kontext.
Norstrom (2022) anvander ramverket for att diskutera tekniska system 1
olika ldnders kursplaners med exempel fran drygt tio lander.
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Avsikten med ramverket &r inte att foreskriva att alla tre kunskaps-
kategorier ska ha lika mycket tid i undervisningen. Fordelningen mellan
de olika kunskapskategorierna ser olika ut i olika ldnder och har ocksa
varierat ocksa over tid. I praktiken, 1 klassrum dér teknikundervisning
dger rum, vivs kunskap ur de tre kategorierna samman och ar beroende
av varandra. For att kunna tillgodogora sig kunskap ur kategorin Socioe-
tisk teknisk kunskap behover Vetenskapsbaserad teknisk kunskap finnas
som en grund att utgd ifran {or att kunna diskutera, jamf{6ra och utvirdera
olika aspekter. Ramverket dr avgréinsat till att tdcka in kunskap 1 teknik-
undervisning. Det handlar dirmed om vad som ska undervisas. Syftet
med undervisningen, varfoér, eller metoden for undervisningen, Aur, ticks
inte in av ramverket. Fardigheter som ofta relateras till teknikdimnet men
som egentligen inte innebdr tekniska kunskaper 1 sig, till exempel kreati-
vitet, samarbete och kommunikation (Schooner et al., 2017), inkluderas
inte 1 ramverket."

Larares tal om teknisk kunskap i teknikundervisning
(artikel IV)

Den sista delstudien som genomfordes under avhandlingsarbetet resul-
terade 1 artikeln Technology Teachers’ Talk about Knowledge: From
Uncertainty to Technology Education Competence (Nordlof et al.,
2022b). Studien tog avstamp 1 artikel III och det ramverk som skrivits
fram dar. Ett teoretiskt ramverk for kunskap ger ett perspektiv pa kun-
skap 1 teknikdmnet, men genom den hér studien var intentionen att un-
dersoka kunskap i teknikdmnet ur ett annat perspektiv, nimligen larar-
nas. Som jag skrivit tidigare sa har ldraren en nyckelroll 1 undervisnings-
processen. Att beskriva vad teknisk kunskap i1 teknikdmnet dr ur lararnas
perspektiv medverkar till att ytterligare fordjupa kunskaperna om tek-
nikdmnet, bade som ett vetenskapligt bidrag och pé sikt for att utveckla
teknikundervisningen. Att som ldrare kunna sérskilja teknisk kunskap
fran annan typ av kunskap kan leda till bittre undervisning (de Vries,
2016).

19 Den typen av fardigheter tas upp i artikel IV dir kunskap i teknik beskrivs ur ldrarnas
perspektiv.
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Studiens syfte &r att undersoka hur larare diskuterar teknikédmnet,
med speciellt fokus pd hur de talar om teknisk kunskap, vilket samman-
fattas 1 frgan Hur diskuterar ldrare teknisk kunskap i teknikdmnet?

Resultat

Resultatet presenteras 1 tre delar. Den forsta delen ar baserad pa lararnas
forsta reflektioner kring kunskap i teknikdmnet. Dérefter beskrivs kun-
skap 1 teknikdmnet 1 relation till det tredelade ramverket for kunskap 1
teknikundervisning, vilket innebér att detta &r resultatet av en deduktiv
analys. I den tredje och sista delen beskrivs resultatet av en induktiv te-
matisk analys.

Delresultat 1: Léirarnas dr ovana att formulera teknisk kunskap i ord
Lérarna i studien hade inledningsvis svért att formulera svar pa vilken
teknisk kunskap som de fokuserar pd i sin undervisning, vilket till exem-
pel blir synligt 1 Bellas (4-6) svar:

Samtalsledare: Bella, vad skulle du sédga ar liksom fokus,
vilken kunskap ér fokus i teknik jamfort med andra &mnen
som du har undervisat i?

Bella (4-6): Jag vet inte riktigt vad jag ska svara pé det
[tystnad].

Aven Carl (7-9) uttrycker att frigan #r svar > Jag ir inte séiker pa om jag
forstar vad du menar med just teknisk kunskap, alltsa...”. Det finns ocksa
exempel dér ldrarna ger svar som beskriver ndgot annat dn kunskap. Flora
beskriver snarare elevernas attityder till teknik dn kunskapsinnehall.

Samtalsledare: Vad skulle ni séga &r det viktigaste som ni
vill skicka med eleverna, nér ni sldpper dom i trean och dom
ska gé vidare i fyran, vad tédnker ni att det hér ska dom ha
med sig fran tekniken, vad &r liksom kérnan dér, kunskap-
erna dom ska ha med sig?

Flora (1-3): Att det &r skitkul med teknik! [2 s.] Och att det
inte dr nat svart, och att det dr nat for alla.
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Studiens forsta resultat kan sammanfattas med att ldrarna ar ovana att
prata om och sétta ord pa vad kunskap 1 teknikundervisningen ér. Vartet-
ter samtalen flot pd sd visade det sig att deltagarna hade méanga erfaren-
heter och tankar att dela med sig av, vilka redovisas i1 delresultat tva och
tre.

Delresultat 2: Beskrivningar av kunskap i relation till ramverket

I det hér delresultatet har lararnas beskrivningar analyserats med hjilp av
det tredelade ramverket for kunskap i teknikundervisning som skrevs
fram 1 artikel III. Kortfattat kan resultatet beskrivas som att ramverket
bekriftas, de tre kunskapskategorierna fran ramverket forekommer 1 14-
rarnas beskrivningar. De tre kunskapskategorierna blir oftast synliga nér
lararnas beskriver sin undervisning mer generellt 4n nér de specifikt sva-
rar pa fragor om kunskap. Det dr vanligast att ldrarna talar om kategori-
erna vetenskapsbaserad teknisk kunskap eller socioetisk teknisk forstd-
else, det dr ocksa vanligt att de beskriver en kombination av tva eller alla
tre kategorierna pa samma ging. Har foljer nagra exempel pé hur de tre
kunskapskategorierna blir synliga 1 samtalen.

Tekniska fdrdigheter ndmndes 1 samtalen bland annat nér hantering av
verktyg beskrevs (Agnes 7-9) och ndr Denise (4-6) beskrev formgiv-
ningsdvningar som gjordes dmnesdvergripande 1 en blandning av teknik,
bild och slojd. Det syntes ocksé i samtalen att larare sjdlva kan uppleva
att Tekniska fardigheter dr den kunskap i1 teknikdmnet som &ar enklast att
ta sig an som oerfaren lérare. Celine (7-9) beskrev denna kunskapskate-
gori som ldttast att kasta sig Over” men att hennes undervisning har ut-
vecklats parallellt med hennes erfarenhet. Hon beskriver ocksa att det &r
svarare att ta sig an andra delar av teknikdmnet och fa eleverna att se
annat innehéll som teknik, dé eleverna forvantar sig att fa bygga.

Vetenskapsbaserad teknisk kunskap var vanligt forekommande hos larare
inom alla tre stadierna. Till exempel s& beskrev Frida (1-3) hur hon tar
sig an omradet programmering.

Frida: ...och sa forsoker jag visa att hur textprogrammering
ser ut, sé att dom ser till exempel om du har en prick eller
kommafel, dé blir det en bugg, d& méste man géra om och
gora ritt, och just det dér med noggrannheten tycker jag da,

108



7. Artiklarnas resultat samt diskussion

ar viktigt, att man kan, det finns en algoritm och vad det star
for sa att sdga.

Frida har sitt fokus pa att lira eleverna varfor det ar viktigt att skriva rétt
kommandon och hur sjdlva programmeringsspréket fungerar. Ett exem-
pel frdn mellanstadiet &r Daniella (4—6) som berittade om hur hon tar med
eleverna ut och studerar hus och byggnader.

Daniella: ...varfor har man valt det hdr materialet och hur
skulle man kunna gjort pa ett annat sétt och titta pa olika hus
frén olika tidsepoker [...] och varfor har man anvént det har
plat, koppartaket hir och tegelpannor eller varfor dom... ja,
alla dom dér sakerna, hur man bygger stabilt och hur man
tdnker ndr man bygger.

Charlotte (7-9) sa att hon tycker att teknikimnet har mycket gemensamt
med fysikdmnet och att hon sjélv tycker att materialldra och mekanik ar
viktiga delar 1 teknikundervisningen.

Exempel i studien om Socioetisk teknisk forstaelse kopplades ofta ithop
med miljo och hallbarhet, och kunde till exempel handla om betydelsen
av teknikval. Ett annat vanligt forekommande tema i denna kategori var
att ha ett historiskt perspektiv pa undervisningen med drivkrafter och
konsekvenser, ibland ocksa sammankopplat med héllbar utveckling.

Emily (1-3): ...vi har ett slit och sléngsamhille nu som inte
kommer att hélla, ja vad hade man f6rr, vi kanske inte kan
halla pa att tillverka plastlador, vad forvarade man maten i
forr och hur paverkar det miljon? Hur paverkar det ekono-
min? Man far dven in det tdnket.

Emily jobbar med detta tink” redan med de yngre eleverna. Felicia dar-
emot utryckte att de socioetiska aspekterna inte passar in i 1dgstadiet pa
ett naturligt sitt. Anthony (7-9) lyfter sdkerhetsaspekter och beréttade
att ndr han ”pratar om programmering sd kanske vi gar in pa det, ja sjilv-
styrande bilar, vad paverkar det, varfor far inte de bli hackade”, det vill
sdga ett helt annat angreppssitt pa omradet programmering dn Frida (se
”Vetenskapsbaserad teknisk kunskap”, ovan), Anthony fokuserar pa
kunskaper om hur programmerade féreméal pdverkar ménniskorna och
samhallet.
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Delresultat 3: En induktiv analys av ldrarnas syn pa kunskap

I den hér delen av resultatet fingas ytterligare en aspekt av ldrares tal om
kunskap in. Vissa delar av ldrarnas beskrivningar striackte sig utanfor det
tredelade ramverket for kunskap i1 teknikundervisning. Kortfattat innebér
det att ldrarnas syn pa kunskap i teknikdmnet dr bredare och innefattar
mer dn hur teknisk kunskap kan beskrivas pa ett filosofiskt eller teoretiskt
plan. Lararnas beskrivningar inkluderar, forutom kunskap, ocksa for-
magor som de kopplar samman med teknikundervisning. I deras beskriv-
ningar inkluderades ibland aspekter som attityder, intresse och personliga

egenskaper. Bianca nimnde till exempel tdlamod.

Det forsta delresultatet visade att 1drarna inledningsvis hade svért att for-
mulera sin syn pa kunskap, men i samtalen fdngades sedan flera beskriv-
ningar som berdr kunskap in. Ett exempel dr hur &mnets bredd beskrevs
av Agnes (7-9) nir hon talade om kunskapsomriden och dmnets kdrna.

Samtalsledare: gér det att sétta fingret pa vad det ar for kun-
skap som dr som fokus for teknikdmnet jamfort med andra
amnen?

Bianca (4—6): Ja problem... konstruktion, problemlosning
skulle jag sdga, formégan att ha tdlamod att orka 16sa nan-
ting.

Hon menade att det finns:

Lararnas beskrivningar av kunskap i teknikdmnet i form av formagor har
sammanfattats i tvd teman, ingenjorsformdgor och medborgarférmagor.
Inom dessa formagor forekommer exempel pa kunskap frén en eller flera
av de tre kategorierna (delresultat tvd). Temana ingenjorsformagor och

110

Agnes (7-9): [...] en liten kdrna i biologi, det finns en kirna
i fysik, det finns en kérna i kemi och det finns en liten kérna
i teknik ocksé, men jag tror inte den &r lika stor. Och sen sé
kan den ju spreta &t sa véldigt... teknikdmnet &r sa oerhort
brett, sa den déir kunskapen som eleverna gar ut med i Sve-
rige, alla vara nior som gér ut hér nu, jag tror de kommer ut
med véldigt manga olika kunskaper, och da menar jag inte
att det ena dr battre 4n det andra, men jag tror det 4r mycket
storre bredd pa det.
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medborgarforméigor dr alltsd inte tvd ytterligare kunskapskategorier i
ramverket utan ett kompletterande lararperspektiv pd teknikimnet som
handlar om hur eleverna ska anvinda kunskaper.

Temat ingenjorsformdgor innefattar uttalanden dir kunskap beskrivs
vara formagor som eleverna behover ha for framtida studier eller yrken,
i flera fall explicit for att bli ingenjorer. Teknikutveckling, problemlos-
ning, samarbete, att driva sitt arbete, processinriktat arbete, att préva och
omprdva ir begrepp som ndmns inom temat (jJamfor Buckley et al. 2022).
Beskrivningarna hittades ofta i sammanhang dér lararna beskrev teknik-
dmnets mal eller teknikdmnets karaktidr, ofta 1 jimforelse med andra dm-
nen. Det dr inte kunskapstraditioner (som 1 ramverket) som ligger till
grund for det har temat utan hur kunskapen anvinds och praktiseras.

Ett exempel fran den hér kategorin dr Frida som beskrev en koppling till
tekniska yrken redan i de ldgre aldrarna.

Frida (1-3): ...det &r s hdr uppfinnare gér. Nar man ska
skapa nya saker s& maste man prova, man méaste gora och sé
provar man och sd gor man och sé provar man. Och nér man
som gér igenom [Alfred] Nobel och hans utveckling, utifran
fran att han fick gora och gora om, gora om, [...] & man
uppfinnare och har det som yrke, eller konstruktor sa ar det
s& hir man gor, det blir inte ratt allra forsta gangen, [...].

Ett annat exempel frdn det hér temat dr Denise som podngterade formagan
att samarbeta:

Denise (4-6): ...ingenjorer idag, att man byter erfarenheter
och upptickter och allt vad det ar, det méste man lara barnen
i teknik, dom maste fa samarbeta med andra personer for att
&4 med sig det som é&r viktigt for att bli en ingenjor.

Denise nimnde ingenjorsyrket. Det gjorde ocksd Alexander, som kopplar
thop ingenjorskunnande med att véga:

Alexander (7-9): Det r ju det tekniken gér ut p& nér man ar
ingen;jor, att hitta nya losningar som inte har funnits innan,
sé det kénner jag ar ett stort laromal, att de far trdna och hélla
pa och ge dem uppmuntran sé att de vagar prova, lite wild
and crazy ibland ocksa, — varfor inte? — viga g lite utanfor
ramarna.

111



Charlotta Nordlof

Temat medborgarférmagor omfattar larares beskrivningar av kunskap
som nagot som forbereder eleverna for en framtid i en teknisk vérld. La-
rarna talade om hur de vill formedla kunskaper och formagor som kan
gora eleverna till bildade samhéllsmedborgare. Ett holistiskt synsitt,
teknisk bildning, grundldggande kunskaper, systemtinkande och tekni-
kens konsekvenser dr vanligt forekommande begrepp. I detta tema besk-
rivs att studenterna ska kunna anvénda sina kunskaper och gora analyser
och dra slutsatser. Aven detta tema syns i lirarnas beskrivningar av 4m-
nets mal och karaktir. Det finns likheter mellan temat medborgar-
formégor och kategorin socioetisk teknisk forstaelse (frdn ramverket),
men det som priglar medborgarférmagor dr den holistiska ansatsen samt
att kunna anvinda och sétta kunskap (som kan vara socioetisk teknisk
forstaelse, eller ndgon av de andra tva kategorierna) 1 ett sammanhang.
Det framkommer ocksa mer normativa inslag i medborgerliga formagor.

Celine (7-9) uttrycker att det finns viktiga kunskaper 1 teknikdmnet dven
for den som inte kommer vélja ett tekniskt yrke:

Celine: ...grundskolan har ju som uppdraget att se till att
eleverna ar allménbildade, det ar klart att vi ska vicka in-
tresse for dom som vill ldsa teknik, det &r ju bra, men jag
kan ténka att en annan jatteviktig sak det &r ju att se till att
alla dom hér [eleverna] som inte véljer att ldsa teknik inte
gér pé allt jakla dravel som dyker upp

Négra av ldrarna pd hogstadiet nimnde begreppet teknisk bildning. Det
beskrevs dels som en allmén grundkunskap som kan handla om att kunna
ta stéllning och fatta beslut, da ”varje medborgare faktiskt har mojlighet
att bilda sig en uppfattning” (Carl, 7-9), dels som ett holistiskt perspektiv
pa teknik:

Agnes, (7-9): Jag vill gdrna instdimma i det med systemtén-
kandet som du [en annan deltagare] sa dér nar det géller bild-
ningen, det ar det som &r, formaga till systemtidnkande &r
liksom grunden for att kunna resonera kring etiska fragor,
konsekvenser, pa olika plan i olika dimensioner. Det ar vik-
tigt dér, tanker jag.
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Bland ldrarna for de yngre eleverna anvéndes inte ordet bildning, men
aven 1 deras uttalande blev holistiska perspektiv synliga. Vi tittar pa
Emilys uttalande igen:

Emily, (1-3): ...vi har ett slit och sléngsamhille nu som inte
kommer att halla, ja vad hade man forr, vi kanske inte kan
halla pa att tillverka plastlador, vad forvarade man maten i
forr och hur péverkar det miljon? Hur paverkar det ekono-
min? Man fér dven in det tinket.

Detta uttalande anvéndes tidigare som ett exempel pé socioetisk teknisk
forstéelse, hon talar om att anvéndningen av plast paverkar miljon. Hér
kan det ocksé ses som ett exempel pd medborgerlig forméga, dd Emily
kan tolkas vilja forbereda eleverna pa att fatta beslut 1 vardagen, hon be-
skriver ett tdnk” som hon vill att eleverna ska anamma.

Diskussion

I den hér studien var avsikten att undersoka hur ldrare talar om teknisk
kunskap. Det dr en undersdkande studie och det visar sig att larare ser pd
kunskap pé ett annat sitt &n hur kunskap avgrinsas rent filosofiskt (jim-
for med Mclntyre, 2005). Jag dterberidttar lararnas utsagor och vad de in-
kluderar 1 begreppet kunskap. Att undersoka lararna perspektiv ér av vikt
for att fa en djupare forstdelse av &mnet och undervisningen, eftersom
lararna har en viktig roll 1 hur &mnet transformeras till eleverna.

Ndr ldrare uttrycker kunskap i ord

Artikelns forsta resultat tyder pd att ldrare inte dr vana att tinka pé och
prata om kunskap 1 teknikdmnet och teknikundervisningen. En typisk
forsta reaktion var att de inte forstod frigan eller inte kunde formulera ett
direkt svar. Det ar inte ett osannolikt resultat, da det dr svart att formulera
kunskap 1 ord. Detta resultat ligger ocksd i linje med vad Norstrom
(2014a) sdg 1 en studie ddr ldrare fick ta stillning till olika exempel pa
kunskap. Resultatet visade att ldrarna inte var vana att diskutera kunskap
och att de inte heller hade ett gemensamt sprak for att kunna gora det. Att
lararna i min studie har egna uppfattningar av vad som ar kunskap visade
sig langre fram 1 fokusgruppsamtalen, men just att formulera med ord vad
kunskap &r, dr en utmaning. Att kunna formulera kunskap och att kunna
prata om kunskap dr ocksa ndgot som ar dnskvirt. En ldrare maste 1 viss
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utstrdckning veta vad kunskap 1 teknikdmnet ar for att kunna planera for
undervisning och beddmning (Norstrom, 2014a), och att som ldrare ha en
forstaelse for vissa aspekter av teknikfilosofi kan leda till en béttre under-
visning (de Vries, 2016).

Vidare, nér det géller att formulera kunskap 1 ord, visade resultatet
att lararna inte talade s& mycket om kategorin tekniska fardigheter. Det
ar ndgot som jag, utifran tidigare forskning (Bjurulf, 2008; Fahrman et
al., 2020) och Skolinspektionens granskning (2014) som bland annat
belyser det oreflekterade gorandet, hade véntat mig fler exempel pé. En
forklaring kan vara att det dr enklare att med ord bade beskriva
vetenskapsbaserad teknisk kunskap och socioetisk teknisk forstielse &n
tekniska fardigheter. Ytterligare en paverkande faktor kan vara effekter
av att dmnets syfte ftt mer genomslag och att forédndringar skett sedan
2014 da Skolinspektionens rapport publicerades. Att fordndra skolan ér
en ldngsam process, men nya styrdokument, stodmaterial, ldrar-
utbildning, fortbildning med mera har under det senaste decenniet
antagligen borjat fa genomslag. Ndgra av ldrarna i studien ndmner att de
sjdlva ser att de utvecklats i sin undervisning, fran att ha fokuserat pa
kunskap som grundar sig i en hantverkstradition till en utveckling mot att
inkludera hela dmnet i undervisningen. De har sjdlva utvecklats som
tekniklérare, vilket ocksa kan ha paverkats av till exempel stodmaterial
och nya skrivningar 1 styrdokument.

Lérarnas beskrivningar av kunskap i teknikdmnet bekriftar ramver-
ket, men det finns ocksa delar av deras utsagor som hamnar utanfér ram-
verket (Mclntyre, 2005). Det handlar om att ldrarna ser pa kunskap pé ett
annat satt. Ramverket ar uppbyggt utifran tre slags kunskapstraditioner,
medan ldrare inkluderar olika slags formégor i sina beskrivningar — for-
magor som kombineras med de tre kunskapskategorierna. Det dr ocksé sa
lararna arbetar. I ett klassrum blandas kunskaper och formégor av olika
slag, inte bara de som é&r specifika for teknikdmnet, 1 en komplex mix.
Det ar for att forsoka forstd verkligheten som modeller och teorier som
strukturerar upp innehdll skapas, vilket ger en greppbar men forenklad
bild. Att det dr svart att bade skilja mellan och att sétta ord pd, innehéll,
formégor, syfte och kunskap 1 teknikundervisning visas dven i andra stu-
dier med teknikdidaktiskt fokus (Brink et al., 2022; Fahrman, 2021).
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Kunskapsfokus paverkar undervisningen

I artikel III dar ramverket presenteras finns exempel pd hur ett under-
visningsomrade kan ta sig olika uttryck beroende péd vilken kunskaps-
tradition som far dominera. I den hir studien bekriftas detta med utsagor
om programmering. Frida och Carl beskriver tva helt olika sétt att under-
visa om kunskapsomrédet programmering 1 teknikdmnet. Frida belyser
vikten av att gbra rdtt, att kunna programmeringsspréaket, att forstd att
varje lite punkt eller kommatecken spelar roll, medan Carl belyser vikten
av att forstd hur programmerade foremal pdverkar omrdden som séker-
heten 1 samhillet. Som ldrare racker det alltsd inte att vélja och planera
for ett &mnesinnehall, ldraren behdver ocksé ténka till kring vilken kun-
skap som ska vara i1 fokus, vad eleverna ska ldra sig av undervisnings-
omrddet, detta diskuterar jag ytterligare i1 kapitel 8.

En méjlig dmnesspecifik teknikkompetens

Fahrman (2021) beréttar om teknikdmnets sirart och att ldrarna i hennes
studier beskriver teknikdmnets sarart som nagot som skiljer sig fran andra
amnen. Det dr en specifik kunskap eller ett specifikt sétt att tdinka som
hon 1 sin licentiatuppsats bendmner som “ett ingenjorsméssigt tankesétt”.
Det hon fingar in dir dr ndgot som jag vill utveckla vidare och koppla till
resultaten 1 min studie genom att sammanfora studiens andra och tredje
delresultat. Det vill sdga att det tredelade ramverket fors samman med de
tvd temana funna i den induktiva analysen. Detta kan beskrivas som att
vi betraktar teknikdmnet och undervisningen frén tva olika hall. De bada
perspektiven fors samman i en figur. Det kan bildligt liknas vid ett prisma
(figur 11), dér sidorna 1 prismat bildas av de tre kunskapstraditionerna
(tekniska fardigheter, vetenskapsbaserad teknisk kunskap och socioetisk
teknisk forstielse) och botten och toppen bildas av de tvd formégorna,
(ingenjorsformégor och medborgarféormagor). Med figuren vill jag sym-
bolisera att dessa olika sétt att se pd teknikdmnet tillsammans omringar
ndgot som &r unikt for teknikdmnet och kan vara en specifik kompetens.
Det handlar alltsa inte om ldrarens egen kunskap?, utan om vad som gor
teknikdmnet unikt. Jag kallar detta for dmnesspecifik teknikkompetens.'

20 Jimfor med PCK (Shulman, 1986; 1987).

2! Jamfor med Gibson (2009), som beskriver en teknisk forméaga, vilken beskrivs i en
irlandsk kontext. Det beskrivs vara en praktisk forméga kopplad till verkliga pro-
blem och omgiven av vérderingar, det dr ddrmed inte jamforbart med det svenska
teknikdmnet, men en snarlik tanke.
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Socioetiskteknfsk
forstaelse

Figur 11. En dmnesspecifik teknikkompetens. Illustrerad som ett prisma.
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KAPITEL 8

8. Overgripande resultat, diskussion och
implikationer

I inledningen tog jag hjélp av den didaktiska triangeln for att visa 1 vilket
omrade min avhandling utspelar sig (figur 2). Aven om mina studier ror
sig 1 den del av triangeln som symboliserar ldraren och kunskapsinnehal-
let sé& dr det langsiktiga malet, precis som for all didaktisk forskning, en
god undervisning for eleverna.

I det hér kapitlet diskuterar jag mina fyra studier med utgangspunkt
1 fragestillningen som formulerades inledningsvis:

Vad uttrycker teknikldrare for attityder till teknikdmnet och
for syn pd teknisk kunskap, och hur kan ldrarnas transfor-
mering av teknikdmnet forstds utifran deras utsagor?

Artiklarna och de bakomliggande studierna har genomforts, skrivits och
bearbetats 1 en serie. Dessutom betraktas attityd och kunskap som olika
saker och olika ramverk anvénds for att forklara och forstd dessa feno-
men. Samtidigt har bade larares attityder och deras syn péd kunskap bety-
delse for hur ett &mne transformeras. I detta kapitel diskuteras darfor ar-
tiklarnas resultat 6vergripande och i relation till transformering, och pa-
rallellt skrivs implikationer fram.

Transformeringen som studeras sker nér lararen omvandlar &mnet,
till exempel 1 en planeringssituation pé ldrarens arbetsplats, men jag ser
ocksé att transformering sker under mina samtal med léraren 1 intervju-
situationen eller i fokusgruppen, liksom nér ldraren besvarar enkdten. Nar
jag lyssnar pé lararnas beskrivningar och gér mina tolkningar av hur tek-
nikdmnet transformeras s forstir jag att de ser undervisningen som en
helhet, och sillan skiljer pa vad som &r attityd och vad som &r kunskap,
exempelvis 1 deras beskrivningar av malet med teknikundervisningen.

Att det finns berdringspunkter mellan kunskap och attityder visas
dven 1 litteraturen, till exempel Svenningsson et al. (2022) som studerar
elevers attityder till teknik 1 relation till Mitchams (1994) filosofiska ram-
verk for teknik. Bungums (2003) avhandling handlar om larares syften
med teknikundervisning i en norsk kontext. Hennes resultat sammanfat-
tas 1 sex overgripande syften. Ur dessa kan exempel pd bade aspekter av
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attityd och kunskap tolkas ut. Att teknik ar gladjefullt (the joy of tech-
nology”) kan tolkas som en aspekt av attityd, medan att forstd miljomass-
iga konsekvenser av teknik eller forstd hur tekniska objekt och system
fungerar dr exempel pa aspekter av kunskap. Ett annat exempel ar
Rossouw et al. (2011) som beskriver att teknisk bildning omfattar kun-
skap, fardigheter och attityder.

Det hir kapitlet har foljande uppldgg: Inledningsvis diskuteras resul-
tat kopplade till lararens betydelse. I efterfoljande avsnitt redogors for ett
antal aspekter som jag sett har betydelse for transformering av teknikdm-
net. Dessa aspekter diskuteras dérefter genom begreppet medvetenhet.
Avslutningsvis sammanfattar jag avhandlingens kunskapsbidrag i ett an-
tal slutsatser och pedagogiska implikationer.

Lararens betydelse for undervisningen eleven far moéta

Det ér sedan tidigare ként att lararen har betydelse for vilken teknikun-
dervisning eleven far méta (Bjurulf, 2008; Fahrman et al., 2020). Under
arbetet med studierna har jag genom samtal och intervjuer under sam-
manlagt 20 timmar pratat med narmare 30 lirare om teknikdmnet och
teknikundervisning. Det har gett mig en uppfattning av hur de ser pa tek-
nikundervisning och tidnker 1 sitt arbete. Resultaten har bidragit till att
bade bekrifta lararens betydelse och att utveckla nya kunskaper om lara-
rens roll for vilket teknikdmne eleverna far mota.

Jag har genom mina studier sett att 14rare har olika attityder och olika
syn pa kunskap i teknikundervisningen. Aven om jag frimst har métt 14-
rare med overviagande positiv instillning till teknikimnet s har jag ocksa
fatt ta del av andra erfarenheter. Ett exempel dr den negativa gruppen i
artikel I. Ett annat exempel dr Bella (4—6) som drligt uttrycker att det ar
”skitjobbigt” med teknik.?? Flera av de ldrare som har ndgra ars erfarenhet
av teknikundervisning beskriver hur de sjdlva har utvecklats genom éren.
Frén att ha varit osdkra och valt undervisningsinnehall utifran vad de ként
sig trygga med sd har de med tiden och erfarenheten utvecklat sin under-
visning och inkluderar ddrmed fler perspektiv av teknik. Bianca (4-6) ar
ett exempel. Hon beskriver att hon tidigare utgick frén att teknikunder-
visningen skulle vara rolig till att nu 1 stéllet 1 allt stdrre utstrdckning

22 Se helheten i ett ldngre citat pa sidan 126.
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strdva efter att sdtta teknikundervisningen i ett sammanhang (se artikel
IV).

Avhandlingens artiklar visar att ldrares forutsittningar ser olika ut och
att larare har olika attityder, erfarenheter och utbildning. Likasa att 1drare
beskriver kunskap péd olika sdtt. Detta leder till en forstdelse av att
teknikundervisning ser olika ut 1 olika skolor och klassrum (Ménnikko-
Barbutius, 2011), vilket Skolinspektionen (2014) tidigare belyst i en
granskning av teknikdmnet. Det dr ocksd niagot som malats upp 1 en
betraktelse av Sjoberg (2013).

I alla svenska grundskolor ldser man ungefér samma fysik-
kurs, samma matematikkurs osv. I teknik dr det ddremot inte
sd. Dér kan tva skolor ha synnerligen olika innehdll i sina
planeringar. Det som behandlas i den ena skolan behdver
inte tas upp i den andra och vice versa. Nér elever och for-
dldrar mérker detta, kan de dra den nedsldende slutsatsen att
stoffet inte dr sérskilt vardefullt — ndgon kan ju tydligen
klara sig utan det. (Sjoberg, 2013, s. 49).

I jamforelse med andra skolimnen uppfattas teknikimnet som mindre
styrt, vilket bekréftas av ldrarna i mina studier. For den oerfarne kan det
uppfattas som ett hinder medan en erfaren larare ser det som en mdjlighet
(se rubriken Ldrares egen kunskap 1 nésta avsnitt). Att &mnet upplevs
mindre styrt beror bland annat p4 att det inte ges nationella prov (jamf{or
med till exempel matematik), pd avsaknaden av kunskapskrav i &rskurs
tre (vilket de flesta andra @mnen har, se Skolverket, 2017) och 1 vissa fall
pd avsaknad av ldromedel (jamfor med Teknikforetagen, 2012). Sam-
mantaget kan det tinkas att ldraren har en &nnu mer betydande roll 1 trans-
formeringen av teknikdmnet 4n till exempel i matematik.? Genom att
vara medveten om detta och sin egen betydelse for transformeringen av
dmnet och vilken undervisning eleverna fir mdta kan ldraren sjilv
komma en god bit pd vdg mot att 6ka likvéirdigheten 1 teknikundervis-
ningen. Detta kommer jag fordjupa under rubriken A# vara medveten om
transformering — implikationer.

I detta avsnitt har jag diskuterat a#f lararen ér betydelsefull for under-
visningen. [ ndsta avsnitt tar jag ett steg till och gor en djupare diskussion

23 Jamfor med Spendlove (2012) och det dgarskap dver imnet han beskriver att liraren
behover ha och hur lidrarens roll i teknikdmnet kan paverka undervisningen.
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kring vad som fér betydelse, 1 form av olika aspekter som paverkar ldra-
rens transformering av teknikdmnet.

Aspekter som far betydelse nar larare transformerar
teknikamnet

Aven om mitt intresse dr Aimnet teknik, si forekommer den beskrivna pro-
blematiken kring transformering sannolikt mer eller mindre 1 alla skolam-
nen, nagot som till exempel Andrée och Nyberg (2021) beror nér de dis-
kuterar vad som paverkar skoldmnespraktikernas utformning. I inled-
ningen av avhandlingen beskrev jag en problematik med nagra dvergri-
pande omraden som, med utgadngspunkt i vad som dr kdnt genom tidigare
forskning, paverkar teknikdmnets transformering. Det sammanfattades i
ett otydligt kunskapsinnehdll, brist pa likvirdighet, varierande kompe-
tens och bakgrund och olika aspekter av vad som dr teknisk kunskap.

I det hér avsnittet tar jag 1 stéllet utgangspunkt 1 mina egna studier
och resultat. Sammanfattningsvis kan jag konstatera att bade ldrares atti-
tyder till teknikundervisning (artikel I och II) och syn pa kunskap 1 tek-
nikdmnet (artikel III och IV) har betydelse {for transformeringen. Nir re-
sultaten studeras 6vergripande framtréder ett antal aspekter som pdverkar
hur ldrare transformerar teknikdmnet. Flera av aspekterna har sin ut-
gangspunkt 1 att ldraren gor ett val, medvetet eller omedvetet, vilket 1 sig
stirker betydelsen av ldraren och den transformering som sker. Dessa
kommer beskrivas med hjilp av fem rubriker, Teknikimnets kultur, Tek-
nikdmnets tilldelade tid, Lirarens attityder, Lirarens egen kunskap och
Ldrarens mal med undervisningen — kunskap och formdgor.

Teknikdmnets kultur

Det tar ldng tid for fOrdndringar i skolans virld att f4 genomslag
(Lindensjd & Lundgren, 2014; Asén, 2013). Férindringar tar iven andra
resurser 1 ansprak och behdver ocksé upplevas meningsfulla av ldrare och
varje enskild skolenhet (Lindensjé & Lundgren, 2014). For teknikdmnets
rakning kan man tinka att &mnets kultur och de forvantningar som finns
pa olika nivaer har betydelse for att det tar tid innan fordndringar fér
genomslag. Resultaten i studierna visar att ldrarna paverkas av d&mnets
kultur 1 sin transformering av skoldmnet.

Teknikdmnets kultur ér inte ett uttalat tema i ndgon av studierna, men
det ar ett aterkommande innehdll 1 mitt material som jag i detta avsnitt
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vill belysa med hjélp av transformering. Med kultur menar jag i detta
sammanhang olika slag av traditioner och forvéntningar (jJamfor Andrée
& Nyberg, 2021; Klasander, 2010). Det kan vara elevers forvéantningar,
kollegors forvantningar och forvédntningar som sitter 1 vdggarna”. Det
som sitter 1 viggarna kan ocksa ses som traditioner, det vill sdga sddant
som till exempel gors varje ar 1 en viss drskurs. Det finns exempel pé att
undervisning paverkas av traditioner inom nérliggande forskningsfalt. Ett
sadant hdmtas fran naturvetenskapens didaktik 1 forskolan. Due et al.
(2018) beskriver att pedagoger, forutom att ta stdd i ldroplanen, ocksa
baserar sitt agerande pa forskolans traditioner. Ett annat exempel é&r
Bostrom (2022), som studerar teknik i forskolan. Han diskuterar hur trad-
itioner och inarbetade strukturer kan paverka de val som gors och vilka
aktiviteter som far utrymme.

I mina studier tycker jag mig se att teknikdmnets kultur och forvént-
ningar har sin grund 1 hur teknikdmnet sett ut i tidigare laroplaner eller 1
traditioner pa skolan. Teknikdmnet har genomgétt flera forandringar ge-
nom dren (se kapitel 2), och teknikdmnet 2022 4r inte samma sak som
teknikdmnet var pd 80- och 90-talet. En f6rvéntning som dyker upp i mitt
material dr att teknikundervisning ska vara roligt och lattsamt, en kontrast
till de “teoretiska” @mnena. Det synsittet stimmer 0verens med hur man
sdg pd teknikdmnet di det blev obligatoriskt i grundskolan i bérjan av
1980-talet — ett praktiskt &mne som skulle bidra till 6kat intresse for na-
turvetenskap. Ett konkret exempel dr ndr Diana (7-9, artikel II) beskriver
hur man véljer att ldgga teknikundervisningen sist pd varterminen for att
inte belasta eleverna (jimfor ocksa med Bell et al. (2016)). Diana beskri-
ver att pa tekniken fér eleverna “pyssla” och gora studiebesok, de behover
“inte ha s mycket teori som i alla andra &mnen”. Albert (4—6, artikel II)
later 1 stéllet sin egen instédllning och sina egna férvédntningar vara réa-
dande:

Albert (4-6): Jag vet ju vad det star i ldroplanen och sant da,
det hidr med att man ska l4sa om olika hur dom ér, ja kon-
struktioner, hur de &r uppbyggda, hur system fungerar och
sant, och det kanske man skulle utveckla lite grann egentli-
gen d&, men for mig &r ju det viktigaste att barnen tycker att
det &r kul.

I de hir bdda exemplen kan forvédntningarna sdgas komma inifrén, frén
skolan eller frén lararen sjilv.
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Andra exempel visar att forvintningarna i stéllet kommer utifran,
frén eleverna eller deras familjemedlemmar. Bianca (4-6, artikel IV), be-
rdttar att eleverna forvintar sig att f& ”bygga och ha roligt”. Hon har hun-
nit arbeta flera ar pd samma skola och beskriver att hon nu undervisar
syskon till tidigare elever som kan frdga “nér ska vi {4 bygga det dér som
min syrra och dom byggde?”, vilket visar att traditioner etablerats och
spridits. Bianca beskriver hur hon sjdlv har utvecklats 1 sin syn pa teknik-
undervisning och vill férdndra sin undervisning och arbeta mer med att
satta tekniken 1 ett sammanhang, men upplever att eleverna har starka
forvantningar pa att fa géra samma saker som andra elever fatt gora tidi-
gare. Bella instimmer och beskriver att hennes elever kan friga ”Vad ska
vi bygga idag?”. 1 fokusgrupp 3 diskuterar Charlie och Celine ocksi ele-
vernas forvéntningar av att fa bygga. De jamfor teknikundervisning utan
att fa bygga med dmnet hem- och konsumentkunskap, ”Det dr som nér
hemkunskapen inte later dem laga mat”. Charlie visar pé en medvetenhet
om forvédntningarna och beskriver ocksd hur han sjdlv paverkas av vad
som &r roligt i klassrummet:

Charlie (7-9): jag ér egentligen inte alls ndjd med att jag
fokuserar sd mycket pa konstruktioner, det 4r en slags efter-
gift vad eleverna tycker r roligt och vad jag blir entusiastisk
infor.

Celine delar 1 samma samtal med sig av ett tips pa en 16sning till de andra
deltagarna 1 fokusgruppen. Hon berittar att hon gor korta avgridnsade
uppgifter som blir klara pd en lektion for att undvika att riskera att det
drar ut for mycket pa tiden och att de ska fastna 1 byggandet. Carl konsta-
terar att ”jag tror att vi dr, minga av oss ldrare, fingade lite 1 vdra och
elevernas forvantningar”.

Teknikdmnets tilldelade tid

Tid dr ndgot som vi manniskor alltid méste forhalla oss till. For lararen
blir tid en forutsittning for undervisning som lararen sjdlv inte alltid kan
paverka, men som hon maéste forhélla sig till. Tid, och fordelning av tid,
kan betraktas som en slags styrning pa olika nivaer, till exempel lokalt
och nationellt. Styrning, och de frutséttningar styrning leder till, paver-
kar lararens upplevda yttre kontroll. Hur mycket tid ett &mne tilldelas kan
ocksé jimforas med status (Hallstrom et al., 2012; Nordlander, 2011). Tid
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ar ddrmed en aspekt som paverkar ldrares transformering av teknikunder-
visning pa flera plan.

Ett amnes tilldelade tid i timplanen pdverkar naturligtvis schemat och
1 forlangningen ocksa lararnas val. Under den period som den hér avhand-
lingen skrivits har forutsattningarna for teknikdmnet @ndrats, och sedan
2018 har teknikdmnet 1 grundskolan tilldelats 200 timmar (se kapitel 2).
Det kan dock ténkas att det drdjer ndgra dr innan den forédndringen fatt
genomslag fullt ut (Lindensjé & Lundgren, 2014; Asén, 2013).

En annan aspekt av tid handlar om att lata teknikldrare fa tid och
mojlighet att tillsammans motas kring @mnet, ndgot som styrs pa lokal
niva. Moétestid pa skolan ar ndgot som rektorn beslutar om, medan inne-
hall for gemensamma studiedagar kan beslutas pa forvaltningsniva. Re-
sultaten 1 artikel I visar att stod av kollegor &r en del av en ldrares upp-
levda yttre kontroll, som kan underlitta eller forsvara teknikundervis-
ningen, beroende pa hur forutsattningarna ser ut. Att ha tid och mgjlighet
att triffa sina kollegor fOr att samtala och planera dr ndgot som underléttar
for lararna och stirker undervisningen. Lérarna 1 artikel II beskriver att
de tillsammans med kollegor vill prata om bedémning, utbyta idéer och
erfarenheter och diskutera kursplanen och hur man ska tolka den. Att det
inte finns tid for dessa moten kan enligt ldrarna 1 intervjuerna forklaras
av att andra dmnen prioriteras hogre av skolledaren eller av andra lérare.

Ytterligare en aspekt av tid &r tid for teknikundervisning inom am-
net, det vill séga att lata alla teknikdmnets delar fa tid. Detta styrs ocksa
pa lokal niva, i manga fall av ldraren sjilv. I intervjuerna och fokusgrup-
perna aterkom ldrarna till att tiden dr knapp och beréttade om att vissa
delar av undervisningen kan ta ”hur mycket tid som helst” (Denise, 4—
6) (jamfor med Fahrman (2021) som ocksa beskriver vissa delar av tek-
nikundervisningen som mycket tidskrdvande). Daniella (4—6) beskriver
en del av det centrala innehdllet och tidsatgdngen:

Daniella: sen har vi programmering och datorkunskap som
vi lagger in en hel del, det tar jattemycket tid sé att det ar ju
s& himla stressigt om man ska f6lja kursplanen och timpla-
nen egentligen, programmering har kommit in pa senare &r
och bara att halla pd med det tar ju supermycket tid sa att dér
har vi ett dilemma, for det vill ju eleverna jobba med hur
mycket som helst.

Daniella ger exempel pa hur ett av teknikdmnets ménga centrala innehéll
kan ta en stor del av undervisningstiden. Skolverket ger inte nagra
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riktlinjer om hur tiden ska fordelas mellan de olika delarna i det centrala
innehallet, det ar upp till lararen, men alla delar ska rymmas 1 undervis-
ningen. Lédraren maste gora olika val, vilket jag specifikt diskuterar un-
der avsnittet Lararens mal och syften med undervisningen — kunskap och
formdgor.

Sammanfattningsvis konstaterar jag att den styrning i form av tid
som en ldrare behover forhalla sig till — det kan vara som timplan, styr-
dokument eller lokala beslut péd skolan — paverkar hur &mnet transform-
eras till eleverna (Lundgren, 1972).

Lararens attityder

Bade 1 artikel I och artikel II anvédnds en attitydmodell som baseras pa
van Aalderen-Smeets et al. (2012). I artiklarna &r fokus riktat mot den
ovre delen av figuren och de tre attitydkomponenterna. I modellen finns
ocksé en del som handlar om beteende, den nedre delen av figuren, som
representerar vad attityder leder till (se figur 12). van Aalderen-Smeets et
al. (2012) undersoker hur attityder kan kopplas till beteende. Med
beteende menas 1 deras fall ndr en ldrare gor aktiviteter 1 klassrummet
som kan relateras till undervisning i naturvetenskap och teknik. De ser ett
samband mellan positiv attityd (géller for attityddimensionerna affektiva
tillstdnd och upplevd kontroll) och hur ofta ldraren har intentioner till
aktiviteter inom teknik och naturvetenskap. I den studien undersoktes inte
andra aspekter av beteende eller beteendeintentioner.

Genom att utgd fran tankarna kring transformering av ett d@mne
(Gericke et al., 2018), se kapitel 3, och applicera dessa tankar pa
attitydmodellen, kan den ocksd ses som en modell dir de olika
attityddimensionerna har betydelse for ldrarens beteende. Det kan handla
om beteende 1 form av hur ndgot undervisas och vilka val liraren gor.
Modellen har dirmed fétt en djupare betydelse i relation till begreppet
transformering. Den kan sdgas visa pa olika aspekter av
beteendeintentioner, och beteende kan ses som en del av realiseringen.

124



/rl(ognitiva uppfattningar

Cognitive beliefs

Upplevd relevans
Perceived relevance

Upplevd svarighet
Perceived difficul

{ Affektiva tillstand A

Affective states

Lust och gladje
Enjoyment

Oro
Anxiety

{ Upplevd kontroll \\

Perceived control

Upplevd sjalvfarmaga
Self-efficac
Upplevt
kontextberoende

Context dependency

8. Overgripande resultat, diskussion och implikationer

Uppfattningar om genus
Gender beliefs

NS N o

Y

~

"'h....‘\_

Beteendeintention
Behavioural intention

.

Beteende

Behaviour

a

Figur 12. Attitydmodell enligt van Aalderen-Smeets et al. (2012) med fokus pd den del
av modellen som handlar om beteende.

Resultaten fran artikel II visar pd hur attityder tar sig uttryck genom
att de deltagande ldrarna pa olika sitt beskriver hur attityder paverkar de-
ras undervisning. En lédrares attityd kan begrdnsa vilket innehdll eleven
fir mota dé en larare med lag sjalvformaga kan vélja bort undervisnings-
omraden som upplevs osdkra. Ett tydligt exempel dr Fiona (7-9) som
uppfattas ha en lgt upplevd sjalvformaga, vilket pdverkar hennes betygs-
sattning. Hon vill inte sétta for hoga betyg. Eller Diana som dr noga med
att halla sig till den del av teknikdmnet som hon kénner sig sdker inom.?
En larares yttre kontroll, avsaknaden av en kollega att diskutera med eller
att det inte finns tid for &mnesmoten i teknik, kan dédrmed paverka ut-
vecklingen av teknikundervisningen negativt. Likasad kan till exempel
gruppstorleken paverka valet av undervisningsinnehall.

24 Se diskussion av resultatet for artikel II for en fordjupad beskrivning.
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Lararens egen kunskap

I artikel III och IV studeras vad kunskap ar i teknikdmnet. I det har av-
snittet byts perspektivet och det dr i stillet lirarens egen kunskap som &r
1 fokus.

I studierna med fokus p4 attityder (artikel I och II) visas ldrarens egen
kunskap vara betydelsefull. Lararens egen kunskap speglas pa olika sétt 1
resultaten 1 form av behorighet, utbildning, fortbildning och eget intresse,
men alla dessa aspekter kan kondenseras 1 en egen kunskap hos ldraren
som relaterar till attityder och péverkar hur &mnet transformeras till ele-
verna. Framfor allt &r ldrarens egen kunskap, som behorighet och fort-
bildning, betydelsefulla aspekter for en ldrares odds till att ha en positiv
attityd till teknikundervisningen.

Larares egen kunskap blir ocksa synlig i ldrarnas formaga att ta till
sig teknikdmnets kursplan. Mina studier visar att det finns ldrare som an-
ser att det dr svart att forsta kursplanen i teknik och &mnet som helhet.
Det beskriver Bella (4-6) 1 fokusgrupp II (artikel IV). Detta uttalande
finns inte med i artikeln utan &r hdmtat fran fokusgruppen i ett samman-
hang dir deltagarna pratade om vad de brukar gora pa tekniklektionerna.

Bella (4-6): Jag har ingen 6verblick éver huvud taget, eh jag
har farit lite hit och dit i boken och hittat nénting som jag
kan tinka mig att gora, och, sd har man gjort lite hir och lite
dér och nu har jag programmerat i flera veckor bara for att
slippa gora nénting annat, nu &r jag érlig, men sa &dr det for
mig, jag tycker det &r skitjobbigt med teknik.

Amnets frihetsutrymme gor det svért for lirare som kénner sig osikra
eller upplever att de inte har tillrdcklig kunskap, och dé kan det vara en-
kelt och kénnas tryggt att hélla sig inom en del av &mnet som kénns séker,
som till exempel Bella som har programmerat en ldngre tid. En forklaring
ar att kursplanen ldmnar utrymme for lararens val och tolkningar. Detta
frihetsutrymme &r nigot som en trygg och kunnig larare uppskattar, det
g0r undervisningen stimulerande och gér den mdjlig att koppla till lokala
forutsattningar och aktuella hindelser. Jenny sédger att ”Det [teknikunder-
visningen] dr s latt att koppla till vardagen™ och hon sidger ocksa att tek-
nik ar hennes favoritimne. De utbildade ser ocksd kursplanen som ett
stdd, medan lararna utan utbildning 1 teknik oftare anser sig ha svérigheter
med att forhalla sig till kursplanen. Norstrom (2014a) beskriver att bade
larares attityder och forstdelse av teknisk kunskap kan péverka larares
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tolkningar av styrdokument och 1 ldngden ocksd deras bedomning och
betygssittning 1 teknik. Utbildade teknikldrare anser att kursplanen ar latt
att forstd och tolka i hogre utstrackning &n ldrare utan lararutbildning i
teknik (jaimfor med Schooner et al., 2022). I mina studier 4r inte bedom-
ning i fokus, men tolkning av kursplanens kunskapskrav dr ocksa négot
som blir en del av ldrarens transformering av &mnet.

Artikel IV har inte sitt fokus pa ldrares egen kunskap, men dér finns
exempel pa hur larare beskriver att vissa delar av teknikdmnet dr enklare
att ta sig an for en oerfaren ldrare, medan andra delar av &mnet kriver lite
mer kunskap och erfarenhet. Lararens egen kunskap begrénsar alltsa vad
eleven far mota. Det kan jaimforas med Bell (2016) som visar att 1drare
med sdmre egen forstdelse inom teknik, matematik och naturvetenskap
héller sig till styrda uppgifter, vilket ger en begridnsad undervisning for
eleverna.

Lararen har alltsd, precis som jag konstaterat tidigare, en viktig roll
att spela nér teknikdmnet transformeras till eleverna. Att undersoka lira-
rens egen kunskap har inte varit en av mina forskningsfrdgor, men att
lararens egen kunskap har betydelse dr énda ett av mina mest patagliga
resultat, da artikel I, II och IV pd olika sitt pekar pa detta.

Lararens mal och syften med undervisningen — kunskap och for-
magor

Under en arbetsdag gor en ldrare ett stort antal val inom olika omrdden
och pé olika nivaer. I avsnitten ovan har nagra exempel lyfts som visar
omrdden som pdverkar ldrarens val, som kultur, tid, attityd och egen kun-
skap. 1 detta avsnitt diskuteras 1 stéllet de val som hédnger ihop med /dra-
rens mdl med undervisningen, det vill sdga vad ldraren vill att eleven ska
ldra sig. Jag redogor for detta ur tva perspektiv, forst med utgdngspunkt
1 kunskap, och ddrefter ocksa utifrdn de férmdgor som lararna beskriver
som jag ocksa ser som langsiktiga syften med undervisningen.

Perspektiv 1, kunskap

Genom att formulera tre olika slag av kunskap i1 teknikdmnet, vilket gors
genom ramverket 1 artikel III, pavisas att teknikdmnet inte bara dr en sak,
ett slags kunskap. I var modell bygger teknikdmnet pé kunskap fran tre
kunskapstraditioner. Nar nigot bestdr av flera komponenter innebér det
att de olika delarna ska samsas om ett gemensamt utrymme. Léraren be-
hover gora val som pdverkar fordelningen av utrymme mellan de tre
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kunskapstraditionerna. Modellen pekar alltsd pd att helheten kan se olika
ut, beroende pd vem som gor valen. I det hdr avsnittet véljer jag att for-
mulera detta som lararens mal med undervisningen, det vill sdga hur de
olika delarna fir samsas om utrymmet.

Malet med undervisningen dr av betydelse vid planering och
genomforande, men ocksa vid uppfoljning och beddomning. Nér en ldrare
planerar teknikundervisningen behdver frdgorna “vad dr malet?” och
”vad ska eleverna ldra sig?” stéllas. Lararen behover reflektera kring
varfor eleverna ska arbeta med ett visst innehdll och vilka kunskaper
eleverna ska fa mota. I artikel IV finns ett exempel med programmering
som ett dmnesinnehdll, vilket jag ockséd lyft tidigare, som Frida och
Anthony tar sig an pa olika sitt. Nar ramverket for kunskap 1 teknik-
undervisning appliceras framkommer det att Frida i sin beskrivning har
fokus pé vetenskapsbaserad teknisk kunskap medan Anthony fokuserar
pa socioetisk teknisk forstaelse.

Exemplet med Frida och Anthony visar att vid planering av undervis-
ning ricker det inte med att vilja imnesinnehéll. Aven malet, alltsa vad
eleverna ska lédra sig, maste vara tydligt klargjort for ldrarens egen skull,
men ocksa for elevernas. Hér blir ramverket for kunskap i teknikunder-
visning anvéandbart. Jag vill forklara detta ytterligare genom att anvinda
ett annat (fiktivt) exempel: vindkraftverk, som ér ett vanligt forekom-
mande d@mnesinnehdll 1 skolor bade 1 Sverige och internationellt. For en
larare som undervisar i1 teknik dr vindkraftverk en god utgangspunkt i
undervisningen, det dr ndgot som &r relevant och passar vil in 1 dmnet.
Men om tre ldrare far i uppgift att undervisa i teknik med utgdngspunkt 1
vindkraftverk sd dr det sannolikt att resultatet kan se véldigt olika ut be-
roende pa vem som undervisar. Om vi skulle kika in i deras klassrum
skulle vi kunna méta tre olika scenarier:

Ldrare 1 léter eleverna bygga egna vindkraftverk med sugror och
tejp och gora snurror av papper och nélar. Kanske tdvlar de om vem
som bygger bést och direfter far alla bygga ett nytt vindkraftverk
fOr att na dnnu béttre resultat.

Ldirare 2 lar eleverna om hur en turbin fungerar och de gar igenom
alla vindkraftverkets delar. De talar om material och om energi och
elektricitet. De gor en historisk tillbakablick och jamfor vindkraft-
verk och vidderkvarnar.
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Ldirare 3 utgar fran ndgra aktuella tidningsartiklar och fokuserar pa
elbristen 1 vissa delar av vérlden och pd varfér manniskor som bor
1 ndrheten av ett omrdde dér vindkraft planeras nu protesterar mot
bygget. De diskuterar fordelar och nackdelar med vindkraftverk for
individ, samhélle och milj6 och hur tekniska problem, som att vind-
kraft dr beroende av att det blaser, kan l0sas.

Utifran dessa tre fiktiva beskrivningar kan, forenklat sett, Larare 1 sdgas
fokusera mest pa tekniska firdigheter, Lirare 2 pé vetenskapsbaserad
teknisk kunskap och Lirare 3 pa socioetisk teknisk forstdaelse. Lararna kan
ha valt en undervisningsstrategi eller sa kan ldrarna ha tagit sig an under-
visningen utifran gammal vana. Podngen &r att 4&ven om utgangspunkten
och dmnesinnehallet dr detsamma, det vill sdga vindkraftverk, sé kan re-
sultatet och den kunskap som eleverna far trdna pa och ta med sig fran
undervisningen se vildigt olika ut. En ldrare som dr medveten om mélet
kommer ha bittre kontroll pd sin undervisning.?> Med hjélp av ramverket,
genom att vara medveten om vilken kunskap man vill att eleverna ska fa
mota (de Vries, 2016), sa kan lararen sdkerstilla kvaliteten 1 sin under-
visning. I vissa undervisningsomraden ldgger man mer fokus pa en kun-
skapskategori och 1 andra ligger fokus pé en annan. Om eleverna daremot
genomgaende bara far mota kunskap av ett slag far de inte med sig hela
teknikdmnet. Det tredelade ramverket for kunskap 1 teknikundervisning
tar inte stillning till om alla kunskapskategorier ska f& lika mycket ut-
rymme eller tid. I den svenska kursplanen forekommer alla tre kategorier
(se artikel III), men min tolkning ar att tekniska fardigheter tar minst ut-
rymme som kursplanen dr formulerad idag.

Ramverket kan hjélpa ldraren att hélla fokus pd hela dmnet. Det
racker alltsd inte med att ha hittat ett intressant och relevant &mnesinne-
hall, ldraren behover ocksa vara medveten om malet med undervisnings-
innehéllet. Vad ska eleverna ldra sig? Det behdver lararen fundera pa
med kursplanen som stdd.

Perspektiv 2, ta sikte pa vidare utbildning eller medborgarskap

I artikel IV framtrader tva formégor 1 samtalen, vilka kallas ingenjorsfor-
maga och medborgarforméga. Dessa formagor verkar ldrarna ha lattare
att se, uttrycka och diskutera, d4n kunskapen som ramas in av ramverket.
Dérfor kan man ocksé tinka att dessa formagor blir av betydelse for hur

25 Jamfor med upplevd kontroll i attitydmodellen.
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dmnet transformeras, dd teknikundervisningen tar sig olika uttryck om
lararen ser att hon utbildar eleverna for att kunna arbeta som ingenjorer
eller med andra tekniska yrken, eller om ldraren forbereder sina elever for
att bli tekniskt kunniga samhéllsmedborgare. Liraren fargar synen pé tek-
nik, och 1 artikel IV finns exempel pd hur ldraren redan i ldgstadiet pratar
om teknik pé olika sétt. Lararen kan tala om teknik som nagot som ingen-
jorer gor eller kan, eller om teknik som nagot som behovs for att forsta
samhdllet. Det blir ett fokus pa varfor man ska kunna, och ocksé en slags
motivering for eleverna sd att de ska kénna att de i framtiden ska ha nytta
av vad de gor 1 skolan. Det kan ses som langsiktiga syften med undervis-
ningen.?® I formdgorna syns ocksd inslag av ett annat slags kunskaper,
som egentligen inte dr dmnesspecifika. Att kunna ta ansvar, att kunna
driva arbete, att kunna samarbeta och sa vidare &r inte ndgot som ir ex-
klusivt for teknikdmnet.

Att vara medveten om transformering — implikationer

Tidigare forskning visar att skolimnen transformeras (se Kapitel 3). I min
avhandling visar jag pa olika sitt hur teknikldrare transformerar teknik-
dmnet, och ddrmed ocksa att ldraren har stort inflytande pa vilken under-
visning eleverna far mota. Detta leder till en ny fraga, namligen, hur ska
vetskapen om att liraren dr betydelsefull for teknikdmnets transforme-
ring anvdndas?

I forra avsnittet presenterade jag ett antal aspekter som péverkar la-
rarens transformering, med utgangspunkt i mina resultat. Nigra av
aspekterna sker antagligen ofta omedvetet, som till exempel en lérares
attityd 1 form av inre kontroll. Andra aspekter, som tid och prioriteringar,
ar lararen sdkert mycket vdl medveten om, men har sillan sjalv mojlighet
att styra over. Jag vill nu diskutera ordet medvetenhet i relation till trans-
formering. Jag ser medvetenhet som ett nyckelord i ssmmanhanget {or att
fora mina resultat fran att vara en bild av hur teknikundervisning kan se
ut till att bli ett stod for lararens arbete med teknikundervisning.

26 Jamfor med Roberts (1988) kunskapsemfaser inom naturvetenskapernas didaktik som
handlar om olika syften med undervisningen.

130



8. Overgripande resultat, diskussion och implikationer

Medvetenhet om aspekter som paverkar transformeringen

Till att borja med behover larare, rektorer, lararutbildare, beslutsfattare
och andra vara medvetna om att undervisning inte sker 1 vakuum utan att
teknikdmnet transformeras fran den formulerade laroplanen till reali-
seringen av undervisningen, och pdverkas av en mings forutsittningar.
Aven om det #r lirare som studeras i min avhandling si ser jag ocksé
rektorer och andra personer som leder lédrare eller fattar beslut som paver-
kar larare, som en viktig mélgrupp for mina resultat.

Vidare sd kan ldrare och rektorer, genom att vara medvetna om att
det kan finnas en kultur pa skolan kring teknikdimnet som bygger pé trad-
itioner, pdminna sig om varfor man gor pa ett visst sétt och vad man vill
att eleverna ska lira sig. Kanske &r det dags att omprova vissa traditioner?

En annan fGrutséttning for &mnet handlar om tid. Hér kan det finnas
kopplingar till skolans kultur kring teknikdmnet. Att vara medveten om
hur tid fordelas och paverkar édr ocksé en viktig aspekt for att forsta trans-
formering. Att ha en dvergripande plan och att ha undervisningstid avsatt
for teknik ar tva kontextuella forutsdttningar som relativt enkelt kan {oljas
upp pa den enskilda skolan av rektor och larare. Pé skolan kan ocksé rek-
torn styra motestiden sé att teknikdmnet fir utrymme och ldrarna som un-
dervisar 1 teknik far mdjlighet att motas.

Studierna visar ocksa att ldrarens egen kunskap har stor betydelse for
teknikdmnets transformering, vilket ocksd behdver medvetandegoras.
Teknikdmnet dr, enligt Skolverkets statistik, ett av de &mnen med lagst
andel undervisande larare som har legitimation och behdrighet 1 sitt imne
(Skolverket, 2022a). Hér finns alltsa ett problem att 16sa. Rektorer och
huvudmaén behdver arbeta for att fler ldrare blir behoriga att undervisa 1
teknik, och att fler far kompetensutveckling. Med tanke pa teknikdmnets
karaktir och fordndringstakt (se kapitel 2) kan kompetensutveckling som
ett dterkommande inslag vara onskvirt. Att ge ldrare tid for utbildning
och kompetensutveckling dr mer komplext dn att avsitta tid for &mnet
och tid for amnesmoten pd den enskilda skolan, men &r minst lika ange-
laget.

Att vara medveten om att attityder finns, att ldrare har en attityd till
teknikdmnet och att den tar sig uttryck pé olika sétt dr ocksd av vikt 1
arbetet med teknikundervisning. Attityder handlar om det viarderande, att
tycka att ndgot &r roligt, svért, viktigt eller att vi upplever att vi inte har
kontroll. Larare (ménniskor) gor mer av det de kénner sig sikra pé, med
andra ord det de har kunskap om, mindre av det de kédnner sig osdkra pa
(Holroyd & Harlen, 1996). Genom att vara medveten om att attityder
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paverkar, bade sig sjilv och andra, sa blir det enklare for ldraren att halla
sitt fokus pé att nd dit ldraren vill med teknikundervisningen.

Medvetenhet om val, mal och syften

Jag har tidigare beskrivit betydelsen av liararens val nér det géller kun-
skapsinnehdll med fiktiva exempel pa temat vindkraftverk, och visat att
ett undervisningsomrade kan se helt olika ut beroende pé vilken kunskap
som dr i fokus. I den diskussionen blir medvetenhet om val ytterst rele-
vant. | medvetandegorandet av valen kan ramverket for teknisk kunskap
(artikel III), och prismat som symboliserar den dmnesspecifika teknik-
kompetensen (artikel IV), anvindas som stottor.

Ramverket for teknisk kunskap (tekniska fardigheter, vetenskapsba-
serad teknisk kunskap och socioetisk teknisk forstaelse) kan anvédndas
som ett stod 1 planering och utvédrdering av undervisningens innehall.
Ramverket blir ett redskap for vad eleverna ska ldra sig. En lirare behover
planera for hur undervisningstiden ska anvéndas pa bidsta sitt for att alla
mal ska uppnds och for att det centrala innehéllets olika delar ska rymmas.
Genom att ta stdd 1 ramverket vid planeringen kan kunskap ringas in. Det
blir ytterligare ett lager i en traditionell planering, som kan utgd fran am-
nesomraden (exempelvis att planera for programmering i fyra veckor,
dérefter arbete med teknikutvecklingsprocessen och utveckling av glaso-
gonbégar i fyra veckor o0.s.v.). Ramverket kan gora det enklare att fa syn
pa om ett kunskapsomride fér ta Gverhand eller om ett kunskapsomrade
far valdigt lite tid.

Dirtill kan de tva formagorna fran artikel IV, ingenjorsformagor och
medborgarformégor, ldggas pad som tva olika sétt att motivera eleverna
och gora innehéllet relevant badde 1 stunden, men ocksé ldngsiktigt. De
blir motiv for varfor eleverna ska lira sig teknik i skolan.

Tva mojliga risker med att glomma mdlet

Att tappa fokus pa malet, det vill sdga vad eleverna ska ldra sig, kan liknas
vid en fallgrop i undervisningen. Detta uppmirksammades redan i Skol-
inspektionens granskning av teknikdmnet (Skolinspektionen, 2014) med
begreppet “det oreflekterade gorandet”. Sa hir sa en elev i1 arskurs 6 om
teknikundervisningen:

Uppgifterna ér alldeles for styrda. Man bara goér uppgiften,
sen dokumenterar man, sen dr man klar. Men man har
ingen aning om varfér man har gjort det eller vad man har
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lart sig (Skolinspektionen, 2014, s. 24).

Eleven sitter ord pa det Skolinspektionen ansag vara det dominerande
inslaget 1 teknikundervisningen, att ”goéra” 1 form av att till exempel
skapa, prova, konstruera och bygga. Det som déremot saknades var re-
flektion och diskussion. Enligt granskningen tydliggjordes inte heller vad
eleverna skulle lira sig:

Uttrycket ”genom att gora sa lir sig eleverna” forekommer
ofta i intervjuer med lérare. Men lérarna kan inte lika ofta
redogora for hur de knyter teoretisk kunskap till gérandet,
eller hur de fingar upp det eleverna lér sig av det praktiska
arbetet. Diskussionerna handlar i stéllet oftast om vad ele-
ven har gjort, gor eller ska gora. Lérandet blir sa att séga
héngande i luften med en férhoppning om att eleverna lar
sig det de ska enligt kursplanen. Varken lédraren eller eleven
har i dessa fall tillracklig kontroll 6ver vad eleverna faktiskt
lar sig i tekniken och om deras ldrande i sa fall 4r i linje med
kursplanen (Skolinspektionen, 2014, s. 24).

Detta utdrag ur rapporten visar att det ar svart att sétta ord pa vad eleverna
ska ldra sig och att fokus i stillet hamnar pé gorandet. I mina studier finns
exempel dir lararna beskriver att de lagger (for) mycket tid pa att bygga
och konstruera (se avsnittet Teknikdmnets kultur). Har menar jag att malet
behdver vara 1 centrum och att ramverket kan vara ett verktyg for att nd
dit. Utan ett tydligt mal riskerar l4raren att hamna 1 fallgropen “oreflek-
terat gorande”.

Ytterligare en fallgrop som jag ser &r att ldraren har sitt fokus pa de
langsiktiga syftena, 1 mina resultat kallade ingenjorsformégor och med-
borgarformagor, men missar sjidlva &mnesinnehéllet. Fokus ar d& framst
pa de formagor och egenskaper som féngas in 1 ingenjorsformagan (som
samarbete, problemlosning, att driva projekt och att vaga kliva utanfor
boxen), och samtidigt blir det mindre tyngd pa &mnesinnehéllet eller kun-
skapen i teknik. Om undervisningen frimst handlar om férmégor som att
jobba tillsammans och att tdnka utanfor boxen ar det risk att missa inne-
hall som att kunna anvénda ritt begrepp, att forstd ett materials egen-
skaper, att forstd hur delar 1 ett system samverkar, att forstd hur tva
material kan sammanfogas, eller att forstd hur ett val paverkar det omgi-
vande samhillet.
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Sammanfattning av slutsatser och implikationer

Jag har arbetat med den hér avhandlingen under lang tid, och de fyra
delstudierna tillsammans med kappan innehéller en bred sammansitt-
ning av resultat och implikationer. Avslutningsvis vill jag forsoka knyta
thop arbetet 1 ett antal slutsatser och pedagogiska implikationer. Dessa
synliggor ocksa avhandlingens kunskapsbidrag relaterat till larares atti-
tyder till teknik, syn pa kunskap och transformering av teknikdmnet.

Slutsatser med utgangspunkt i artikel 1-1V

Envidareutveckling av attitydmodellen (van Aalderen-Smeets & Walma
van der Molen, 2013; van Aalderen-Smeets et al., 2012). Hela modellen
har anvints 1 analyser av ldrares attityder till teknikimnet och teknikun-
dervisning. Den tredje aspekten av attityd, upplevd kontroll, har vidare-
utvecklats med ett antal underkategorier utifrdn hur larare beskriver sin
teknikundervisning och sina attityder till &mnet. Ramverket kan anvéin-
das 1 framtida studier.

En okad forstaelse av teknikldrares attityder. Den hir avhandlingen
har bidragit till en breddad och fordjupad forstaelse av lirares attityder
till teknikdmnet och teknikundervisningen. Det kan sammanfattas som
kunskap om vilka attityder som finns, att lirare har attityder och att atti-
tyder (eller aspekter av attityd, som upplevd sjalvformaga) kan se olika
ut och paverkas av olika variabler samt att attityder har betydelse for hur
dmnet transformeras.

Skapandet av ett nytt ramverk for att beskriva kunskap i teknikunder-
visning. Ramverket dr framtaget for teknisk kunskap 1 teknikdmnet och
beskriver vad kunskap 1 teknik dr. Ramverket visar att teknik inte bara
ar en sak, en slags kunskap. Ramverket kan anvindas for analys av tek-
nikdmnet och teknikundervisning, och kan dven vara teoretisk utgéngs-
punkt i framtida studier.

En okad forstaelse av ldrares syn pda kunskap i teknikundervisning.
Resultaten visar att ldrare &r relativt ovana att diskutera kunskap 1 tek-
nikundervisning och att deras syn pa kunskap ér bredare och inkluderar
mer dn vad ett ramverk for kunskap gor. Denna vetskap bidrar till en
bittre forstdelse av hur dmnet transformeras och vilken undervisning
eleverna sannolikt fir mota.

En utgangspunkt for vidare forskning. Avhandlingens resultat kan
foljas upp, utvecklas och provas i vidare forskning. Ramverket {for tek-
nisk kunskap 1 teknikundervisning kan anvdndas som analysverktyg i
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olika studier for att till exempel undersoka liromedel, undervisning i
klassrum eller lararutbildning. Resultaten i studierna om attityder visar
att det ofta inte dr ldrarna sjdlva som kan péverka de faktorer som dr av
betydelse, det dr ofta beslutsfattare och skolledare som &dger fragan. Ett
intressant spdr att f6lja upp 1 vidare forskning 4r hur beslutsfattare och
skolledare tanker kring teknikdmnet och teknikundervisning.

Avhandlingens pedagogiska implikationer

En okad forstaelse av hur teknikldrare transformerar dmnet. Kappans
overgripande resultat, med utgangspunkt i de fyra artiklarna, bidrar till
en tydligare bild av vad som kan paverka tekniklarares transformering
av dmnet. Genom denna kunskap, och en medvetenhet om att det sker,
kan undervisningen 1 teknik pa lang sikt utvecklas positivt.

Nya sditt att belysa betydelsen av lirarens egen kunskap. Resultatet
bekréftar tidigare forskning om att larares egen kunskap, 1 form av ut-
bildning och fortbildning, har positiv inverkan pé teknikundervisningen.
I mina resultat géiller det &mnets transformering, bade kopplat till larares
attityder och syn pa kunskap. Det tar sig uttryck i forméaga att tolka kurs-
planen. Dessa insikter visar pa vikten av att arbeta med att 6ka antalet
behoriga ldrare, da endast ca 46 % av de undervisande ldrarna har legi-
timation 1 teknik (Skolverket, 2022a). Likasa att det dr av betydelse att
lata verksamma lédrare delta pa olika typer av fortbildningstillfallen.

Betydelsen av lirarens medvetenhet av vad eleverna ska ldra sig.
Utan denna medvetenhet riskerar ldraren att missa delar av d&mnet eller
att ha mer fokus pa formagor och langsiktiga syften, som till exempel att
kunna samarbeta eller tdnka utanfor boxen. Att kunna sitta ord pé kun-
skap 1 teknik och vara medveten om vad (vilken kunskap) eleverna ska
trdna pa och ldra sig kan hdja undervisningens kvalitet. For detta kan
ramverket for teknisk kunskap 1 teknikdmnet anvidndas som ett stod och
synliggora olika slag av kunskap 1 teknikundervisningen.

Att aspekter som ligger utanfor ldraren sjdlv, sd som forvintningar,
kultur och tid, har betydelse for transformering av teknikimnet. Exem-
pelvis ér forvintningar och traditioner som ”sitter 1 viggarna” liksom tid
for teknikundervisning pé olika plan, aspekter som har betydelse for hur
amnet transformeras. Detta, menar jag, visar pa att dven andra aktorer,
som till exempel rektorn, dr betydelsefulla for teknikdmnets transforme-
ring, och behover vara delaktiga i utvecklingen av teknikdmnet i ett ar-
betslag eller pa en skola.
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Okad forstdelse av hur lirare tar sig an olika slags kunskap i tek-
nikdmnet. Den kunskapskategori i ramverket for teknikundervisning som
kallas tekniska fardigheter kan vara enklast for en oerfaren ldrare att ta
sig an. Det &dr ocksa dr den typen av kunskap som elever forvantar sig att
mota samtidigt som den kan “sitta 1 viggarna” pa skolan. Darfor menar
jag att det dr av stor vikt att lyfta de andra tvd kunskapskategorierna 1
olika sammanhang, till exempel i ldrarutbildningen eller under studieda-
gar for larare. Detta kan ocksd bemdéta det resultat som Skolinspektionen
(2014) lyfte 1 sin granskning med problem kring det oreflekterade goran-
det.
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KAPITEL 9

9. English Summary

This chapter briefly summarises the thesis in English.

Introduction

The National Agency for Education (Skolverket, 2021) has described
technology as a broad subject that is of importance for both individual
human beings and for society. In Sweden, the school subject entitled
Technology is mandatory for all students in the compulsory grades (i.e.,
grades 1-9). It can, however, be difficult to define technology and deter-
mine its limits (see, e.g., Hughes, 2004; Jones et al., 2013). This thesis
focuses on technology teachers, since teachers influence how students are
taught and what content they are exposed to. The process by which teach-
ers interpret the curriculum, select content and plan their instruction can
be defined as a transformation (Gericke et al., 2018).

Researchers can study transformation from several perspectives, but
in this thesis, two aspects in particular are examined. The first of these is
teachers’ attitudes towards technology education and the subject of tech-
nology. Attitude is a multidimensional phenomenon built out of several
components (see, e.g., Albarracin et al., 2005). The concept of knowledge
in technology education is also investigated, and more specifically how
teachers talk about knowledge in technology education.

Theoretically, attitudes and knowledge are separate constructs and
therefore could be examined and presented individually. But in the class-
room, many actions take place simultaneously and many phenomena co-
exist; teachers usually do not separate attitudes and knowledge from each
other in the teaching situation, and probably do not think about attitudes
and knowledge using models or frameworks. Teachers’ attitudes and their
views on knowledge are therefore often integrated.

Aim
Previous studies have looked at both attitudes and knowledge. In this the-
sis attitudes to and knowledge in technology are explored in the context

of technology education, from the teachers’ own perspectives. Both atti-
tudes and knowledge are important for technology teaching itself as well
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as for circumstances that affect teaching practices (Bjurulf, 2008; Fahr-
man et al., 2020; Norstrom, 2014a).

Teachers make decisions and relate to different educational didactic
questions in every classroom situation and planning process (Gericke et
al., 2018). Teachers’ views and thoughts about technology education are
studied to get a better understanding of how the transformation is per-
formed by technology teachers.

The overall aim for this thesis is to contribute with knowledge about
teachers’ descriptions of how they convert the knowledge content of tech-
nology education into teaching, i.e., the transformation of the subject of
technology.

Technology as a school subject: A short background

Technology education varies depending on the country regarding, for ex-
ample, content and extent. Technology education has influences from
craft and vocational training traditions as well as technological literacy
and design (de Vries, 2013; Jones et al., 2013).

In Sweden, Technology was introduced as a mandatory subject in the
early 1980s and was taught as part of the natural sciences. Prior to that
time, technology was first offered as an aspect of vocational training in
the early 1960s, and from 1969 as an electable but comprehensive sub-
ject. Since its introduction, the subject has thus developed through several
curricula, and today technology is a separate school subject that stands on
its own. From 2018, the subject was no longer treated as a subcomponent
of the natural sciences in terms of teaching time but was instead allotted
200 teaching hours in grades 1 through 9. Today, technology in Sweden
includes three teaching areas: technology, humans, society, and the envi-
ronment; technological solutions; and working methods for developing
technological solutions.

Transformation: A theoretical foundation

Curriculum theory concerns what is regarded as knowledge and how
knowledge is selected school contexts (Linde, 2021). Curriculum theory
considers teaching to consist of three processes, formulation, transfor-
mation, and realization (ibid). This thesis focuses on one of these pro-
cesses — transformation — with particular emphasis on teachers’ transfor-
mation of technology education. Transformation is defined as a process
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where “content knowledge is changed into knowledge that is taught”
(Gericke et al., 2018, p. 3), at different levels. The teacher is one part of
this transformation. When teachers transform a subject, they do not do so
in a vacuum. Instead, various factors affect teachers, including traditions,
expectations, local plans, political decisions and so on.

In this thesis, when I examine and discuss transformation, I refer to
the process of converting and adapting knowledge content into teaching
that is relevant to the target group (Gericke et al., 2018): here, technology
students in grades 1-9.

Technology and technological knowledge

To be able to transform a subject, the teacher needs to know the subject
and identify what knowledge is central. Technology education is a field
of knowledge that has struggled to find a disciplinary basis and whose
main characteristics remain poorly defined (Jones et al., 2013). Also, the
difficulties in defining the concept of technology (Dusek, 2006) affects
teachers’ transformation of it as a school subject.

The philosophy of technology can help teachers to understand the
subject and what should be taught, as well as how to understand it in re-
lation to other subjects (de Vries, 2016). One aspect of the philosophy of
technology involves defining and describing technology and technologi-
cal knowledge. Even though it is impossible to agree on one universal
definition, the search for definitions and attempts to describe technology
help us understand and explore what technology is (Dusek, 2006). De-
scribing technology brings the relationship between technology and the
natural sciences to the forefront, even though the view of technology as
an applied science has been found to be incorrect (see, e.g., Dusek, 2006;
Lindqvist, 1987; Norstrom, 2014b). Philosophers of technology such as
Mitcham (1994), Vincenti (1990) and Ropohl (1997) have broadened our
views of technology, and today technology is considered a field of
knowledge that stands on its own.

In technology, there is seldom only one right solution to a problem;
the goal is, instead, to find the most appropriate solution (de Vries, 2016;
Turri, 2012). The literature has defined technological knowledge as the
knowledge needed when technology is created (Norstrom, 2014a). Clas-
sifications and descriptions of technological knowledge are difficult to
compare, since they are made on different grounds and with different
boundaries (Houkes, 2009).
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In this thesis knowledge in the context of technology as a school sub-
ject is studied. Still, technology as a school subject is both wide and deep
and is a topic that is still developing. Accordingly, we need a framework
for knowledge in technology education.

Previous researchers have examined knowledge in technology edu-
cation. For example, Spendlove (2012) describes knowledge in technol-
ogy education as difficult to describe, which he claims is both a strength
and a weakness. Also, he found that technology includes knowledge from
several other subject areas. Gibson (2009) discusses the subject of tech-
nology in Irish schools as it relates to knowledge categories. Another Irish
study examined teachers’ views of subject content in relation to episte-
mological questions (Doyle et al., 2019). Norstrom (2014a) examined
teachers’ understanding of technological knowledge, concluding that
there is not one unified view of technological knowledge. That might lead
to complications concerning the content of the school subject.

Attitudes and technology education

There are many definitions of attitude, but they all agree that attitude is
evaluative: for example, being in favour of or against something or eval-
uating something as good or bad (Ajzen, 2005; Albarracin et al., 2005).
Scholars have discussed whether attitude is one-dimensional or multi-
dimensional (Bagozzi & Burnkrant, 1985; Dillon & Kumar, 1985), with
Breckler (1984) concluding that attitudes are too complicated and com-
prehensive to be understood as one-dimensional.

In this thesis, I view attitudes as multi-dimensional. One cannot have
only one attitude towards a complex phenomenon such as technology
education. The attitude model that van Aalderen-Smeets et al. (2012)
developed is used as a theoretical framework (see figure 13), a model that
other studies have also used (e.g., Korur et al., 2016; Xu et al., 2020). The
model is built on three components of attitude — cognitive beliefs,
affective states and perceived control — each of which includes two or
three elements. The third attitude component in the model, perceived
control, is unique to this framework (van Aalderen-Smeets et al., 2012).
This model shows that attitude is multifaceted and that attitudes towards
technology teaching include dimensions aside from just a value judgment
of whether it is good or bad.
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Figure 13. The attitude model of van Aalderen-Smeets et al. (2012).

Previous research in science education has shown that teachers’ favoura-
ble attitudes have positive effects on teaching and on students (Korur et
al., 2016; Osborne et al., 2003). An earlier study looked at teachers’ atti-
tudes towards technology education when the subject was introduced into
the curriculum in Sweden (Andersson, 1988). A New Zealand study also
examined attitudes regarding the introduction of technology as a subject
(Jones & Carr, 1992). A study that looked at teachers’ experiences with
technology teaching a few years later (Jones et al., 2004) identified as-
pects of attitudes towards teaching the subject: for example, some partic-
ipants experienced low confidence. Two associated Chinese studies em-
ployed the van Aalderen-Smeets framework to look at teachers’ attitudes
towards technology (Xu et al., 2020; Xu et al., 2021). Previous research
has shown that teachers’ perceived control over a subject — both in the
form of self-efficacy and in terms of context dependency — affects their
teaching in different ways (see, e.g., Bell et al., 2016; Hartell et al., 2015;
Nicholas & Ng, 2012)

Methods

The data for the articles in this thesis were gathered using different meth-
ods. Article I is based on a questionnaire containing 32 questions and
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statements to which 1,153 Swedish technology teachers responded. The
data were collected in 2012 by CETIS (Center for School Technology
Education) and Teknikforetagen, a Swedish industrial employers’ organi-
zation. The data was analysed in three steps: first an exploratory factor
analysis was employed to identify any underlying structures in the teach-
ers’ answers regarding attitude, then a cluster analysis to identify group-
ings of teachers based on their attitudes towards technology education
was conducted; and finally, a multinominal logistic regression analysis to
identify relationships between background variables and attitudes was
performed.

Article II examines technology teachers’ attitudes using data gath-

ered through interviews, a method selected as a way to achieve a deeper
understanding of teachers’ attitudes, with a focus on perceived control. In
all, ten semi-structured interviews with Swedish technology teachers of
different demographic backgrounds representing all three levels of Swe-
dish compulsory school were conducted. The interviews included both
men and women from different geographic locations, both those who had
training in technology teaching and those who did not. I conducted the
interviews and transcribed them, and then analysed the data using the-
matic analysis (Braun & Clarke, 2006).
Article III is theoretical, building on philosophical reasoning and argu-
mentation to develop a framework for technology education in school,
based on knowledge traditions. Within technology education in school,
the three most salient knowledge traditions are craftsmanship, engineer-
ing, and humanities and the social sciences. The metaphor of a tripod is
used to illustrate the construction of this framework and to symbolize the
three knowledge traditions on which technology education is built. An
empirical analysis was also performed as a means to test this framework,
on the English and the Swedish technology curricula.

In Article IV teachers’ views of knowledge in technology education
are examined using data drawn from virtual focus groups in which 19
Swedish teachers in grades 1-9 participated. A total of six focus group
sessions were conducted: two focus groups for teachers in grades 1-3,
two focus groups for teachers in grades 4-6 and two focus groups for
teachers in grades 7-9. The participating teachers had different back-
grounds and included both men and women; their ages ranged from 33 to
63. I served as the interviewer and led the focus groups, as well as made
the transcriptions. The data produced was analysed using thematic anal-
ysis (Braun & Clarke, 2006).
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The research interest is based on a curiosity regarding teachers’
views of technology education. The different methods used in these stud-
ies are complementary and help build an overall picture of teachers’
views: a kind of triangulation (Robson, 2011). I considered validity and
reliability in conducting this research (Larsson, 2005) and have been
aware of my own role during the investigation. Ethical matters in relation
to the recommendations were considered (ALLEA, 2018; Swedish Re-
search Council, 2002; Vetenskapsrddet, 2017). For example, personal
data were treated according to current regulations and with respect for the
integrity of the participating individuals. All four articles are published
under open access licensing.

Summary of results, articles -1V

Article I: Swedish technology teachers’ attitudes towards their sub-
ject and its teaching

In the first article, the aim was to investigate Swedish technology teach-
ers’ attitudes toward their subject, and how these attitudes may be related
to background variables. The results consist of three sub-results.

The factor analysis yielded a four-factor model of attitudinal dimensions:
1) Technology education is important, 2) Conditions are favourable for
technology education, 3) The curriculum is in focus for technology edu-
cation, and 4) Confidence, interest and knowledge of the teacher is high.
The analysis showed correlation between the statements in each factor.
The factors reveal a picture of teachers’ attitudes towards technology ed-
ucation.

The cluster analysis resulted in a three-cluster solution. The clusters
showed three groups of teachers with similarities in their attitudes. Clus-
ter 1 (n =419) was called positive and included teachers with a relatively
positive attitude towards all four factors. Cluster 2 (n = 296) was called
negative and had relatively low values on all four factors. The third clus-
ter, mixed, consisted of teachers with high values on factor 1 (Technology
education is important) and 3 (The curriculum is in focus for technology
education) but low values on factor 2 (Conditions are favourable for tech-
nology education) and 4 (Confidence, interest and knowledge of the
teacher are high). This result shows that there are patterns of similarities
among teachers’ attitudes.
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The multinomial logistic regression analysis examined variables re-
garding the teachers’ background and the school context, as well as vari-
ables concerning teaching methods and materials. The results showed that
having formal qualifications in technology teaching and having partici-
pated in in-service-training in technology increased the likelihood of be-
longing to the positive cluster. Furthermore, working at a school with a
fixed number of teaching hours or at a school with an overall technology
teaching plan also increased the likelihood of belonging to the positive
cluster. Finally, teachers who stated that student questions had a large
impact on their technology teaching were also more likely to belong to
the positive group. These results show that there are variables connected
to attitudes towards technology teaching.

Article II: Self-efficacy or context dependency? Exploring teachers’
perceptions of and attitudes towards technology education

The aim of the second article was to examine technology teachers’ per-
ceptions of and attitudes towards teaching technology in Swedish com-
pulsory schools, focusing on teachers’ perceived control. In the inter-
views, the teachers revealed a generally positive attitude towards tech-
nology and technology education. The attitude component perceived con-
trol was examined, resulting in several sub-themes for the attitude ele-
ments self-efficacy and context dependency, shown in figure 14. These
sub-themes were added to adapt the van Aalderen-Smeets et al. (2012)
framework to technology education.

The results show that teachers may reveal both high and low self-
efficacy with respect to different aspects of technology education. The
identified sub-themes for self-efficacy refer to topics connected to inter-
nal factors influencing teachers’ perceived control. The sub-themes of
context dependency reflect four external factors that the teachers per-
ceived as influencing their control over the teaching situation.

This adaptation to the model gives us an idea of how teachers per-
ceive the extent to which they are in control over their teaching, including
both external and internal control.
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Figure 14. The developed sub themes for self-efficacy and context dependency.

Article Ill: Towards a three-part heuristic framework for technology
education

The aim of this article was to construct a heuristic framework for tech-
nology education based on professional and academic technological
knowledge traditions. It resulted in a theoretical framework in form of a
three-part heuristic framework for technology education. This frame-
work can be visualised as an epistemological tripod in which technology
education is supported equally by three legs. Each leg of the tripod rep-
resents one category of technological knowledge: (1) technical skills, (2)
technological scientific knowledge and (3) socio-ethical technical under-
standing. The framework is summarized in table 6.
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Table 6. Summary of the three-part heuristic framework for technology education.

The three legs of the epistemological tripod of technology ed-

ucation

Technical skills

Technological
scientific
knowledge

Socio-ethical
technical
understanding

Short
description of
technological
knowledge
(tradition)

Main
justification
method

Example from
technology
education

Example from
professional
activities

The first
technological
knowledge
mastered by
humans. Skill or
ability. The main
focus is to make
things work and
not why they
work. Knowledge
in technology.
(Craftmanship
tradition)

Experience

Knowledge of how
to build, cut and
glue cardboard
models

Craftwork of a
blacksmith

Knowledge gained
using a general
scientific ap-
proach, butina
technological con-
text. Understand-
ing why things
work is of the
greatest im-
portance.
Knowledge in
technology. (Engi-
neering tradition)

Methods from the
technological and
natural sciences

Knowledge of how
materials are
structured and
their properties

Mechanical calcu-
lations of the
strength of a
bridge

Discussing and
relating technology
to different aspects
such as the
environment,
society and
humans.
Knowledge about
technology and its
relationship with
the human world.
(Humanities and
social sciences
tradition)

Methods from the
humanities and the
social sciences

Knowledge of how
computers have
changed the way
we communicate or
how society’s
infrastructure is
designed

How a new railway
line will affect the
everyday life of the
local community

Using the framework to analyse the Swedish school subject Technology
and the English school subject Design and Technology showed that the
framework could function as an analytical tool to compare technology
education in different countries.
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The framework is also intended to be used to support the evaluation,
planning and implementation of technology teaching.

Article 1V: Technology teachers’ talk about knowledge: From un-
certainty to technology education competence

The aim of the last study was to examine how teachers discuss technology
education, with a particular focus on how they talk about technological
knowledge. The results are presented in three parts. Firstly, the partici-
pating teachers were, as a whole, unexperienced in talking about
knowledge in technology education. The second finding emerged from
an analysis using the three-part heuristic framework for technology edu-
cation (Nordlof et al., 2022a) developed in Article III as a theoretical lens.
The teachers’ views of knowledge yielded examples from the three cate-
gories: (1) technical skills, (2) technological scientific knowledge and (3)
socio-ethical technical understanding. Knowledge from the first category
was less common than from the other two. The third set of findings
emerged from an inductive analysis that yielded two overall themes,
which we can understand as complementary to the knowledge categories
in the framework. The results show that teachers’ descriptions of
knowledge are not strictly in line with epistemological definitions of
knowledge. Teachers describe knowledge in combination with capabili-
ties concerning technological education, labelled as the two themes engi-
neering capabilities and civic capabilities.

One example from the study regarding programming education, shows
how different a teaching sequence can turn out depending on what
knowledge tradition the teachers focus on.

Overall results, discussion, and implications

The overall results of the thesis show that teachers’ attitudes towards
technology and their views on knowledge in technology education affect
their teaching. Several aspects emerge that affect how teachers transform
the subject of technology. These can be subsumed under five categories:
the culture of the technology subject, the allocated time of the technology
subject, the teacher's attitudes, the teacher's own knowledge and the
teacher's goals for teaching — knowledge and abilities. Several of these
categories are dependent on teachers making choices.

147



Charlotta Nordlof

One concept highlighted in the discussion is teachers’ awareness in
relation to their transformation of the technology subject. For example,
being aware of knowledge in technology education can improve teaching
practices. Another example is being aware of external aspects, such as
expectations on what technology education is or should be from pupils or
colleagues, and traditions and practices in the school.
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Bilagor

Bilaga 1: Webbenkat
Webbenkit (2013), artikel I

Hej,

Teknikforetagen och CETIS, Centrum for teknik i skolan, genomfér en
unders6kning om grundskoleldrares syn pa teknikundervisningen i
grundskolan i samarbete med det oberoende undersdkningsbolaget De-
moskop.

Du har blivit slumpmassigt utvald att delta i denna undersdkning som tar
ca 8 minuter att besvara. Syftet med undersdkningen ar att fa en tydli-
gare bild av teknikdmnets status och hur man arbetar med undervisning
i amnet Teknik pa grundskolorna. Resultaten ska primart anvandas som
en del i en rapport kring amnet Teknik i skolan.

Sjalvklart ar det frivilligt att svara pa fragorna, men foér var majlighet att
analysera resultaten ar det viktigt att s& manga som mgijligt deltar i under-
sokningen. Alla dina svar kommer att behandlas helt anonymt och resul-
taten kommer aterges som statistiska variabler.

Eventuella tekniska fragor om enkaten besvaras av Demoskop, pe-
ter.rosin@demoskop.se

Kontaktperson fér undersékningen hos CETIS ar Claes Klasander, tele-
fon 011-36 33 07 och pa Teknikféretagen Li Ljungberg-Nilsson 08-782
08 00.

Vi tackar pa férhand for din medverkan.

Fraga1l
Ingar det i ditt lararuppdrag att undervisa i teknik?

Ja, detta lasar

Ja, i min nuvarande tjanst men inte detta lasar
Nej, men jag har gjort det tidigare

Nej

Vet ej/Ej svar

OM NEJ ABRYTS UNDERSOKNINGEN
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Fraga2
Vilket ar tog du din lararexamen?

ar (Rullmeny)

Fraga3
Vilka arskurser undervisar du vanligen i?

Forskoleklass
Ak 1
Ak 2
Ak 3
Ak 4
Ak 5
Ak 6
Ak7
Ak 8
Ak 9
Vet ej/Ej svar

Fraga4
Vilka @mnen har du utbildning for att undervisa i?

Matematik

Svenska

Engelska

Kemi

Biologi

Fysik

Teknik

Geografi

Historia
Religionskunskap
Samhallskunskap
Andra sprak

Idrott & halsa

Slojd

Hem och konsumentkunskap
Annat

Saknar lararexamen
Vet ej/Ej svar

Fraga 5

Ar du, enligt de nya reglerna, behérig att undervisa i &mnet
teknik?

Ja

Nej
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Vet ej/Ej svar

Fraga 6
Har du deltagit i ndgon form av kompetensutveckling i amnet teknik?

Ja, podnggivande hdgskolekurs

Ja, fortbildningskurs

Ja, enstaka studiedagar/inspirationsdagar
Ja, pa annat satt

Nej

Vet ej/Ej svar

Fraga 7
Ar du intresserad av att kompetensutveckla dig i amnet teknik?

Ja
Nej
Vet ej/Ej svar

Fraga 8
OM JA
Vilket typ av kompetensutbildning ar du mest intresserad av?

Inspirationstraffar/férelasningar/enstaka studiedagar
Kortare fortbildning

Poanggivande hégskoleutbildning

Vet ej/Ej svar

Fraga 9
Finns det nagon overgripande amnesplanering i teknik baserat pa nya laropla-
nen, Lgr 11, pa din skola?

Ja
Nej
Vet ej/Ej svar

Fraga 10
Har teknikdmnet ett faststallt antal timmar i undervisningen pa din skola?

Ja
Nej
Vet ej/Ej svar

Fraga 11

OM JA
Hur manga klocktimmar per arskurs har teknikdmnet pa din skola?
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Fraga 12
Hur bedrivs huvudsakligen teknikundervisningen vid din skola idag?

Som eget schemalagt &mne

Integrerat med andra @mnen

| form av temadagar

Pa annat satt, t.ex. genom samarbete med museer, science centers eller na-
ringsliv.

Vet gj/Ej svar

Fraga 13
OM INTEGRERAT MED ANDRA AMNEN
Vilka @mnen eller annan verksamhet integreras teknikamnet med?

Fysik

Kemi

Biologi

Matematik

Slojd

Hem- och konsumentkunskap
Samhallskunskap
Fritidshemsverksamheten
Elevens val

Annat, vilket?

Vet gj/Ej svar

Fraga 14
Hur néjd ar du totalt sett med hur teknikundervisningen bedrivs pa din skola?

Mycket missndjd

1.
2
3
4

[¢)]

6. Mycket nojd
Vet ej/Ej svar

Fraga 15

Har foljer nagra pastaenden om teknikdmnet, hur val stammer dessa éverens
med din uppfattning?

1. Stdmmer inte alls

2

3

4

5

6. Stdmmer mycket val
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Vet ej

Det ar bra att Teknik ar obligatoriskt i hela grundskolan

Teknik ar ett viktigt skolamne

Ledningen fér min skola vill utveckla teknikdmnet

Teknikdmnet kommer fa 6kad betydelse i framtiden

Teknikdmnet pa min skola ar beroende av enstaka eldsjalar
Teknikkunskaper ar generellt viktiga for eleverna och deras framtid

Fraga 16
Vilken typ av undervisningsmaterial anvander du dig framst av i din teknikun-
dervisning?

Forlagsutgivet laromedel

Annat material avsett for undervisning t.ex. fran projekt,
foretag, museer etc.

Annat material som ursprungligen inte ar avsett for
undervisning

Annat, namligen

Vet ej/Ej svar

Fraga 17
Hur stor betydelse har féljande faktorer pa hur du bedriver undervisning i teknik?

. Ingen betydelse alls

AP WON -

6. Mycket stor betydelse
Vet ej/Ej svar

Laromedlens upplagg

Inspiration fran andra material, tavlingar mm

Kollegor

Elevernas fragor

Naromradets majligheter till utflykter och inspiration

Mitt eget intresse/kunskap kring olika teknikomraden
Kursplanens centrala innehall

P& min skola finns val inarbetade arbetsomraden i teknik

Fraga18
Hur val stammer féljande pastaenden éverens med din uppfattning?

1. Stammer inte alls

2
3
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4
5

6. Stdmmer mycket val
Vet ej/Ej svar

Pa min skola har vi gott om bra material for teknikundervisning

Det kan vara svart att hinna med teknikundervisning

Jag tycker kursplanens centrala innehall ar en bra utgangspunkt for undervis-
ningen

Kunskapskraven ar tydliga

Jag har den utbildning som kravs for att kunna bedriva en bra teknikundervis-
ning

Jag kanner mig trygg i att undervisa i teknik

Jag far den utvecklingstid i amnet jag behover

Jag brinner fér amnet teknik

Fraga19
Vad anser du behdvs for att teknikundervisningen ska bli annu béattre pa din
skola?

Vet ej/Ej svar

Fraga20
Ardu...?

Man
Kvinna
Vet gj/Ej svar

Fraga 21
Hur gammal &r du?

ar (Rullmeny)

Fraga 22
| vilken kommun ligger din skola?

Vet gj/Ej svar
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Bilaga 2: Intervjuguide

Omrade Huvudfragor Exempel pa

fortsdttningsfragor

Lérarens bakgrund Vad undervisar du Examen (utbildningar
i? och ar, universitet)
Beritta om din bak- | Alder?
grund! Lararleg.?

Teknik i din utbild-
ning?

Andra arbeten/yrken?
Sétter du betyg i tek-
nik?

Identitet Hur beskriver du dig | Hur tror du att en
sjdlv som lérare? elev/kollega skulle be-
Hur presenterar du | skriva dig?
dig? Vilka dmnen stér dig

nédrmast?

Tekniksyn Vad dr teknik? Be- | Hur beskriver du tek-
skriv vad teknik 4r | nikdmnet for t.ex. en
for dig. elev eller en foralder?
Vad ér inte teknik? | Vad ar viktigast att
Var tror du att du eleverna far med sig
har fatt din teknik- fran teknikundervis-
syn ifrén? ningen i grundskolan?

Vad lagger du tyngd-
punkt pa i teknikun-
dervisningen? Vad ar
viktigast?

Svart att hinna med
allt centralt innehall?
Om du inte skulle
hinna med allt, vad
skulle du vélja bort?

Varfor teknik Har du valt att un- Hur lange och hur det

dervisa i teknik eller
har du blivit tillde-
lad dmnet? Beritta!

varit tidigare?
Vilka dmnen undervi-
sar du helst 1?
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Teknik jamfort med andra
dmnen

Beskriv hur du
tycker teknikdmnet
”behandlas” jAmfort
med andra d&mne pa
din skola.

Hur tror du andra 14-
rare, elever och skol-
ledningen ser pa den
saken? Exempel?

Ar det svérare att un-
dervisa i teknik 4n i
andra dmnen? (En del
larare tycker det ar
svarare att undervisa i
teknik &n i andra dm-
nen.)

Mgjligheten till fort-
bildning jamfort med
andra dmnen?
Budget?

Hur teknikundervisningen
bedrivs

Beskriv forutsitt-
ningarna for dmnet
pa din skola

Hur tror du att ti-
mantalet och hur
dmnet organiseras
pa skolan paverkar
din undervisning?

Eget 4amne/integrerat
(med vad?)
Samarbetar du med
andra &mnen? Vilka?
Varfor just dessa dm-
nen?

Lokal plan for tek-
nikdmnet?

Faststallt timantal?
Hur uppdelat? Arskur-
ser?

Vilken sal har du tek-
nikundervisning i?
Tycker du att man
maste ha en sérskild
tekniksal?
Varfor/varfor inte?

Innehall och uppldgg

Hur ldgger du upp
din undervisning?

Beritta hur du tanker
nér du viljer lektions-
innehall. Vad utgér du
ifran?

Beritta om ett arbets-
omrade eller en upp-
gift som du tycker
fungerar bra. Hur har
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du fatt idéer och inspi-
ration till detta?

Hur hanterar du omré-
den som du kédnner
dig mindre saker pa?
Grupparbeten? Pro-
jektarbeten? Handled-
ning? Ar du aktiv/pas-
siv?

Problemlsning?
Elevers fragor?

Kursplanen i fokus

Hur anvénder du
kursplanen for tek-
nik i din undervis-
ning?

Hur avgor du pa vil-
ken niva din undervis-
ning ska ligga?

Vad utgér du ifran?

Eget intresse, egen séker-

het, egen kunskap

Hur sdker kidnner du
dig pé att undervisa
i teknik jdmfort med
andra dmnen?
Tycker du att du har
den utbildning
och/eller kunskap
som behovs for att
undervisa 1 teknik?
Skulle du beskriva
dig sjélv som tek-
nikintresserad?

Vad far dig att kénna
dig siker pé ett &mne?
Att kénna trygghet i
amnet?

Beritta om din lararle-
gitimation. Har nagot
forandrats (i din sjalv-
bild) sen du fick den?
Beritta!

Vad har du sjélv for
erfarenhet och minnen
av teknik fran nér du
sjélv gick i1 skolan?
Hur &r det att bedoma
Teknik? Litt eller
svart? Jamfort med
andra &mnen? Exem-
pel pa vad som é&r
svart? Betygsfordel-
ningen, hur ser den
oftast ut? Jamfort med
andra?

Teknikutbildning -
betydelse

Vilken betydelse for
samhdllet och

Nér och hur har din
syn pa teknikutbild-
ning utvecklats?
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individen har tek-
nikutbildning?
Beskriv din syn pa
teknik och teknikut-
bildning. Varfor ska
vi ha teknik i grund-
skolan?

Vilka féardigheter ar
viktiga for eleverna
att kunna i framti-
den?

Vad anser du om att
det &r obligatoriskt?
Framtiden for tek-
nikdmnet, hur ser du
pa den? Vad kommer
dmnet fokusera pé i
framtiden?

Var tror du att du har
fatt din tekniksyn
ifrdn? Du sa tidigare
att teknik 4r. ..

Forutsittningar Beskriv forutsétt- Varfor/varfor inte?
ningarna pa skolan. | Vill ledningen ut-
Ar du ndjd med hur | veckla dmnet? Hur
teknikundervis- upplever du att &mnet
ningen bedrivs totalt | uppmérksammas och
sett pa din skola? fér stod frén skolled-
Vad behovs for att ningen? HUR fér du
forbattra teknikun- | stod? Ge exempel.
dervisningen pa din | Mer stdd &n andra d4m-
skola? nen? Ge exempel pé
Brinner du eller nd- | hur andra &mnen upp-
gon annan pa skolan | mérksammas.
for amnet? Finns det | Har du tillgang till det
nagon sé kallad material du behover?
eldsjal? Tillracklig budget?
Fér du den utveckl- | Jimfort andra &mnen?
ingstid du behdver?
Fortbildning/ Beskriv ett fortbild- | Hur har fortbildning
kompetensutveckling ningstillfille som du | paverkat din undervis-
blivit inspirerad el- | ning?
ler haft nytta av. Ar fortbildning i tek-
nik viktigt? Var-
for/varfor inte?
Hur ser du pa fortbild-
ning i teknik jamfort
med fortbildning i

andra dmnen?
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Avslut

Ar det nigot du
tycker jag har missat
att fraga om?

Négot vi pratat om ti-
digare som du vill
sdga nagot mer om?
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Bilaga 3: Fragor till fokusgrupperna

Fragor som skickades via e-post i forvag, att fundera pa infér fokusgruppen:

Hur ser din teknikundervisning ut? Vilka teman/omraden arbetar du
med?

Vad ar syftet med de olika omrddena? Vad vill du att eleverna ska lira
sig?

Vad styr hur du lagger upp din undervisning?

Hur viljer du innehéll till teknikundervisningen och varfor gor du de
valen?

Vilken slags teknisk kunskap vill du att eleverna ska ldra sig?

Intervjuguide

Fragorna ér strukturerade efter Wibecks (2010) idé. Intervjuguiden f6ljdes inte
strikt, varje grupp formade sitt eget samtal. De fetmarkerade fragorna férekom
i ndgon form 1 alla fokusgrupper.

Inledning

Hej och vilkomna!

Ser fram emot att hora era tankar. Inga svar ér ritt eller fel, era
asikter ir det intressanta.

Ni ér i fokus, samtala med varandra, utveckla tankar. Jag stiller
fragor ibland och fordelar kanske ordet om det behdvs.

Oppningsfragor (runda, halv minut per person)

Presentation, bakgrund, &r som tekniklérare etc.

Hur skulle du beskriva teknikdmnet i arskurs 4—6 for nagon som
inte 4r si insatt, t.ex. en forilder eller en lirare som har andra
amnen? (Kort beskrivning, nigra meningar. Halv minut per
deltagare)

Introduktionsfragor

Hur ser din teknikundervisning (planering) ut? Vilka teman/om-
riaden arbetar du med?
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Vad ar syftet med de olika omradena? Vad vill du att eleverna ska ldra
sig?

Hur viljer du innehall till teknikundervisningen och varfor gor du de
valen?

Overgangsfragor

Utveckla hur du ténker kring xxx?
Vad vill du att eleverna ska ldra sig nér ni arbetar med temat/omradet
xxx? Varfor ar det viktigt for eleverna att ldara sig det?
Hur fordelas tiden?
o Om du hade mer tid, vad skulle du utveckla eller géra mer av?
o Vad viljer du bort om tiden blir knapp?
Vilket stoff/innehall véljer du? Hur tdnker du nér du véljer?
Hur ténker du nir du gor en planering av ett omrade? Vad vill du fa
med, formedla?

Nyckelfragor (hiar bor man vara da halva tiden gatt)

Vilken slags teknisk kunskap vill du att eleverna ska lira sig?
Vad dr teknikdmnets kirna?

Vilken kunskap ér det som fokuseras i teknik, jimfort med andra
amnen du undervisar i?

Vilken betydelse har férmégorna i din planering och undervisning?
(vilken ar viktigast, vilken ldgger du mest tid pa, vilken ar svarast for
dig/eleverna?)

Vilken betydelse har det centrala innehallet for din planering och
undervisning? (hinner du med allt, hur véljer du, vad borjar du med,
vad sparar du till sist?)

Ev. Vad éar teknisk bildning?

Avslutningsfragor

178

Ar det nigot jag har missat?
Vill ni tilligga nagot?



Bilaga 4: Informationsbrev

Information infor deltagande i forskningsprojekt

Jag ar doktorand vid TekNaD (Teknikens och naturvetenskapernas didaktik) vid
Linkdpings universitet. Jag vill friga dig om du vill delta i en studie inom ett
forskningsprojekt om tekniklarare och teknikundervisning. Syftet med projektet ar
att fa en Okad forstdelse for tekniklarares syn pé sin teknikundervisning, vilket
innehill de véljer och varfor de viljer ett visst innehill. Darfor dr du som undervisar i
teknik intressant i denna studie.

Om du véljer att delta kommer det att innebéra att du forst besvarar den hir enkiten
och sedan deltar i en fokusgrupp (intervju med 3—4 deltagare).

Det ar helt frivilligt att delta i projektet. Du kan nar som helst vilja att inte vara med
langre och du behover inte séga varfor. Om du viljer att inte langre vara med
kommer detta inte att paverka dig pd ndgot sitt. Om du inte langre vill vara med ska
du meddela detta till charlotta.nordlof@liu.se .

Om du viljer att delta kommer projektet att anvéinda viss information om dig i form
av dina svar pa enkiiten och ljudinspelningen av fokusgruppsintervjun. Intervjun
kommer spelas in och dérefter transkriberas. Nér resultaten fran studien publiceras
kommer uppgifterna att anonymiseras.

Ljudinspelning kan rédknas som personuppgitt enligt EU:s dataskyddsférordning
2016/679 (GDPR). Personuppgifterna (Jjudinspelningen) kommer att férvaras pa
sikert satt tills projektet ar avslutat. Uppgifterna kommer att forvaras och behandlas
s att inte obehoriga kan ta del av dem. For att projektet ska kunna utféras kommer,
forutom jag, dven mina handledare Jonas Hallstrom och Gunnar Host (bdda vid
Linkopings universitet) att ha tillgang till personuppgifterna.

Du kommer att kunna ta del av studiens resultat genom att hora av dig till mig,
charlotta.nordlof@liu.se .

Forskningshuvudman fér projektet dr Linkopings universitet.

Vélkommen att hora av dig vid fragor!

Vénliga hilsningar

Charlotta Nordlof
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